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Halozati tarsadalomban és kontextusban éliink, dolgozunk és tanulunk (Castells, 2005;
Christakis & Fowler, 2010; Pintér, 2007; Rainie & Wellman, 2012). Az egyiittmiitkodés
kulcsfontossagu és kivanatos ebben a kontextusban, ebbdl fakadoan célszer(i olyan tanu-
lasi helyzeteket teremteni, szintereket 1étrehozni és célokat kitlizni, ami épit az ezekben
rejlé elényokre (1. Bereiter, 2002; Dillenbourg, 1999; Scardamalia & Bereiter, 1993,
1994). Megfigyelhetjiik a digitalis technologia térnyerését is az oktatasban (I. Karpati,
2003; Molnar, 2011), melynek eredményeképpen egyre tobb 6sszekapcsolddasi és egylitt-
miikodési alkalom kinalkozik a tanuldk szamara. Azonban felmeriil a kérdés, hogy az
egyittmiik6désrdl és az online tanulasi kornyezetben végzett tanulasrdl mit gondolnak a
diakok. Vajon észlelik-e a kozos tanulast? Eszlelik-e az online tanulasi kornyezetben zajlo
tanulast, latjak-e értelmét az ilyen jellegii tevékenységnek? Mit gondolnak a k6zos fel-
adatvégzésr6l? Eszlelik-e a kozosséghez tartozast az osztalytermi és az online tanulési
kornyezetben végzett tevékenységeik és interakcioik soran? Végiil milyen hatasa lehet az
egyuttmiikodés iranti attitidnek ezen tényezokre?

Tanulmanyunkban felséoktatasi kurzuskornyezetben tanuld hallgatok online tanulasi
kornyezetben folytatott tanulasa soran tapasztalt, tarsakkal folytatott egyiittmiikodés iranti
attitlidjérol, az altaluk észlelt k6zds tanulasrdl, az online tanuldsi kornyezetben észlelt ta-
nulasrél, valamint a kozdsséghez tartozas észlelésérdl szamolunk be. Ismertetjiik tovabba,
hogy ezen tényezok kdzott milyen dsszefiiggések €s egymasra hatdsok mutathatok ki: az
egylttmiikodés, vagyis a kozos feladatvégzés iranti attitid milyen mértékben van hatassal
a tanulasra és a tanulokra. Kérdéives felmérést végeztiink. A kutatasba olyan egyetemi
kurzusokon részt vett hallgatokat vontunk be, akik huzamosabb ideig, tarsaikkal egyiitt-
miitkodve végezték feladataikat. Ez lehetdvé tette, hogy egymast segit6 tanulok6zosségek
jojjenek 1étre, ahol a tanulok osztalytermi és online kdrnyezetben, csoportmunkaban vé-
gezhették vizsgaldodasaikat. Az osztalytermi kdrnyezet a szobeli (beszélgetésekkel kisért
eléadasok megtartasa), az online tanulasi szintér az irasbeli feladatokra (szovegek meg-
osztasara és véleményezésére) adott lehetdségeket.
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Elméleti hattér

Az egyiittmiikodés elméleti kiindulési alapjanak a tarsas tanulas tekinthetd, ami a tanulas
szociokulturalis értelmezésére épiil (. Brown, Collins, & Duguid, 1989; Lave, 1988; Lave
& Wenger, 1991; Vygotski, 1978). Az egyiittmiikodés 6sztondzheti, egyben ra is kény-
szeritheti a tanuldkat arra, hogy folyamatos interakcidban legyenek és megosszak egy-
massal gondolataikat, eredményeiket. Az egylittmiikddés eredményeként elinduld kdzos
gondolkodas soran a tanulok szamos nézdéponttal keriilnek kapcsolatba, ami kiilonb6z6
kognitiv miiveletekre és metakognitiv stratégiakra készteti 6ket (Schunk, 2012). Az
egylittmitkodo tevékenységet rugalmassa tevo digitalis technologiak széles korti alkalma-
zésa intenziv tanulasra is buzdithatja az egyiittmiikodésben résztvevoket. igy tehat fontos
szerepe van annak is, hogy a tanulok a tanulasi kdrnyezet részeként hasznaljak a szamukra
elérhetd és hasznalhato digitalis eszkozoket, valamint az informacios és kommunikacios
technologiakat (Elen & Clarebout, 2001). Az egyiittmiikddésre épiil6 tanulasi stratégiak-
hoz alkalmazott digitalis informacios és kommunikacios eszkdzok ugyanis gazdagithatjak
és kiterjeszthetik a kommunikaciot, a tudas megosztasat, a problémamegoldast és az alko-
tasi folyamatot, ezaltal a tarsakkal folytatott kozos gondolkodas is mélyiilhet.

A kutatasalapu tanulas tudasépité kozosségei

Az egylittmiikddés egyik formaja a kozos tudasalkotas (Scardamalia, 2002), ami tevé-
kenységek és eszk6zok altal segitett kozdsségorientalt folyamat; szintézisre torekvo, vizs-
galodas- és felfedezéskozponti tanulasi megkozelités (Hakkarainen, Palonen, Paavola, &
Lehtinen, 2004; Paavola, Lipponen, & Hakkarainen, 2004). A tudasalkotas koré szerve-
z6d6 kozosségeket Scardamalia (2002) és Bereiter (2002) tudasépité kozosségeknek,
Hakkarainen és munkatarsai (2004) innovativ tudask6zosségeknek nevezik.

A tudasépitd kozosségek jelentés mértékben épitenek a tanuldi valtozatossagra, vala-
mint a kollaborativ (Hakkarainen, 2003; White & Frederiksen, 2005) és a progressziv
vizsgalodasra (Hakkarainen et al., 2004), ami sok esetben ciklikusan ismétlédo kutatas-
alapu tanulasi folyamat (Muukkonen, Hakkarainen, & Lakkala, 1999). Az ilyen helyze-
tekben vizsgalodo tanulok akar tudos, kutatd, felfedezo szerepben foglalkozhatnak sza-
mukra ismert vagy ismeretlen témakorokkel. Ezek célszerlien tobbnyire valosagos vagy
szamukra is elfogadhato, hitelesnek tekinthetd tanulasi helyzetek, ahol hasznos és értel-
mes feladatokat végezhetnek, torekedve az 6nszabalyozo mechanizmusaik mitkodtetésére.
A tanulok tehat tobbnyire feltarasban vesznek részt, mely soran altalaban 0j elképzelések
létrehozasara torekednek (Jong & Joolingen, 2003; Pedaste, Méeots, Leijen, & Sarapuu,
2012), ami aktiv tudasszerzé és -alkotd részvételt igényel (Jong & Joolingen, 2003). A
szakirodalomban korabban gyakran hasznaltak a discovery (felfedezés) kifejezést az inqu-
iry (kutatas, vizsgalat, vizsgalodas) terminus mellett, emiatt a hazai szakirodalomban fel-
fedezéses tanulasként is ismert a megkozelités (1. Jong & Joolingen, 2003), tébben viszont
a kutatasalapt tanulas kifejezést hasznaljak irasaikban (1. Csapo, 2015; Csikos, 2010;
Kojanitz, 2011; Korom, 2010; Nagy Laszlon¢, 2010; Radnéti & Adorjanné Farkas, 2013).
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A kimondottan feltaras, felfedezés, vizsgalodas céljabol tevékenykedd (tanuld)kozossé-
geket vizsgalodo kozosségeknek is nevezik (Garrison, 2011; Garrison, Anderson, &
Archer, 1999; Lipman, 2003; Seixas, 1993). A vizsgal6dd kozosséget Lipman (2003)
olyan kozegnek tekintette, amely megfelel6en kialakitott és iranyitott pedagdgiai program
segitségével épithet a tanulok kritikus és kreativ gondolkodasara, illetve segitheti ennek
fejlodését osztalytermi keretek kozott.

Scardamalia és Bereiter (1994) megkiilonbozteti a vizsgalodo kozosségeket a tudas-
épit6 kozosségektdl. Szerintiik a tudasépitd kozosség tudasalkotd folyamata inkabb szol a
kozos erbfeszitéssel végzett alkotasrol, mint a vizsgalddas kozos tevékenységei soran
egyénileg 1étrehozott alkotasok 0sszegzésérdl vagy az alkotasok puszta halmazardl. A ta-
nulmanyunkban ismertetett kutatasban a tanulok ilyen értelemben inkabb vizsgalodasban
vettek részt, mivel a tanulasi helyzetben nem a kozos 1étrehozas volt az elsédleges cél,
hanem a forrasalapu feltaro tanulas, vagyis a szakirodalom megismerése és alkot6 hasz-
nalata.

A szakmai és tudomanyos korokben kiemelt szerepe van az egyiittmiikodésnek, ami
kiterjedt, szakmai kozosségekben realizalodik. Ezek szigorti konvenciokon alapulé nem-
zetkdzi haldzatok, amelyek tudomanyos diskurzusokra (pl. nemzetkozi folydiratok, kon-
ferenciak) épiilnek. A kutatdsalapu tanulasnak is meghatarozo tényezdje az ilyen jellegii
tarsas kontextus, melyben egyiittmiikodve tanulnak a hallgatok. Pedaste és munkatarsai
(2015) kiilonbséget tesznek a tudomanyos élet és a kutatasalapti tanulas mechanizmusai
kozott, szerepldinek tudasa és tapasztalata eltér. A kutatasalapt tanulas kdzéppontjaban a
tanulok allnak: a targyi tudas az 6 tudasukhoz viszonyitva jelent 01j tudast, ami a legtobb
esetben nem szamit Gjdonsagnak a tudomanyos életben. Tovabba a tanuloknak minimalis
a tapasztalatuk a tudomanyos élet szakembereihez viszonyitva a folyamatokat, mechaniz-
musokat illetéen. Ez — tobbek kdzott — abban is megnyilvanul, hogy a tanulok tobbsége
még nem teljesen tudja céltudatosan és eredményesen aktivizalni alkotési és visszacsato-
lasi célra tarsas kapcsolatait, igy kevésbé tudja hasznositani a tarsas kapcsolatrendszeré-
ben talalhatd, azon keresztiil megszerezhet6 tacit és explicit ismereteket, forrasokat, segit-
séget.

A tudomanyos élet és a kutatasalapu tanulds résztvevdire egyarant jellemz6, hogy a
tudasukat irott szovegek formajaban is reprezentaljak. Azonban ennek szintje is jelentésen
eltér. Mig a tudomanyos élet szakemberei tapasztalt, szakért6 iroknak (Hayes & Flower,
1980), tudasalkotoknak (Galbraith, 1999), illetve tudasépitéknek (Bereiter, 2002;
Scardamalia, 2002), adott esetben tudaskimiiveléknek (Kellog, 2008) szamitanak, addig a
tanulok tobbnyire tapasztalatlanok, Gjoncok (Hayes & Flower, 1980), tudaselmondok, tu-
dasatalakitok (Bereiter & Scardamalia, 1987; Galbraith, 1999; Kellog, 2008), ritkabb eset-
ben tudésalkotok, tudasépitok, esetleg tudaskimiivelok. A kutatasalapu tanulas és a tudo-
manyos kozosségben végzett kutatdbmunka szdmos eltérése ellenére kzos vonasnak te-
kinthet6 az irasbeli szovegalkotas, ami tanulokozosségben végzett k6zos tudasalkotas for-
majaban is megnyilvanulhat (1. Pintér & Molnar, 2017).

A kutatasalapt tanuldsban részt vevo, tanulokozosség altal végzett kozos tudasalkotas
reflektiv és egyiittmiik6dd folyamat, ahol a tanulok gondolatainak és tapasztalatainak
aramlasaban kiemelt szerepe van a tarsas interakcidknak (diskurzusoknak) (Bereiter,
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2002; Lipman, 2003; Scardamalia, 2002). A diskurzusok tartalmi és formai visszajelzése-
ket tartalmazhatnak, melyek segithetik a tanulok alkotasi folyamatait, a tanulok produkti-
vitasat. A tanulokozosség kritikus fontossagu a reflexio és a vizsgalddas érdekében vég-
zett diskurzusok kezdeményezésében és fenntartasaban, valamint a kdzos értelmezések
Osztonzésében és ellendrzésében (Garrison, 2011). Az ilyen jellegii k6zosségekben a ta-
nulok egymas elképzeléseire épitkezhetnek, egymassal vitatkozhatnak és segithetik egy-
mast a kdvetkeztetések levonasaban.

A kozos alkotas és véleményezés tere: a blog mint online tanulasi kornyezet

Az online sokcsatornas, tobbiranyu internet segiti a tarsak kozotti interakciok kibon-
takozasat és gazdagitasat. Laurillard (2002) beszélgetési keretrendszernek (conversational
framework) nevezi ezt a halézatos kontextust, ami lehetévé teszi a tanulok szamara az
olyan kommunikacids és produktiv folyamatok gyakorlasat, mint a feladatvégzés érdeké-
ben végzett érdemi visszajelzések, reflexiok. Az egyik ilyen alkalmazas a blog, ami jol
alkalmazhat6 tanulasi és tanitasi helyzetekben egyarant. A blog technoldgiai platform,
napld online formaban, az irasok kozzétételének helye (Nair, Tay, & Koh, 2013; Sun &
Chang, 2012). A bloghasznalat aktiv részvételre és beszélgetésekre inspiralhatja a tanulo-
kat (Kang, Bonk, & Kim, 2011), egyben 0sztonozheti az egyiittmitkodést (Deng & Yuen,
2011; Robertson, 2011), tobbszintii interaktivitasra (Kang et al., 2011) és fokozott inter-
akciora késztetheti a tanulokat (Hyland & Hyland, 2006; Kang et al., 2011; Kim, 2008;
Molnar, 2016b; Yang, 2009). A tanulok altalaban értékelik a bloghasznalat altali hozza-
szolasi lehetségeket (Chu, Chan, & Tiwari, 2012) és gyakori, hogy blogkdrnyezetben
tobbet kommunikalnak egymassal, mint szoban (Kern, 1995).

Ferdig és Trammell (2004) szamos pedagdgiai elényt felsorol a bloghasznalattal kap-
csolatban: serkenti a tanulokat arra, hogy az altaluk valasztott tantargyban, szakteriileten
fejlesszék szakértdi tudasukat, 6sztonzi a tanulok érdeklédésének kibontakozasat és a té-
makordk birtokba vételét, tanulokdzosséget hoz 1étre, valamint eltéré nézépontot biztosit
a tanulok szamara. A bloghasznalat 6sztonozheti a tudasalkotast (Sun & Chang, 2012),
segitheti a tananyagok elmélyiilt feldolgozasat (Davi, Frydenberg, & Gulati, 2007), fej-
lesztheti a szovegalkotasi képességeket (Sun, 2010), eredményesebbé és produktivabba
teheti a szovegalkotast (Sun, 2010) és magukat a tanulokat is (Lenhart, Arafeh, & Smith,
2008). A blogban kozzétett szovegek rendszeres Onreflexiora adnak lehetdséget a folya-
matos hozzaférésnek koszonhetden (Xie, Ke, & Sharma, 2008; Yang, 2009). A blog tehat
kognitiv eszkozként segitheti a tanuldkat.

A didkok altalaban pozitivan viszonyulnak a tanulds célu bloghasznalathoz (Lin,
Groom, & Lin, 2012; Sun, 2010), amit kommunikacios lehetdségként hasznosnak tartanak
(Chu et al., 2012), rdadasul az intézménykozpontu tanulasi kornyezetekhez képest a blog-
hasznalatot intuitivnak is tarthatjak (Kim, 2008). A tanuldk sok esetben szivesen hasznal-
jak személyes térként szakmai gyakorlatuk soran (Chu et al., 2012), tanulasi tapasztalat-
szerzésre (Noytim, 2010) és vizsgalodasra kutatasi helyzetekben is (Chong, 2010). A
bloghasznalat orai irasi feladatokba integralasa lelkesitheti a tanuldkat €s motivalhatja,
hogy teljes mértékben elmélyiiljenek az irasi folyamatban (Lacina & Block, 2012), n6vel-
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heti a tanulasi motivaciot, mivel jobb kommunikacios lehet6ségeket biztosit a tarsak ko-
z0Otti és a tanar-diak kozotti viszonylatban (Kang et al., 2011). Az is motivalhatja a tanu-
16kat, hogy megosztott irasaikat masok olvassak (Sun, 2010). Mindezekbdél eredéen egyes
kutatok szerint a tanulok gyakrabban és sokszor onként vesznek részt a feladatok elkészi-
tésében, ami Osszhangban all a mai motivaciokutatdsok eredményeivel (1. Dérnyei &
Ushioda, 2013).

A blog hasznalhat6 tarsas tanulasi helyzetekben is (Deng & Yuen, 2011; Noytim,
2010; Robertson, 2011) tanulok kozotti decentralizalt kapcsolattartasi eszkézként (Kang
et al., 2011). Transzformacios technologiaként lehetGséget biztosit arra, hogy a tanuldk
kozosségekké formalodjanak (Kang et al., 2011); ez erésitheti a kozosséghez tartozas ér-
zését (Luehmann & Tinelli, 2008). Mindezek mellett a bloghasznalat soran megosztott,
megismert szamos iras, hozzaszolas, vélemény hozzajarul az alternativ nézépontok meg-
értéséhez (Hemmi, Bayne, & Land, 2009; Philip & Nicholls, 2009) is.

A blog tehat online tanulasi kdrnyezetként alkalmasnak tiinik a valtozatos nézdpon-
tokkal rendelkez6 tanulok tudasépitd, vizsgalodo kozosségeinek kozos tudasalkotasi és
véleményezési tevékenységeinek biztositasara, iranyitasara. A tanulasi kornyezeteket ha-
zankban is vizsgaltak korabban (1. Dorner & Karpati, 2008; Fejes, 2013; Hunya, 2005).

Egyiittmiikodés és kozos tanulas

A k6z06s, mas néven egylittmikodéd tanulast hatékony oktatasi mdodszernek tartjak
mind a hagyomanyos tanitas-tanulasban, mind a tavoktatdsban (Bernard & Rubalcava,
2000). Kozos tanulasi formanak tekinthetd a kozos tudasalkotds is (Bereiter, 2002;
Scardamalia, 2002; Scardamalia & Bereiter, 1993, 1994). A k6z06s tanulas koncepcidja
szerint a tanulasban résztvevok egyiitt, kozosen oldanak meg feladatokat és vesznek részt
alkotasi helyzetekben. A kozos tanulas mindazonaltal megfeleld tervezés mellett elényds
lehet a tanulok szamara, segitheti példaul az eltér hattérrel rendelkezd, tobbféle nézépont
megosztasat és kolcsonds cseréjét, a dontéshozatali, az értékelési, a segitdi, a kritikus gon-
dolkodasi képességek fejlesztését (Paavola, Lipponen, & Hakkarainen, 2002). Azonban
ugy tinik, az ilyen elénydk érvényesiiléséhez szamos tényezdre sziikség van. Elen és
Clarebout (2001) tanulocsoportok kérében azt vizsgaltak, hogy a tanulashoz vald hozza-
allas hogyan valtozik problémaalapu, szocio-konstruktivista, egylittmiikodésre épito,
technolégidban gazdag tanulasi kdrnyezetben és helyzetekben. Kutatasukban a kozos
problémamegoldassal és a technoldgiahasznalattal kapcsolatos attitiidre fokuszaltak. Azt
feltételezték, hogy a tanuldk pozitivan viszonyulnak a kdzds problémamegoldashoz és a
technologiai kornyezet hasznalatahoz. Ugyanakkor azt tapasztaltak, hogy a tanulasi folya-
mat végén a tanulok kevésbé érezték hasznosnak a technoldgiahasznalatot és a kdzos ta-
nulast, ami szamos technikai és tanitasi problémanak volt kdszonhetd. Az egylittmiiko-
désre hat6 egyik fontos tényezo tehat az egylittmiikodéshez vald viszonyulas mértéke, en-
nek alacsony szintje problémakat okozhat a tanulés soran.

A tanulok kozotti egylittmiikodésekkel széles korben foglalkozik a hazai pedagogiai
és pszicholdgiai szakirodalom (1. Dancs & Kiny6, 2015; Fiilop, 2008; Jozsa & Székely,
2004; Kasik, 2011; Toth, Regényi, Takacs, & Kasik, 2009; Zsolnai, 2012). A kdzds tanu-
las észlelésének mérése segithet annak feltarasdban, hogy a tanuldk valdban észlelték-e a
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ko6zos tanulast a tanulési idészakban. Az észlelt tanulast elészor Richmond, Gorham és
McCroskey (1987) vizsgaltak; és megoldast kerestek a tanulasi tapasztalatszerzés méré-
sére. Az elmult években szamos kutatas foglalkozott az észlelt tanulas tanulasi kérnyezet-
ben, egyiittmitkodési helyzetekben végzett vizsgalataval is (I. Akyol & Garrison, 2008;
Arbaugh, 2008; Richardson & Swan, 2003; Swan, 2001). Caspi és Blau (2008) a tarsas
jelenlétet vizsgalta vegyes tipust (technologiaval/szamitogéppel tamogatott, személyes
jelenlétet igényld) tanulasi helyzetekben, forumbeszélgetések alapjan. Egy tanulonal ak-
kor tekintették magas szintiinek az (észlelt) tanulast, ha gyakrabban jelentkezett be a kur-
zus vitacsoportjaba és tobb iizenetet tett kozzé. A kozos tanulas észlelését vizsgalta Halic,
Lee, Paulus és Spence (2010) is, akik blogtechnologiat hasznaltak reflektiv tanulasi kor-
nyezetként. A k6z0s tanulas mellett vizsgaltak a k6zosséghez tartozast és az online tanu-
lasi kdrnyezetben zajlo tanulést is. Arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy az észlelt tanu-
lasra a kozosséghez tartozas és a szamitogép-hasznalat mértéke volt szignifikans hatassal.
A tanulok tobbsége pozitiv valaszt adott a bloghasznalat hasznossagara vonatkozodan, am
a tarsaktol kapott hozzaszolasokat kevésbé tartottak értékesnek.

Kozosséghez tartozas

A hovatartozas — a csoport és az egyén viszonya, vonzodasa, kotddése — fontos a cso-
portlét és a kozos célokért folyd tevékenykedés szempontjabol (Nagy, 2002). A csoport-
hoz, k6z6sséghez tartozast a hovatartozasi hajlam segiti, tobbek k6zott a csoport, kozosség
kozos sajatossagait felismeré mechanizmusok altal. A hovatartozasi hajlam hovatartozasi
vonzodassa (vonzalomma és kotddéssé) fejlédhet, ami arra készteti az egyéneket, hogy
csoporthoz tartozzanak (Nagy, 2002). A kommunikacio jelrendszere és a tarsas cselekvé-
sek, egyiittmiikddések rendszere mellett a hovatartozasi vonzodas alapveté komponense a
csoportkultiira is, azaz a csoportra jellemz6 szokasrendszer, csoporttudat (Nagy, 2002). A
pozitiv csoportlégkor fontos a tanuldkdzosségben végzett eredményes tanulas szempont-
jabol (Akyol & Garrison, 2008; Nagy, 2002; Richardson & Swan, 2003; Rovai, 2002). A
stabil tarsas tér és a pozitiv csoportlégkor kialakulasahoz a pozitiv hozzaszolasok és a
csoporttagok méltatasa jarulhat hozza (Akyol & Garrison, 2008; Kreijns, 2004), ez n6vel-
heti a csoporttagok erdfeszitéseit a csoportfeladatok teljesitése érdekében (Rourke,
Anderson, Garrison, & Archer, 1999). A csoporttagoknak tehat az egyiittmiikodés tarsas
¢és érzelmi elemeire is tigyelniiik kell, hogy a csoportfeladatokat sikeresen tudjak teljesi-
teni (Kumpulainen & Mutanen, 1999; Rourke et al., 1999). Az ilyen tanulasi kontextusra
a nyitott, oldott 1égkor és a megértésre, megismerésre iranyuld vagy jellemzd.

A kozosséghez tartozas észlelése a valahova tartozashoz és az Osszekapcsoltsaghoz
hasonlé konstruktum, ami el6feltételezi az egyének kozotti kotelékeket adott csoport ke-
retein beliil (Halic et al., 2010). A k6z0sséghez tartozas észlelésének legtobb definicidja
magaban foglalja az elfogadas, a tor6dés, az elismerés és a tisztelet észlelését (pl.
Battistich, Solomon, Kim, Watson, & Schaps, 1995). Sarason (1974 as cited in Halic et
al., 2010) definicioja szerint a kozosséghez tartozas észlelése hasonlosag észlelése masok-
ban, mésok altali elismert kdlcsonds egymasrautaltsag. Ennek a kolcsonds egymasrautalt-
sagnak a fenntartasi szdndéka masoknak adas, masok érdekében cselekvés altal, és annak
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észlelése, hogy részese vagyunk egy nagyobb, bizalmat ad6 €s stabil kdzosségi struktura-
nak.

Mindezek alapjan Halic és munkatarsai (2010) két kulcsfogalmat azonositottak és al-
kalmaztak vizsgalatuk soran: a k6lcsonds egymasrautaltsag és a tamogato interperszonalis
kapcsolatok fogalmat. Ervelésiik szerint a kolcsonds egymasrautaltsag kolcsonds egy-
masra hatést jelent. A csoport elfogadja, értékeli, tiszteli tagjait (az egyént), vigyaz ra, és
lehetGséget ad szamara a dontéshozatali és célképzési tevékenységeiben vald részvételre.
Ugyanakkor azaltal, hogy az egyén elkotelezetté valik a csoportértékek irant és azonosul
a csoporttal, valamint id6t, energiat, pénzt fektet a csoportba, bizalommal fordul felé, a
személyes befektetések és a tagsagi viszony értelmet nyer és értékké valik. A stabil, gon-
doskodd és tartds interperszonalis kapcsolatok gyakori és pozitiv interakcidkat eredmé-
nyezhetnek, melyek segitik beteljesiteni a valahova tartozas sziikségletét (Baumeister &
Leary, 1995). Mindezek mellett a tanulasban jobb teljesitmény varhatd, ha a tanuldk és a
tanarok kozotti tanitasi és interperszonalis kapcsolatok jol mitkodnek, példaul akkor, ha a
tanulok érzelmi tdmogatast kapnak. Mindez az iskolahoz tartozas észlelésére is pozitivan
hat (Nichols, 2008).

Az empirikus vizsgalat bemutatasa

Jelen vizsgalat egy nagyobb kutatas részét képezte, ami tanulok6zosség tagjaként, kuta-
tasalapu tanulasban részt vett tanulok egyiittmiikddéseit vizsgalta. Az online tanulas ész-
lelésének feltarasahoz megfelelének bizonyultak az olyan irasbeli-szovegalkotasi felada-
tok, amelyeket a szoveg formalddo-alakuld folyamatdban megoszthattak egymassal. A
szovegiikre visszajelzéseket kaptak, azokra valaszolhattak. Ilyen modon a tanulas észle-
lése vizsgalhatova valhatott. A kutatasban részt vett hallgatok osztalytermi kdrnyezetben
¢és online szintérben is dolgoztak. A vizsgalatsorozat egyes részvizsgalatair6l korabban
tobb forumon is beszamoltunk (1. Molnar, 2013a, 2013b; Molnar, 2016a, 2016b; Molnar
& Pintér, 2016; Molnar, Pintér, & To6th, 2016, 2017; Pintér & Molnar, 2016).

A tanulmanyunkban ismertetett részvizsgalat célja, hogy feltarja a kozos kutatasalapu
tanulasban részt vett tanulok egyiittmiikddéssel (k6zos feladatvégzéssel) kapcsolatos atti-
tlidjét, a kozos tanulas, az online tanulasi kornyezetben folyo tanulas és a kozdsséghez
tartozas észlelését, valamint az ezek kozotti osszefliggéseket €s egymasra hatasokat. En-
nek érdekében a kovetkezd kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg: Az egyiittmiikodés, a
k6z0s tanulas és a kozosséghez tartozas szempontjabol hogyan viszonyulnak az egyiitt-
miikddéshez (a kozos feladatvégzéshez) a hallgatok? Milyen mértékben észlelik a kozos
feladatvégzés soran észlelt tanulast, milyen mértékben az online kérnyezetben észlelt ta-
nulast? Milyennek észlelik a tanuldk a tanulokozosségiikhoz tartozast a kozos tevékeny-
ségek soran? Kimutathatok-e dsszefliggések és egymasra hatasok a kozos feladatvégzéssel
kapcsolatos attitiid és a kozos tanulds, az online tanulasi kdrnyezetben tanulas, valamint a
kozosséghez tartozas kozott? Kimutathatok-e dsszefiiggések a kozos tanulds, az online
kornyezetben foly6 tanulas és a kozdsséghez tartozas kozott?
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Minta és adatfelvétel

A kutatds megvalosithatosaga érdekében olyan tanuldsi kdrnyezetet kellett kialakitani
megfeleld feladatokkal, amely rendszeres egylittmtkodésre, diskurzusokra és tudasalko-
tasra 0sztondz, ezért a vizsgalatsorozatot a hagyomanyos tanitasi-tanulasi stratégiatol tel-
jesen mas modon terveztiik. A tanulas technologiaval tAmogatott, k6zos feladatvégzésre
és rendszeres diskurzusokra épiild stratégian alapult, ugyanis a felsdoktatasi intézmények-
ben a leggyakrabban eléadason hallgatva és passzivan befogadva, illetve szeminariumon
végzett, egyéni feladatmegoldasok és mithelymunkak keretében sajatitjak el adott kur-
zus(ok) tananyagat a hallgatok.

A vizsgalatsorozatba tdbb, hasonldan tervezett és iranyitott tanuldsi helyzetet vontunk
be. A kurzusok kotelezéen valaszthaté egyetemi alapkurzusok voltak; valamennyi tema-
tikaja megegyezett. A vizsgalatban elsGéves hallgatok vettek részt (lasd 1. tablazat). A
tanuloktol a tanulds bemeneti és kimeneti szakaszaban kértiink kérddives visszajelzést.

1. tablazat. A kutatasban résztvevék adatai (16, %)

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

f6 (%) f6 (%) J6 (%)

Jelentkezett hallgatok 46 57 50
Csoportok 15 18 16
Ko6z6s feladatvégzés 41 (89) 54 (95 49 (98)
Félév végi kérdbives visszajelzés 40 (87) 52 (91) 43 (86)
Kurzust elvégzé hallgatok 41 (89) 54 (95 44 (88)
o Osszesen 37 (90) 50 (93) 41 (93)
Statisztikai elemzésben szerepld p
; Ferfi 7 8 14
tanulok
NG 30 42 27

A vizsgalatsorozat kontextusa: tanulasi helyzetek és feladatok

A kutatasalapu tanulasban részt vett hallgatok egyiittmiikodéssel kapcsolatos attitidjének,
valamint a k6zos tanulas, az online tanulasi kdrnyezetben folyd tanulas és a kozosséghez
tartozas észlelésének vizsgalatdhoz — beleértve az 0sszefliggés- és hatdsvizsgalatokat is —
tanulasi helyzeteket kellett teremteniink, valamint tobb feltételt biztositanunk. Megtervez-
tiikk és megszerveztiik a tanulasi folyamatokat és a végrehajtand6 feladatokat. Annak ér-
dekében, hogy a tanulokdzosségben folytatott tanulds sordn az alakuld kozosségben vizs-
galni tudjuk a k6z0sséghez tartozas észlelését, olyan feladatokat kellett adnunk, amelyen
keresztiil a tanulok nemcsak a szovegalkotast tudtak gyakorolni, hanem azok megosztasa
€s megyvitatasa altal a k6zos, egylittmiikddo tanulast is. A kozos, egylittmitkodo tanulas
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beinditasahoz és fenntartasahoz biztositanunk kellett, hogy viszonylag rendszeres parbe-
széd, diskurzus alakuljon ki kozottiik, ehhez alkalmaztunk online tanulési kdrnyezetet,
alkottunk 6sztonzési, értékelési és visszacsatolasi rendszert.

A hallgatok altal — tudasépitd tanulokozosség tagjaként és csoportmunka aktiv részt-
vevOjeként — végzett tanulasi céla vizsgalodas alapvetéen harom szintérben zajlott: sze-
mélyes jelenlétre épitd osztalytermi kdrnyezetben és két zart, online tanulasi kornyezet-
ben. A tanulasi folyamat atlathatosaga €s jol szervezettsége érdekében ugyanis tanulas-
szervezési alapszempont Volt, hogy a vizsgalodas szintere és a tanulasi folyamatok, 1épé-
sek szervezése lehetdleg elkiiloniiljenek egymastdl az informaciédompingbdl fakadé (in-
formacio)telitddés elkeriilése miatt. Az online tanulasi kornyezetek az osztalytermen ki-
viili feladatvégzést, kapcsolattartast, kommunikaciot és kozos felkésziilést segitették. A
két zart, online koérnyezet koziil az egyikben konkrét vizsgalddas, tartalommegosztas folyt,
illetve ez alapjan diskurzusok (véleményezés, megvitatas) szervezédtek (1. abra).

tanulécsoportok

1. dbra
Az online tanuldsi kornyezet fontosabb mechanizmusainak sematikus abrazoldsa

A masik zart, online kdrnyezetet egyrészt az informalddas részeként hasznalték a ta-
nuldk és az oktatd, a figyelemfelhivas feliileteként miikodott. Masrészt mindennemd, a
tanulési folyamatokra, a felmertilt kérdésekre €s problémakra irdnyulé kommunikacid itt
zajlott. Ez a tanulasi szintér a tanuldsi folyamatba bevont, a hallgatok korében elterjedt,
népszerli és mindennaposan hasznalt online kapcsolathalézat, a Facebook volt. Az infor-
malodas ugyanis fontos része a tanuldsi folyamatnak; hasznalatdnak célja, hogy meg-
elézze a feledékenységbdl, figyelmetlenségbdl, leterheltségbdl és mindezekbdl kovetkezd
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— a feladatok nem teljesitésébdl és hataridén tali teljesitésébol fakadd — konfliktusok meg-
jelenését. A harmadik tanulasi szintér az osztalyterem volt, ami a személyes talalkoza-
sokra épit. Ezt a tanulasi folyamatok ismertetésére, a felmeriil6 kérdések személyes meg-
beszélésére, a konfliktushelyzetek megoldasara, a tanulok egymas kozotti, valamint a ta-
nar-diak kozotti személyes kapcsolattartasra és kommunikaciora hasznaltak a tanulok. A
csoportok osztalytermi kornyezetben ismertették és vitattak meg témakéoreiket egymassal
prezentacioval kisért kozos el6adasok és az ezeket kovetd beszélgetések formajaban. Egy-
egy alkalommal harom-négy csoport tartott eléadast.

A tanulasi folyamatok szervezése és iranyitasa soran kiemelten fontos szempont volt
a tanulasi szinterek kozotti tevékenységek Osszehangolasa. A tanulok 6nalloan, szabadon
alkothattak csoportokat. A kurzusokon a tanuldcsoportok az oktato altal elére 6sszeallitott
szakirodalomlista és az ezt kiegészit6 szabadon valaszthato forrasok alapjan késziiltek fel.
A hallgatok, miutan csoportokba szervezddtek és megtudtak a feltarandd témakorok tar-
talmat, sajat belatasuk szerint donthették el, milyen forrasokat, eszkdzoket hasznalnak az
informaciok gylijtéséhez és hogyan egyeztetik haladasukat. A kurzus soran nemcsak az
ismeretek megszerzése €s a kurzuson valo részvétel volt a cél, hanem a témakorhoz tartozo
szakirodalom Gsszegylijtése és preciz feldolgozasa, valamint az ismeretanyag tijraértelme-
zése is kozos munkaval és eréfeszitéssel. A témakorok feldolgozasat a hallgatok ebben a
tanulasi folyamatban a kdvetkezd irasbeli és szobeli formaban végezték: olvasas, jegyze-
telés, osszefoglalok irdsa, az irasok megosztisa és megvitatasa (online tanulasi kornyezet-
ben is), valamint ismerteté prezentaciok készitése, orai eldadasa és megvitatasa. A kuta-
tasalapu tanulds folyamatat a 2. abra szemlélteti.

A vizsgalodas folyamata

informaciogy(jtés,
szelektalas,
rendszerezés,
tarolas

reflektalas,

N i feldolgozas,
Kiegeszités, megosztas értelmezés,

korrigalas rendszerezés

iras,
szerkesztés

2. dbra
A vizsgalodasi ciklus
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A méroeszkoz jellemzoi

A tanulasi folyamatok bemeneti és kimeneti szakaszaban tettlink fel kérdéseket a hallga-
toknak. Az egyiittmiikodési hajlandosag feltérképezéséhez Elen és Clarebout (2001) ko-
z0s problémamegoldassal kapcsolatos attitlidre vonatkozo6 kérdései koziil hasznaltunk ha-
rom kérdést a tanulasi helyzetek bemeneti szakaszaban (a kérdéseket atfogalmaztuk: prob-
lémamegoldas helyett feladatvégzés szerepel). A kérd6iv a csoportban végzett feladatvég-
z¢s nehézségét, hatékonysagat, eredményességét és érdekességét méri. A kdzos vizsgalo-
das soran tapasztalt kozos tanulas észlelését a tanulasi helyzetek végén mértiik harom kér-
déssel, amihez So és Brush (2008) kérdéseit hasznaltuk. Az online tanulasi kdrnyezetben
zajlo tanulas és a kozosséghez tartozas észlelésének méréséhez a Halic és munkatarsai
(2010) altal kozolt kérdbiveket hasznaltuk, mindkét tényezd vizsgalatahoz harom-harom
kérdést tettiink fel. A tanulok otfokt Likert-skalan valaszolhattak mindegyik esetben
(1=hatarozottan nem értek egyet, 2=nem értek egyet, 3=nem tudok donteni, 4=egyetértek,
S5=hatarozottan egyetértek). A kérdbivek skalainak megbizhatdsagat a 2. tablazat tartal-
mazza; az egyes kérddivek reliabilitasmutatoi jok (Kline, 1999; Nunnally & Bernstein,
1967).

2. tablazat. A vizsgalatban alkalmazott kérdoivek forrasai és Cronbach-a értékei

, 1. 2. 3.
Skadla Tjt,elek Forras kurzus  kurzus  kurzus 0]\51121632”
szama N=37 N=50 N=41
Koz6s feladatvégzés 3 Elen & Clarebout 249 (750 0786 0,764
(2001)
- , So and Brush
K6z0s tanulas 3 (2008) 0,757 0,722 0,718 0,735
Online kdrnyezetben Halic és mtsai
e 3 (2010) 0681 0811 0751 0,736
Kozosséghez tartozas 3 Halicés mtsai 200 0750 0716 0,726

(2010)

A kérdéives adatfelvételt online kérd6ivkészitd és -kezeld eszkozzel végeztiik. A kér-
doéivek kitoltésére a zart kurzuskommunikacios kdrnyezetben hivtuk fel a tanulok figyel-
mét. A kérddivek kit6ltése soran kértiik a nevilk megadasat is az osszefliggés-vizsgalatok
érdekében, azonban a valaszokat tartalmazo adatbazist anonimizaltuk. A valaszokat leird
statisztikai eljarasok és strukturalis egyenletekkel torténé modellezés (structural equation
modelling) segitségével elemeztiik.
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Eredmények

A koz0s feladatvégzéssel kapcsolatban a vizsgalt kurzusok tanuldira vonatkozdan, a leird
jellegti statisztikai eredmények alapjan a tanuldk tobbnyire hatékonynak (atlag: 3,49, szo-
ras: 0,96) és érdekesnek (atlag: 3,47, szoras: 1,03) tartottak, ha csoportban kell feladatokat
megoldaniuk. Azzal kapcsolatban, hogy a csoportmunka mennyire konny{i, mar 6vatosab-
ban foglaltak allast (atlag: 3,33, szorés: 1,12). Mindezek alapjan arra kovetkeztethetiink,
hogy a tanuldok tobbnyire szivesen dolgoztak, tanultak egylitt masokkal. A valaszok azon-
ban tanulokozosségenként eltéroek.

A tanulési folyamatok sordn észlelt kozos tanulas kérddives visszajelzéseinek elem-
zése megmutatta, hogy a tanulok sszességében pozitiv valaszokat adtak a kdzos tanulasra
vonatkozoan. Ardnyaiban tobben valaszoltak, hogy a csoporttagoktol uj készségeket, ké-
pességeket és tudast sajatitottak el (atlag: 3,73, szoras: 0,98), illetve a k6zos tanulassal
elégedettek (atlag: 3,48, szoras: 0,95). Kevésbé egyértelmii viszont a csoportmunka haté-
konysagara adott valaszuk (atlag: 3,39, szoras: 1,00). Ez azért is érdemel figyelmet, mert
a tanulési helyzetek kezdetén hasonl6 — a kdzos feladatvégzés hatékonysagara vonatkozo
— kérdésre atlagban ehhez az értékhez képest magasabb értéket kaptunk (atlag: 3,49, szo-
ras: 0,96), amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy a tanulok atlagban a kurzusok kezdetén
ugyan hatékonyabbnak vélték a csoportmunkat, azonban a konkrét, tobb hétig tartd, kdzos
feladatvégzést kovetden mar kevésbé voltak egyetértok a hatékonysagra iranyulo kijelen-
téssel.

Mivel a tanulasi folyamatok egy része online tanulasi kornyezetben zajlott. fontos visz-
szajelzést jelentett, hogy a tanulok milyennek észlelték a tanuldst ebben a kornyezetben.
Az online tanulasi kornyezet fogadtatasa alapveten pozitiv volt, viszont a szorasértékek
azt mutatjak, hogy sokan voltak, akik kevésbé pozitivan itélték meg a tanulasban betoltott
szerepét. Az értékek alapjan a tanuloknak fontos volt a tarsaik visszajelzése (atlag: 3,88,
szoras: 0,93), a tanulasi kdrnyezetben folytatott diskurzusok segitettek ismereteik €s ta-
pasztalataik megosztasaban (atlag: 3,68, szoras: 0,81), valamint a tarsaik nézdpontjainak
megértésében (atlag: 3,66, szoras: 0,84).

A kovetkezo vizsgalt teriilet a kdzosséghez tartozas észlelése. Ebben a kérdéskdrben
is valtozatos képet mutat a tanuldi valaszadas, am a valaszok kozott talalunk pozitiv és
negativ visszajelzéseket is. A megkérdezettek egy része azt érezte, hogy a kurzus hallgatoi
kozotti interakciok mennyisége ndvekedett az online tanulasi kdrnyezeteknek koszonhe-
téen, masok viszont nem érzékelték ezt (atlag: 3,21, szoras: 1,07). Hasonloan vegyes a
kép az online tanulasi kérnyezet kapcsolattartast segitd jellegének észlelésével kapcsolat-
ban, egyeseket segitett, masoknak nem jelentett segitséget az online tanulasi kdrnyezet
(atlag: 3,23, szoras: 0,99). Ezen feliil a tanulok egy része érezte, hogy fontos része a tanu-
16k6z6sségnek, ugyanakkor sokan voltak ezzel ellentétes allasponton (atlag: 2,93, szoras:
1,01).
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3. tablazat. Kerdoiv tételek és atlag értékek

Kozos feladatvégzés Atlag SZ,O )
ras

Nehézkes dolognak tartom, ha egy feladaton csoportban kell dolgoznunk. 333 112
Hatékonynak tartom a csoportban folytatott munkavégzést. 349 0,96
Erdekes dolognak tartom, ha egy feladaton csoportban kell dolgoznunk. 347 1,03
Kozo6s tanulas
Sikertilt G készségeket és ismereteket elsajatitanom a csoportom tagjaitol. 3,73 0,98
A koz0s tanulas hatékony volt a csoportomban. 3,39 1,00
Osszességében elégedett vagyok a kurzuson tapasztalt kozos tanulasi élménye-
- 3,48 0,95
immel kapcsolatban.
Online tanulasi kornyezetben tanulas
A blog diskurzusai segitettek ismereteim és tapasztalataim tarsaim kozotti 368 081
megosztasaban. ' '
Mas hallgatok reflektalasai a blogbejegyzéseimnél fontosak szamomra. 3,88 0,93
A blogban folytatott diskurzusok segitettek abban, hogy masok nézépontjait 366 084
megértsem. ' '
Kozosséghez tartozas
A blog segitett abban, hogy kapcsolatban érezzem magam a kurzus tobbi hall- 323 099
gatojaval. ! '
A kurzusblognak koszonhetden azt éreztem, hogy fontos része vagyok az osz-

e e 293 1,01
talykozosségiinknek.
A tobbi kurzusommal §sszevetve, a kurzus hallgatoi kozotti interakcidim 301 107

mennyisége novekedett a blognak kszonhetden.

Osszefiiggés- és hatasvizsgalatok

Elemeztiik az egyes valtozok kozotti kapcsolatokat is, hiszen feltételezhetd, hogy a
tanuldk attitiidje, a konkrét tevékenységeik, produktivitasuk, tapasztalatszerzésiik és véle-
ményiik Osszefiigghetnek egymassal. A valtozok kozotti kapcsolatokat a strukturalis
egyenletekkel torténd modellezés modszerével vizsgaltuk. Ez lehetévé teszi, hogy a vizs-
galt valtozokat egyidejlileg vegyiik figyelembe az elemzés soran. Az elemzési eljaras al-
kalmazasara szamos példat talalunk a nemzetko6zi (I. Aunio & Niemivirta, 2010; Greiff,
Wiistenberg, & Funke, 2012; Tuominen-Soini, Salmela-Aro, & Niemivirta, 2011;
Wiistenberg, Greiff, & Funke, 2012) és a hazai (. Dancs & Kiny6, 2015; Molnar &
Pasztor, 2015; Szabo, Nguyen, Szabd, & Fliszar, 2012) szakirodalomban.

15



Molnar Pal és Pintér Henriett

Az eljaras altalaban modellvizsgalathoz hasznalt eszkdz, azonban modellalkotasra is
alkalmas (Kline, 2015); és bar alapvetéen nagymintds mérési eljaras, mindazonaltal ko-
rlltekintéssel kisebb mintanagysag esetén is alkalmazhatdé (Nevitt & Hancock, 2004).
Jackson (2003) ajanlasa alapjan a mintanagysag (esetiinkben N=128) elfogadhatonak te-
kinthetd abban az esetben, ha a mintanagysag ¢és az elemzésbe bevont valtozok szama
ko6zo6tti arany 10:1 koriil van. Jelen vizsgélatban 12 valtozot vontunk be az elemzésbe.

Az elemzéshez a kérddives adatfelvétel valtozoit hasznaltuk: a tanulasi folyamat elején
mért k6zos feladatvégzéssel kapcsolatos attitiid (KF), a tanulasi folyamat végén mért ko-
zosséghez tartozas (KTAR), k6zos tanulas (KTAN) és online kérnyezetben tanulés
(OTAN). A valtozok kozotti feltételezett kapcsolatok alapjan modellt alkottunk, amit a
3. dbra szemléltet. Az elemzéshez az Mplus 7.31 programot hasznaltuk (Muthén &
Muthén, 1998-2012).

KTAN1 KTAN2 KTAN3
KF1 w KTAR1
KF1 | KTAR2
KE1 a KTAR3
OTANT OTAN2 OTAN3
3. dbra

A vizsgalt valtozok kozotti dsszefiiggések strukturalis egyenletekkel térténé modellezéssel
(KF: kozos feladatvégzés iranti attitiid; KTAN: kozos tanulas; KTAR: kdzosséghez tartozas;
OTAN: online kornyezetben tanulés)

A modellilleszkedés-vizsgalathoz a kovetkezé mutatokat vettiik figyelembe (.
Hooper, Coughlan, & Mullen, 2008): y? illeszkedésmutaté, RMSEA (Root mean square
error of approximation), CFl (Comparative fit index), TLI (Tucker-Lewis index) és az
SRMR (Standardised root mean square residual). Az illeszkedésmutatok értékei a szak-
irodalom alapjan a kdvetkez6 értékek esetén tekinthetdk elfogadottnak: y? esetén p>0,05
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(Barrett, 2007), RMSEA esetén 0,06 alatti, a CFI és a TLI esetén a 0,95 feletti, az SRMR
mutatd esetén a 0,08 alatti (Hu & Bentler, 1999). A modelliink illeszkedésmutatoi ezek
alapjan elfogadhatoak (3?=58,294, df=48, p=0,147, RMSEA=0,041, CFI=0,982,
TLI=0,975, SRMR=0,042).

A valtozok kozotti hatasokat és Osszefiiggéseket mutatja a 4. abra. A kozos feladat-
végzés erls, szignifikans hatast mutatott a k6zos tanulas észlelésére (r=0,778), és kozepe-
sen erds, szignifikans hatast az online tanulési kdrnyezetben észlelt tanulasra (r=0,527). A
kozos feladatvégzés meghatarozo tényezének bizonyult a tanulds észlelésében: akik szi-
vesen vettek részt a kozos feladatvégzésben, inkabb észlelték a kdzos tanulés €s az online
kontextusban tanulds eredményét és értelmét. A kdzos tanulas €s az online tanulasi kor-
nyezetben zajlo tanulas észlelése kozott (r=0,652), a kozos tanulas és a kozosséghez tar-
tozas kozott (1=0,786), illetve az online kérnyezetben tanulas és a kozdsséghez tartozas
kozott (r=0,772) erds a szignifikans kapcsolat. Vizsgalatunkban tehat jelentds Gsszefiig-
gést mutatott a k6z0sséghez tartozas és a tanulas észlelése. Azok a tanulok, akik a tanulas
soran érezték, hogy a tanulok6zosség részévé valtak, inkabb érezték, hogy tanultak a ko-
z0s feladatokbol és egymastol, valamint az online kornyezet is segitett nekik ebben.

671 .340 .509
KTAN1 KTAN2 KTAN3
AN A i
574 .813 .701
@ .395
—» KF1 KTAR1 [e—
653 \ 286 / 414
778 747
.589 .765
\/\/ 852 v
430 —»| KF1 |«— 755 KF .503 , KTAR .710 —»{ KTAR2 [«— 496
» /U\ W&O
527
772
287 —»| KF1 / \ KTAR3 [«— 615

723

794 560 752
e v a
OTAN1 OTAN2 OTAN3
370 686 434

4. abra

A valtozok kézotti Osszefiiggések elemzéseinek eredményei
(KF: kozos feladatvégzés iranti attitiid; KTAN: kozos tanulas; KTAR: kdzosséghez tartozas;
OTAN: online kornyezetben tanulés)
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Az eredmények alapjan a kozos feladatvégzéssel kapcsolatos attitiid jelentds tényezd
az egyiittmikodésekre épitd tanulasi helyzetekben, ennek figyelembevétele tehat fontos
lehet az eredményesség, a tarsas tényezok és az elégedettség szempontjabol. Az egyiitt-
miikodések fontossaganak és elonyeinek kiemelése, a konfliktusok, problémak elkertilé-
sének, megoldasanak, feloldasanak tudatossa tétele segitheti az egyiittmiikddés, illetve a
kozos feladatvégzes iranti attitid javitasat, ami hozzajarulhat a kozos feladat- és problé-
mahelyzetek eredményesebbé, hasznosabba, élvezhetobbé tételé¢hez, Gsszességében a ko-
z0sséghez tartozas, a tanulokdzosségekben rejlé szamos potencial magasabb szintli meg-
¢éléséhez.

Osszegzés, kovetkeztetések

Tanulmanyunkban tanulokdzosségben, kutatasalapt tanulasban részt vett egyetemi hall-
gatok korében végeztiink elemzéseket arra iranyuldan, hogy szivesen vesznek-e részt ko-
z0s tanulasban (egylittmiikodésben, feladatvégzésben), valamint azt, hogy milyennek ész-
lelték a kozos tanulast, az online tanulasi kornyezetben folyo tanulast, valamint a kozos-
séghez tartozast.

A tanulok témakorok feltarasat végezték kiscsoportos munkaformaban, vizsgalodasaik
eredményét osztalytermi kornyezetben osztottak és vitattak meg egymassal szoban, illetve
online tanulasi kdrnyezetben irdsban. A tanulasi helyzet tehat folyamatos egyiittmiikodést
biztositott szamukra. A vizsgalat célja volt, hogy feltarja a tanulok kozos feladatvégzéssel,
egyittmitkodéssel, kozos tanulassal és kozosséghez tartozassal kapcsolatos attitiidjét és
tapasztalatait.

Az elemzések eredményei ramutattak arra, hogy a tanulok eltérd attittiddel, tapaszta-
latokkal érkeztek a kutatasalapt tanulasi helyzetekbe. A kozos feladatvégzést tobbnyire
hatékonynak és érdekesnek tartottak, azonban a csoportmunka és a csoportban zajlo tevé-
kenykedés tobbnyire nem konnyli szamukra. A valaszok tanulok6zdsségenként kisebb el-
térést mutattak. Az elemzésekbdl kidertilt tovabba, hogy a tanulok tobbnyire szivesen dol-
goztak és tanultak egylitt masokkal. Feltételezhet6en csupan azaltal, hogy oktatoként ki-
emeljiik a tarsakkal folytatott egyiittmiikddés hatékonysagat és elonyeit, esetlegesen az
ebbdl fakado problémakat oldani probaljuk, valtoztathatd a kozos feladatvégzéssel és az
egyittmitkodéssel kapcsolatos tanul6i hozzaallas, ami valoszintisithetéen pozitiv hatassal
lehet a tarsas és a kognitiv folyamatokra is.

A kozds tanulas tanuloi visszajelzéseibdl szarmazo eredmények azt mutatjak, hogy a
tanulok Osszességében inkabb pozitiv visszajelzéseket adtak a k6zos tanulassal kapcsolat-
ban. A tanulok tobbnyire azt valaszoltak, hogy van eredménye a kozos tanulasnak. Erde-
mes azonban tovabbi 1épéseket tenni annak érdekében, hogy a kozos tanulast hogyan lehet
kedvezobbé és eredményesebbé tenni. Az egyiittmiikodés és a kozos feladatvégzés mind-
azonaltal problémat is okozhat a nem megfelel6en tervezett tanulasi helyzetekben, illetve,
ha az oktato kevésbé felkésziilt a konfliktusok és a technikai problémak kezelésére (1. Elen
& Clarebout, 2001; So & Brush, 2008). Az oktato szakértelme és professzionalis felké-
sziiltsége erdsitheti a kdzos tanulas iranti attitiidot.
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Az online tanulasi kdrnyezet fogadtatasa is alapvetéen pozitiv volt, viszont a szoras-
értékekbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy sokan kevésbé itélték pozitivnak az itt észlelt ta-
nulast. Az atlagos értékek alapjan a tanuloknak fontos volt a tarsaik visszajelzése, az on-
line kornyezetben folytatott diskurzusok segitettek az ismereteik, tapasztalataik megosz-
tasaban, valamint a tarsaik nézépontjainak megértésében. Mindazonaltal az online tanulasi
kornyezet sok tanulonak 11, idegen technologia lehet, ezt is érdemes figyelembe venni a
tanulasi kornyezet és a feladatok tervezése soran. Elen és Clarebout (2001) is ramutattak
arra, hogy nem vart, kevésbé pozitiv hozadéka lehet a nem megfelelé modon tervezett és
iranyitott, k6zos feladatvégzésre és technoldgiahasznalatra épité tanulasi helyzeteknek,
illetve, ha az oktatd nem felkésziilt a felmeriil6 technikai problémak kezelésére.

A koz0sséghez tartozas észlelése valtozatos képet mutat. A megkérdezettek egy része
azt érezte, hogy a kurzus hallgatoi kdzotti interakciok mennyisége novekedett az online
tanulasi kornyezeteknek kdszonhetden, masok viszont nem észlelték ezt. Hasonléan val-
tozatos eredményt kaptunk az online tanulasi kornyezet kapcsolattartast segito jellegének
észlelésével kapcsolatban; egyeseknek segitett, masoknak nem jelentett segitséget az on-
line tanulasi kérnyezet. Osszességében a tanulok egy része érezte, hogy fontos tagja a
tanulokozosségnek, ugyanakkor sokan voltak ezzel ellentétes allasponton.

Az online tanulasi kérnyezet hasznosnak vélhetd és inspiralo a tanuldk tobbségének,
de gy tiinik, hogy a csak online tanulasi szintérben folytatott tevékenység nem elegendd
és kielégité az eredményes tanulashoz. A tanulok ugyanis magukra maradhatnak, esetle-
gesen visszahatas — tanuloi vagy tanari visszajelzések — nélkiil, igy az ilyen kézegben fo-
ly6 tanulas el6bb vagy utobb alulmotivaltsaghoz, kimeriiléshez és a tevékenységek elsor-
vadasahoz vezethet. Az optimalis és eredményes tanulas iranyitasahoz éppen ezért érde-
mes integralt, vegyes tipusu tanulasszervezésben gondolkozni. Célszeri vegyesen alkal-
mazni a tanulasi helyzeteket: online és osztalytermi kdrnyezetben egyarant, egyéni és ko-
z0s feladatokkal az optimalis feladatvégzés és aktivitas megtervezésével, kivitelezésével,
monitorozasaval, illetve a potencialis visszacsatolasok alkalmazasaval (1. Molnar et al.,
2017).

Az osszefliiggések és hatasok elemzése feltarta a kozos feladatvégzéssel kapcsolatos
attit(id jelent6ségét mind a tanulas, mind a kézosséghez tartozas szempontjabol. A halo-
zatos technologia alkalmazasara és egyiittmikodésre épitd kozos tanulasi helyzetekben és
kornyezetekben feltételezhetden sikeresebb, hasznosabb, élvezhetbb tanulast, egyben na-
gyobb Osszetartast, magasabb szintli kozosséghez tartozast érhetiink el, ha kiemeljiik a
kozos tanulas (kozos feladatvégzes) elonyeit, az egylittmiikodés fontossagat, a potencialis
lehet6ségeket és problémakat, valamint a konfliktushelyzetek megel6zésének és megol-
dasi modjainak elsajatitasat.

Az adatok alapjan tanulokozosségben, online, hal6zatos technologiai kdrnyezetben,
kozos feladatvégzésre, egylittmikddésre €pitd vizsgalodo, feltard jellegli tanulas megva-
16sithato Gigy, hogy a tanulok eredményesnek és tarsas szempontbol kedvezének észleljék
a kozos tanulast. Azonban figyelembe kell venni azt is, hogy a hallgatok egy része nem
szivesen vesz részt ilyen helyzetekben, 6k feltehetden nem tartjak eredményesnek az ilyen
tanulasi szituacidkat, nem latjak értelmét, és nem érzik jol magukat a tanulokdzosségben.
Tovabbi vizsgalatokra van sziikség ahhoz, hogy feltarjuk, hogyan lehet segiteni ezeket a
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tanulokat ugy, hogy kdzben a tarsas és kognitiv szempontbol aktivabb tanulok is motival-
tarsadalomban foly6 élet- és munkakdriilmények elvarjak a leendé munkavallaloktol az
egylttmiik6d6, online kdrnyezetben folyo feladatvégzést, amire a felsGoktatasban tanulo-
kat is fel kell késziteni.
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ABSTRACT

EFFECTS OF ATTITUDE TOWARDS COLLABORATION ON COLLABORATIVE LEARNING AND
SENSE OF COMMUNITY BETWEEN LEARNERS PARTICIPATING IN INQUIRY-BASED LEARNING

Pal Molnar & Henriett Pintér

In contemporary networked societies, collaboration is crucial to work and learning. Instructors
are increasingly adopting collaborative strategies in the classroom. One prominent and well-
researched student-centred approach is inquiry-based learning. Still, few studies have
investigated students’ attitudes towards collaboration and its effects on learning. Our study
focuses on this issue. We investigated the relationships between attitude towards collaboration,
perceived collaborative learning, learning in an online (blended) environment, and sense of
community. Students formed groups and took part in a semester-long collaborative inquiry-
based learning scenario. We collected students’ data with a questionnaire before they started
the collaborative inquiry and after they completed it. Then, we used structural equation
modelling to test the hypothesized effects and correlations between the factors measured. Our
results showed that before the collaborative inquiry-based learning scenario, many students
stated that group work was effective and interesting, but not easy. After the inquiry, most of
them regarded collaborative inquiry as positive and fruitful. Most of the students saw learning
in an online environment as positive, while others did not. Further, the majority of the students
valued the feedback they received from peers and felt that the discussions helped them to share
their experiences and knowledge and to understand their peers’ viewpoints. Students more or
less experienced a sense of community. Some of them stated that their interactions increased
because they used an online learning environment, though, at the same time, others said they
did not. In addition, some students felt they formed an important part of their learning
community. As for the effects of attitude towards collaboration on collaborative learning and
sense of community, results showed that students’ attitudes proved to have a strong effect on
their perception of these factors. Overall, students whose attitude was positive towards
collaboration perceived collaborative learning as effective and meaningful and felt they were
part of a community. Our results suggest that instructors should consider their students’
attitudes towards collaboration when planning and managing collaborative learning settings.
Instructors should not force group work on their learners, and/or they should use various
methods to improve students’ attitudes. For example, it may be helpful to discuss the purpose
of the collaboration, proper strategies, the role of peers, and feedback to students.
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A hallgatok egészségmagatartasanak vizsgalata tobb szempontbdl fontos. Egyrészt a ta-
nulméanyok megkezdése és folytatdsa, a csaladtol, korabbi lakdkdrnyezettdl, baratoktol
valo elszakadas okozta 1ij, izgalmas, am stresszel terhelt élethelyzet és a sziil6i kontroll
csokkenése nagy mentalis és lelki terhet rohat a fiatalokra, masrészt a hallgatoi életmod-
hoz kapcsolodo campuslét norma- és értékrendszerének hatasara nagyobb valosziniliséggel
fordulhatnak eld a fiatalok korében egészségkarositd magatartasformak, foként a nagy
mennyiségli alkoholfogyasztas a nem egyetemista populacidhoz képest (Hunt & Eisen-
berg, 2010; O’Malley & Johnston, 2002; Von Ah, Ebert, Ngamvitroj, Park, & Kang,
2004). A nagyivaszat és a kabitoszer-hasznalat olyan mas kockazatokkal jar egyiitt (pl.
kozati balesetek, nem biztonsagos szexualis magatartas, agressziv viselkedés, verekedés,
ongyilkossag), amelyek veszélyeztethetik az egyetem/féiskola befejezését, illetve késobbi
fliggdség kialakulasahoz vezethetnek (Cranford, Eisenberg, & Serras, 2009; Miller, Na-
imi, Brewer, & Jones, 2007; Wechsler, Dowdall, Davenport, & Castillo, 1995).

Tanulmanyunkban arra keressiik a valaszt, hogy miként befolyasoljak bizonyos egyéni
és szociokulturalis tényezok a kozép-eurdpai hallgatok egészségrizikd-magatartasat (do-
hanyzas, nagy mennyiségii alkohol- és drogfogyasztds). Kutatasok igazoljak, hogy az
olyan, egymastol talan fiiggetlennek vélt tényez6knek, mint az iskolai kudarc, biin6zés,
erdszak, drogfliggség, nem kivant terhesség, sok esetben hasonlé prediktorai vannak
(Hawkins, Catalano, Kosterman, Abbott, & Hill, 1999). Kutatasunk elméleti hatterének 6
alappillére Hawkins és munkatarsai (1999) szocialisfejlédés-modellje, mely a pro- és an-
tiszocialis viselkedés (pl. blindzés, erdszak, szerfogyasztas) egyéni, tarsas, tarsadalmi, kul-
turalis, valamint intézményi szintli védo- és rizikofaktorait foglalja rendszerbe.

A hallgatok a fiatal felndttek fontos és nagy csoportjat képezik, akikbdl a jovo értel-
miségei, politikai dontéshozoi, tanarai, orvosai, tehat a kdzélet és a tarsadalmi valtozas
fontos szerepl6i lesznek, igy egészségmagatartasuk, viselkedésiik, attitiidjeik mintaul
szolgalnak majd a tarsadalom kiilonb6z6 szegmensei szamara (Steptoe & Wardle, 2001;
Steptoe et al., 2002). Hunt és Eisenberg (2010) szerint a hallgatok vizsgalata egyediilallo
lehetdséget ad a célzott beavatkozasok kidolgozasara a serdiilok és fiatal felndttek legfon-
tosabb népegészségiigyi problémaira vonatkozoan. Eppen ezért tartottuk fontosnak, hogy
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megvizsgaljuk a karos szenvedélyek mértékét, formait és az ezeket befolyasolo tarsa-
dalmi, tarsas és egyéni tényezoket az egyetemistak korében, kiemelve a védo- és riziko-
faktorokat. Kutatasunkban elsésorban a szociokulturalis és a tarsadalmi tényezok szerepét
vizsgaljuk, igy szociologiai, nem pszichologiai megkozelitést alkalmaztunk. Azonban a
pszichologiai tényezdk koziil a kérddiv lehetdséget biztositott az élet értelme ismeretének
és keresésének vizsgalatara is, és mivel korabbi eredmények igazoltak ennek 6sszefliggé-
sét a mentalis jolléttel (Brassai, 2011; Martos & Konkoly-Thege, 2011; Steger, Frazier,
Oishi, & Kaler, 2006), ezért ugy dontottiink, hogy beemeljiik az elemzésekbe magyarazo
valtozoként.

Az elemzésekhez a Fels6oktatasi Kutato és Fejleszté Intézet (CHERD-H) egy 6t or-
szaggal (Magyarorszag, Szlovakia, Ukrajna, Romania, Szerbia) hataros régio felsdoktatasi
intézményeinek hazai és kisebbségi magyar hallgatoit vizsgald kutatdsanak adatbazisat
hasznaltuk fel (IESA, 2015'; N=2017). A vizsgalt Magyarorszagon kiviili intézményekben
tobbségében kisebbségi magyar hallgatok tanulnak. E térségek ugyanis hasonl6 kulturalis,
torténelmi gyokerekkel birnak, mivel 1920 eltt Magyarorszaghoz tartoztak, de a trianoni
békeszerzddés kovetkeztében elcsatoltak 6ket,? igy mas gazdasagi, térténelmi és politikai
hatasok érték az itt éloket és az oktatas intézményrendszerét. Ezért kutatasunkban arra
kerestiik a valaszt, hogy milyen hasonlosagok és kiilonbségek azonosithatok a kiilonboz6
egészségriziko-magatartast befolyasolo tényezékben. Azonban nemcsak az 6sszefliggések
feltarasara torekedtiink, hanem orszagonként is megvizsgaltuk az egészségriziko-maga-
tartasra hato tényezoket.

Az altalunk vizsgalt kozép-europai térség hallgatdinak egészség-magatartasanak vizs-
galata azért is fontos, mert kutatasok igazoljak (pl. hivatkozas), hogy az egészségtelen
életmdd nagyobb eléfordulasa Kelet-Europaban nem elsésorban az egyéni dontésekkel
magyarazhat6, hanem inkabb azzal, hogy a strukturalis nehézségek rosszabb életesélyek-
ben és életmodban manifesztaldodnak. Az intézményrendszer fundamentalis politikai és
gazdasagi valtozasa okozta kronikus tarsadalmi stressz a hatranyos helyzet és bizonyta-
lansag érzését alakitotta ki, ami a kontroll hidnyanak érzésé¢hez vezetett az egyénekben
(Steptoe & Wardle, 2001).

A korabbi kutatasok jelentOs része — tobbek kozott a nagyivaszat tekintetében —els6-
sorban egy felséoktatasi intézményre fokuszaltak, vagy kényelmi szempontok jatszottak
szerepet a mintavalaszaban, am intézmények kozotti, foként tobb orszag dsszehasonlita-
sara alig akad példa (Wechsler et al., 1995). Ez al6l kivételt képez a Steptoe és munkatarsai
(2002) altal végzett longitudinalis vizsgalat, melynek keretében 13 orszagban (kozottik
egyetlen kozép-eurdpaiként Magyarorszagon) tobb mint 20000 hallgaté egészség-maga-
tartasat vizsgaltak 1990-ben és 2000-ben. Ebbdl kidertilt, hogy hazankban mind a férfiak,
mind a nék korében szignifikdnsan novekedett a dohdnyzas és csokkent a fizikai aktivitas,
a gyumolcsfogyasztas és az alacsony zsirfogyasztasra valo torekedés, és dsszességében

L Institutional Effects on Students’ Academic Achievement (IESA) http://cherd.unideb.hu/iesa/

Mivel a vizsgalt intézmények €s a hallgatok Romaniaban a Partiumbdl és Erdélybol, Ukrajnaban Karpatalja-
rol, Szlovakiaban Felvidékrol, Szerbiaban a Vajdasagbol szarmaznak, ezért az orszagok neveit e térségek szi-
nonimaiként hasznaljuk az dsszehasonlitasok soran, de hangstlyozzuk, hogy az eredmények csak ezen térsé-
gek intézményeinek hallgatoira altalanosithatok, az egyes orszagokra nem.
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igen magas a kardiovaszkularis rizikomagatartas prevalenciaja (Baranyai, Bakos, Steptoe,
Wardle, & Kopp, 2006; Steptoe et al., 2002).

Az egészség-magatartiast meghatarozo tényezok a hallgaték korében

A kutatasunk elméleti hatterét add Hawkins, Catalano és Miller (1992) szocialisfejlodés-
modellje azokat a védo- és rizikotényezoket vizsgalja, illetve probalja azonositani, ame-
lyek meghatarozhatjak a pro- és antiszocialis viselkedés kiilonb6z6 formait, példaul a bi-
ndzést vagy a szerfogyasztast. Az elmélet szerint a fiatalok egészség-magatartasat befo-
lyasolo veszélyeztetd tényezoket alapvetden két csoportra oszthatjuk: (1) a szélesen értel-
mezett tarsadalmi és kulturalis rendszer, melybe beletartoznak a térvényi szabalyozasok,
a kulturalis normak, értékek, magatartasmintak, amelyek mintaként szolgalhatnak a szer-
hasznalatban; (2) az egyént koriilvevo interperszonalis kdrnyezet: csalad, kortarsak, isko-
lai és osztalylégkor.

A hatékony megel6zési programok kidolgozasahoz el6szor sziikség van a szerfogyasz-
tas etologiai gyokereinek feltarasara, meglévd szakpolitikdk és programok hatékonysaga-
nak vizsgalatara. Ezt kovetden sziikség van a szerfogyasztast veszélyeztetd tényezok azo-
nositasara a kiilonb6z6 dimenzidkban (pl. egyéni, csaladi tényezok és interakciok, osztaly-
és iskolai tapasztalatok, kortarsak, jogi, gazdasagi és kulturalis tényezok). Meg kell vizs-
galni, hogy bizonyos fejlodési szakaszokban, példaul a kor ndvekedésével hogyan valtozik
a veszélyeztetd tényezok hatdsa és dsszetétele. Minél tobb veszélyezteto faktor van a je-
lenben, annal erdsebb lesz a hatasuk a jovében (Hawkins, Catalano, & Miller, 1992).

Szociokulturalis és demografiai hattér

Metaelemzések is igazoltak, hogy a fiatalok egészség-magatartasaban nem olyan erds
a tarsadalmi hattér befolyasold szerepe, mint a felnéttek kdrében, habar az alacsonyabb
szocio-okonomiai statuszu fiatalokra (10-21 évesek) inkabb jellemz6 az egészségtelenebb
taplalkozas, az inaktiv életmod és a gyakoribb dohanyzas. Ugyanakkor az alkohol- és ma-
rihuanafogyasztas tekintetében nem talaltak ilyen egyértelmii mintazatot (Hanson & Chen,
2007). A hallgatoi populacio tagjai altalanossagban alapvetden magasabb tarsadalmi sta-
tuszu csaladokbdl szarmaznak, egészségtudatosabbak, mint a tarsadalom alsobb csoport-
jaiba tartozok, igy elsdsorban nem ezeknek a tényezoknek van hatdsa az egészség-maga-
tartasukra (Steptoe et al., 2002). Ugyanakkor tobb kutatasi eredmény is igazolta, hogy a
férfi hallgatokra inkabb jellemzdek az egészségriziko-magatartasformak (bar a dohanyzas
esetében egyre inkabb kiegyenlitddnek a nemi kiilonbségek) és a fizikai aktivitas, mig a
mentalis problémak tekintetében inkabb a ndk és az alacsony szocio-dkondmiai statusszal
birdk feliilreprezentaltak, valamint a n6k tudatosabbak a taplalkozas terén (Cranford et al.,
2009; Steptoe et al., 2002; Emmons, Wechsler, Dowdall, & Abraham, 1998; Hunt & Ei-
senberg, 2010; Vaez & Laflemme, 2003). Wechsler és munkatarsai (1995) eredményei
szerint a nagyivaszatra a férfiaknak, a 21 évnél fiatalabbaknak és a fehéreknek nagyobb
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az esélyiik. Cranford és munkatarsai (2009) felhivjak a figyelmet arra, hogy az alapkép-
zésben részt vevo diakok korében nagyobb valodsziniiséggel fordul eld szintén a nagyiva-
szat és a marihuanahasznalat, mint a mesterképzésben tanul6 hallgatok korében.

Kutatasunkban Magyarorszagon (¢s az EU-ban is) az egyik leghatranyosabb régiod
(Eszak-Alfold) hallgatoit vizsgaltuk meg, illetve e régidval szomszédos hatar menti terii-
letek elsésorban kisebbségi magyar intézményeit. Mivel a térségben feliilreprezentaltak
(mintegy 15%) a hatranyos helyzetii hallgatok (Hegeddis, 2016), ezért a szocio-6kondmiai
valtozok hatasanak vizsgalata az egészség-magatartasra relevans. A kutatasi eredmények
hozzéjarulnak ahhoz, hogy azonositani tudjuk azokat a tarsadalmi csoportokat, amelyek
fokozott veszélyben vannak az egészségkarositdo magatartasformak tekintetében — a hall-
gatdi populacion beliil is. Magyarorszagi és romaniai felsd tagozatos kozépiskolasok
egészségének Onértékelésében is vizsgaltak a szocio-Okonomiai statusz szerepét, és a két
orszag kozott a legnagyobb kiilonbség az volt, hogy az erdélyi diakok korében a sziilok
munkanélkiilisége jatszotta a legnagyobb szerepet, de Osszességében azt az eredményt
kaptak, hogy a tarsadalmi hattér masképpen jatszik szerepet az egészség onértékelésében
a fiatalok esetében, mint a feln6tteknél (Piko, Brassai, & Fitzpatrick, 2013).

A régidban végzett korabbi hallgatoi kutatasunkban a rizikokeriild magatartas kialaku-
lasanak esélyét erdsitd tényezok kontrollalt vizsgalata azt mutatta, hogy egy nének tobb
mint kétszer akkora esélye van elkeriilni az egészségkarositd szokasokat, mint egy férfi-
nak. Fontos felismerés, hogy a hallgatok intézményi kdrnyezetének az egyéni statusténye-
z6ket meghalado befolyasa van. A rizikokeriild nézetek altal dominalt kampusztarsada-
lomban kétszer akkora esélye van a hallgatonak elkeriilni az egészségkarositd szokasokat.
A kortarsak kozé valo erés, multiplex beagyazodas szignifikansan megnéveli a rizikoma-
gatartas esélyét. A felsGoktatasi intézmények altal teremtett kérnyezet felelésségét huzza
ala, hogy az onkéntes szervezeti és csoporttagsag céliranyos tevékenységei képesek védo-
hatast gyakorolni a rizikdmagatartassal szemben (Pusztai, Kovacs, Kovacs, & Nagy,
2017).

Tarsas hatasok

A kortarshatas az egyik legnyilvanvalobb prediktora a fiatalok szerfogyasztasanak,
ami sokszor a kortarsaktol eredé csoportnyomasként jelentkezik a ,,beavatas” soran, ezért
a baratok dohanyzasa, alkoholfogyasztasa komoly rizikdfaktor a fiatalok élvezetiszer-
hasznalataban. Mindharom kockazati magatartasforma esetében igaz, hogy a baratok vélt
vagy valos szerhasznélata arra készteti a fiatalokat, hogy maguk is kiprobaljak azt. A kor-
tarshatas szorosan Osszefligg azzal, hogy a tarsas halo serdiilokorban atstrukturalédik: a
sziilokt61 vald nagyobb fiiggetlenségigény megnd, és a kortarscsoportok jelentdsebbé val-
nak a fiatalok szamara. Azonban a tarsas hatasok, barati kapcsolatok nemcsak rizikofak-
torként hatnak, hanem a kozosségi hatoképesség sordn hatékony mddja lehet a fiatalok
megkiizdési folyamataban (Piko, 2002, 2010; Hawkins et al., 1992). Ha az egyén szoros,
jol miikodo tarsas tdmogatorendszert képes kiépiteni (legyen az szoros sziil6i, csaladi vagy
barati), jelentds véddhatas igazolhat6 az egészség vonatkozasaban is. A kapcsolatok meg-
1éte vagy hidnya, mennyisége és mindsége meghatarozza az egyén testi-lelki jollétét, igy
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komoly védéfaktorként mikodik. A stabil kapcsolatokkal rendelkez6k kevésbé hajlamo-
sak depressziora, és kevesebb pszichoszomatikus betegség figyelhetd meg naluk, ezaltal
kevesebb valoszinliséggel nytlnak egészségkarositd élvezeti szerekhez — hallgatok eseté-
ben példaul igazolodott, hogy kevesebbet dohanyoznak és kevesebb alkoholt fogyasztanak
(Pikoé & Kovacs, 2010; Von Ah et al., 2004). Tehat jol lathato, hogy a tarsas, foként kor-
tarsak hatasa kettds lehet az egészségkarosito magatartasformak tekintetében.

Minél magasabb a sziil6i tarsas timogatas, a kontroll és a monitoring mértéke, minél
bizalmasabb a kapcsolat a sziil6 és gyermeke kozott, annal kisebb a gyermek dohany-
zasanak, alkohol- és drogfogyasztasanak mértéke, azonban forditott esetben a csaladi
konfliktusok, a gyenge kapcsolat a sziil6k és a gyermek kozott, a szerfogyasztas és a
serdiilékori problémak komoly veszélyeztetd tényezék (Hawkins et al., 1992; Kovacs &
Pik6, 2009) — ezt debreceni egyetemistak élvezetiszer-hasznalataban is igazolni tudtunk
(Kovacs, 2012). A sziildk szerepe azonban megvaltozik a felsGoktatasi tanulmanyok
megkezdésekor: a hallgatok jelentds része elkdltdzik otthonrdl (kollégiumba, albérletbe),
ugyanakkor bizonyos mértékben (féként anyagilag) fliggnek a sziilokt61. Emellett azonban
a sziléi monitoring mértéke csokken, a sziilok engedélyétdl fliggetleniil, sajat
preferenciajuk alapjan valnak kiilonféle kortarsi, egyetemi, féiskolai k6zosségek tagjava,
valasztanak szabadidés tevékenységeket, melyekben fontos szerep jut az egyetemista
kortarsaknak, baratoknak is. A hallgatok az elitista oktatokat nem tekintik tobbé
mintaadonak, inkabb sajat, hallgatotarsak altal létrehozott Kisebb csoportokhoz (pl.
sportold csoportokhoz, didkszovetségekhez) kezdenek kotddni, atvéve azok normait,
szokasait, értékrendjét (Pusztai, 2011).

Hawkins és munkatarsai (1992) szocialisfejlodés-modellje szerint a kiil6nb6z6 kozos-
ségekhez (proszocialis csaladhoz, iskolahoz, kortarsakhoz) kapcsolodo erés kotelék —cam-
pusbeli vagy egyetemi integracié a hallgatok esetében (Pusztai, 2015) — védéfaktorként
funkcional a beilleszkedési és viselkedési, iskolai problémakkal, hianyzassal és rizikoma-
gatartas-formakkal szemben. Az elmélet szerint, amikor a k6zosség a szoros kapcsolat és
elkotelez6dés erds kotelékét alakitja ki a csoporttagokban, illetve tisztazza a viselkedési
normak szabalyait, hozzajarul a normak alapjan behatarolt viselkedés elfogadtatasahoz a
csoporttagok korében. Mindemellett az ezzel egyiitt jaro feltételezett pozitiv tanulmanyi
eredmények és az egészségre veszélyes magatartasformak alacsonyabb eléfordulasa csak
akkor kovetkezik be, ha erds kotédés alakul ki az oktatasi intézményhez is, és a kortarsi
kozosségek pozitiv viselkedési mintat, norma- és értékrendszert kozvetitenek az egészség-
magatartas viszonylatdban. A sok komponenst tartalmazé elmélet 1ényege, hogy minél
tobb riziko- és véddfaktort kell bevonni az elemzésbe, melyek magyarazhatjak és jelezhe-
tik el6re a szerfogyasztas kiilonb6z6 formait. Az elmélet empirikus tesztelése soran alap-
vetden négy tényezO szerepét mutattak ki, melyek forditottan hatnak a szerfogyasztasra,
tehat védenek: (1) erds kapcsolat a sziilokkel, (2) iskolai elkdtelezddés, (3) egyhazi tevé-
kenységekben vald rendszeres részvétel, (4) az altalanos tarsadalmi normakban, értékek-
ben és elvarasokban valo hit. Azonban az elmélet hatasvizsgalata nem igazolta egyértel-
milen a pozitivabb egészségmagatartast: az intervencids programban részt vevo diakok
korében nem volt konzekvensen kisebb minden karos egészségmagatartasi forma eléfor-
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dulasa, és noha feltételezték, de mégsem igazolddott hosszli tavon a program hatasa a fia-
talok dohanyzasara, alkohol- és drogfogyasztasara (Hawkins et al., 1992; Hawkins et al.,
1999).

Kutatasunkban is alapvetéen erre a modellre épitve tartottuk fontosnak megvizsgalni
annak szerepét, hogy individualis szinten miként biznak a valaszadok az emberekben, az
emberek segitékészségében és tisztességében. A bizalom mértéke a putnami (1995) tarsa-
dalmitéke-koncepcid egyik fontos indikatora, s korabbi kutatasi eredmények is bizonyi-
tottak, hogy hatassal van az egészségre (Skrabski, 2003) és a fiatalok szerfogyasztasara:
japan kozépiskolasok korében az individualis szintli bizalom mértéke negativ dsszefiig-
gést mutatott a dohanyzas- és alkoholfogyasztas gyakorisagaval a fiuk és a lanyok korében
egyarant (Takakura, 2011).

(Hallgatoi) életmodhoz kapcsolodé tényezok

Tobb kutatas hangsulyozza, hogy a hallgatéi életmddhoz kapesolododd, elsésorban
tarsas szabadidés tevékenységek, hallgatoi kozosségekhez vald tartozas az egészségkaro-
sitd magatartasformak kiemelked6 prediktora (hivatkozas). A bulizas, elsésorban az USA
campusaira jellemz6 didkszovetségekhez valo tartozas (fraternity, sonority) mindig ko-
moly rizikofaktornak tekinthet6 a szerhasznalat tekintetében (Cranford et al., 2009). Piko
¢és Brassai (2007) vizsgalatukban az értékek szerepét elemezték szegedi és marosvasarhe-
lyi fiatalok egészség-magatartasanak bizonyos dimenzidira. Mindkét almintiaban az olyan
szocialis értékek, mint a jamborsag, a familizmus és a kollektivizmus preferalasa alacso-
nyabb szerfogyasztassal jart egylitt. A tanulmanyunk alapjat képez6 hallgatoi vizsgalatban
a tarsas hatasok koziil igazoltuk a tarsas-bulizds és sportos szabadidéeltoltés hatasat az
egészségriziko-magtartas fékomponensére: minél inkabb jellemzoek ezek a tevékenysé-
gek egy hallgatora, annal gyakrabban fordul el6 a szerfogyasztas minden mas egyéni, szo-
ciokulturalis és demografiai tényez6t6l fiiggetleniil (Engler & Kovacs, 2018).

A sportolas és az egészségriziko-magatartasformak k6zott nem egyértelmi az 6ssze-
fliggés (Martens, Dams-O’Connor, & Beck, 2006; Taliaferro, Rienzo, & Donovan, 2010):
a sportolo egyetemistak korében kisebb aranyban talaltunk dohanyzokat (Kovacs, 2012),
am ha egy hallgaté nem tartja fontosnak a sportolast vagy nem sportol, az a dohanyzas
prediktora lehet a férfiak korében. Foként a sportold kozosségekhez vald tartozas az ittas-
sdg nagyobb gyakorisagaval jar egyiitt (kivaltképp az élsportoloknal), mig a vallasos-
sag/vallasos kdzosségekhez vald tartozas védofaktornak tekinthetd a dohanyzas €s a nagy-
ivaszat esetében is (Emmons et al., 1998; Kovacs K., 2013, 2014; Wechler et al., 1995).
Ugyanakkor van olyan kutatas, amely sordn nem talaltak Osszefliggést a sportolas és a
rizikdmagatartis kozott egyetemistak korében (Szatmari, Tari-Keresztes, Palinkds, &
Téth, 2012).

Mentalis, pszicholégiai tényezok
A mentalis, pszicholdgiai tényezdknek fontos szerepiik van az €élvezeti szerhasznalat-

ban, ami azért nem meglepd, mert a mentalis betegségek, problémak eléfordulasa nagyobb
a hallgatdi populacidban, mint a nem felsGoktatasban tanulok korében (Hunt & Eisenberg,
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2010): a depresszio, szorongas, magasabb foku stressz novelik a dohanyzas esélyét (Cran-
ford et al., 2009), és a depressziv és szorongasos tlinetek kapcsolati stresszorokkal és ala-
csonyabb tarsas tamogatassal jarnak egyiitt (Hunt & Eisenberg, 2010), igy kozvetett mo-
don is novelhetik a szerhasznalat valosziniiségét a hallgatok korében. Piko (2002) kutatasi
eredményei szerint a dohanyzas, az alkohol- és drogfogyasztas azokra a fiatalokra jel-
lemz6 inkabb, akik nem rendelkeznek stabil jovoképpel, leginkabb a pillanatnyi esemé-
nyek hatarozzak meg viselkedésiiket. Azonban az érzékelt énhatékonysag — tehat ha ugy
véli az egyén, hogy vannak konkrét céljai és képes ezeket elérni (Bandura, 1977) — fontos
védofaktor lehet a szerfogyasztassal szemben a hallgatok korében (is). Tobb tényezd ha-
tasanak vizsgalata mellett egyediil az énhatékonysagnak volt mindegyik egészségmaga-
tartas-formaban szerepe Von Ah és munkatarsai (2004) vizsgalataban. Az énhatékonysag
magasabb foka csokkentette az alkoholfogyasztas mértékét, valamint hozzajarult a gyako-
ribb fizikai aktivitashoz és pozitivabb taplalkozashoz, ugyanakkor prediktora volt a do-
hanyzasnak is. A feltételezésekkel ellentétben a vizsgalatban nem talaltak szignifikans
Osszefiiggést az érzékelt stressz, a tarsas tamogatas ¢és a szerhasznalat kozott.

Ezekbdl az eredményekbdl kiindulva tartottuk fontosnak kutatasunkban is megvizs-
galni az élet értelmességének Osszefiiggéseit is az egészségkarositd magatartasi formak-
kal, mely egyfajta életszemléletet és jovOorientaltsagot vizsgal: feltarja, hogy tudjak-e mar
a hallgatok, hogy mi a célja az életiiknek, vagy még keresik azt, hogy mit akarnak maguk-
kal kezdeni az életben, és mennyire latjak pozitivan a jovéjiiket. Az élet értelmesként vald
megélése soran olyan élményeket él at az egyén, amelyeket valoban érdemesnek érez arra,
hogy megvalositsa és megtapasztalja azokat; valamint képes arra, hogy ha negativ tapasz-
talatokat is szerez, azokban is értelmet talaljon. Az élet értelmességének keresése nem
egyenld az élet értelmesnek megélésével, s nem feltétleniil koros, de hosszh tava fennma-
radasa, illetve az ezzel térténd sikertelen megkiizdés noveli a testi-lelki jollétet veszélyez-
tetd koros mentalis tiinetek, s az egészségre karos magatartasformak eléfordulasanak esé-
lyét (Brassai, 2011; Martos & Konkoly-Thege, 2011; Steger et al., 2006). Kutatasok iga-
zoljak (pl. Brassai, Piko, & Steger, 2011), hogy az élet értelmessége szoros Osszefliggés-
ben all a pszichoszomatikus tiinetek prevalenciajaval, hozzajarul a serdiil6k szubjektiv
egészségéhez, pszicholdgiai jollétéhez, onbizalmahoz, élettel valo elégedettségéhez. Ro-
maniai k6zépiskolasok korében végzett empirikus vizsgalat eredményei egyértelmiien iga-
zoltak az élet értelmének pozitiv hatasat a fiatalok pszicholdgiai jollétére, és véd6faktor-
ként funkcionalt a fiuk esetében az illegalis drogok és nyugtatok hasznalataval, a lanyok
esetében pedig a nagyivaszattal, a nem biztonsagos szexualis magatartassal, a talzott dié-
tazéssal és a mozgashiannyal szemben (Brassai et al., 2011).

Kutatasi kérdések, minta és modszerek

Kutatasi kérdések

Kutatasunkban arra kerestiik a valaszt, hogy milyen szociokulturalis, demografiai és
egyéni tényezOok befolyasoljak Magyarorszagon az észak-alfoldi térség és négy hataron
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tuli tertilet kisebbségi magyar hallgatoinak egészségriziko-magtartasat (dohanyzasat, al-
kohol- és drogfogyasztasat), milyen védo- és rizikofaktorokat azonosithatunk az egyes
térségekben, valamint melyek a rizikomagatartas prediktorai orszagonként.

Minta

Az elemzésekhez a Fels6oktatasi Kutato és Fejleszté Intézet (CHERD-H) egy 6t or-
szaggal (Magyarorszag, Szlovakia, Ukrajna, Romania, Szerbia) hataros régi6 felsdoktatasi
intézményeinek hallgatoit vizsgald kérddives felmérésébdl szarmazo adatbazisat hasznal-
tuk fel (IESA, N=2017). A vizsgalt intézmények: Babes-Bolyai Tudomanyegyetem (és
kihelyezett karai, tagozatai), Debreceni Egyetem, Debreceni Reformatus Hittudoméanyi
Egyetem, Munkécsi Allami Egyetem, Nyiregyhazi Féiskola, Partiumi Keresztény Egye-
tem, II. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar Foiskola, Sapientia Erdélyi Magyar Tudo-
manyegyetem, Ungvari Nemzeti Egyetem, Nagyvaradi Egyetem.

A mintavételi keret meghatarozasa az intézmények adatszolgaltatasa alapjan tortént.
A karok és intézmények hallgatoszamaval aranyosan alakitottuk ki az elemszamot, ebbdl
kifolyolag sokkal tobb magyarorszagi hallgaté van, mint hataron tili. Az alap- és az osz-
tatlan képzés 2. évfolyaman 20%-0s, a mesterképzés 1. évfolyaman és az osztatlan képzés
4. évfolyaman 50%-0s mintat terveztiink. A didkokat csoportosan, kurzusokon kerestiik
meg. A véletlenszerliség érvényesiilését az e csoportok random modon torténd kivalasz-
tasa biztositotta (Pusztai & Ceglédi, 2015). A kutatas soran olyan hazai intézményeket
valasztottunk ki, ahol a hallgatok 15%-a hatranyos helyzetii a felvételi soran hatranyos
helyzetért jaro tobbletpontok igénylése alapjan (Hegedis, 2016). E szempont szerint az
Eszak-alfoldi Régié intézményei jelentésen kiemelkednek, és foldrajzi helyzetiikbdl ado-
ddan fontosnak tartottuk Gsszehasonlitani ezeket a hallgatokat a régidhoz tartozo, am a
hatarokon atnylo teriiletek kisebbségi intézményeinek diakjaival. A hallgatéi populéacio-
val aranyos mintat valasztottunk ki az egyes intézményekbdl, ezért a magyarorszagi al-
minta nagyobb a hataron tili magyar almintdknal. Az almintakba tartozok legfontosabb
szociokulturalis és demografiai jellemzdit az 1. tablazat tartalmazza.

1. tabldzat. A vilaszadok szociokulturdlis és demogrdfiai jellemzdi orszagonként (%, for-
ras: IESA, 2015)

Magyarazo valtozok Magyflr— Romania | Ukrajna Szerbia | Szlovakia p
orszag
L. 30,0 17,6 21,5 16,1 40,1
II. 57,9 64,2 51,3 59,7 28,3
5 II. 6,6 13,7 11,8 — 5,9
Evfolyam
IV. 3,9 0,3 6,1 — 11,2 0,000
V. 1,2 3,5 9,2 242 14,5
VL 0,3 0,6 - - -
N 1152 313 228 62 152
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1. tablazat folytatasa

Magyarazo valtozok Magy 9| Romania Ukrajna Szerbia | Szlovakia p
orszag
BA/BSc 60,8 92,1 87,9 58,7 62,8
Képzési MA/MSc/
forma Specialist 26,0 7,2 12,1 41,3 37,2 0,000
osztatlan 13,2 - — — —
N 1169 304 239 63 156
Kor 22,4+£2.,57 | 22,6+3,7 19,9+1,7 | 22,6+1,8 NA. 0,000
N 1172 280 203 62 n.a. ’
N6 69,9 83,6 70,6 95,2 68,4
Nem
Férfi 30,1 16,4 29,4 4,8 31,6 0,000
N 1165 318 235 62 155
Lakihely falu/ 27,8 46,7 77,1 57,1 66,5
telepiilés- kozség
tipusa kisvaros 41,3 289 18,5 39,7 29,7
14 éves 0,000
Praiioain nagyvaros 30,9 244 4,4 3,2 39
N 1167 315 227 63 155
Apa isko- alap 5,1 7.4 7,2 15.9 2,7
lai vég- kozép 70,5 77,3 73,2 69,8 85,7 0.000
zetisege felsé 244 153 19,6 143 11,6 ’
N 1139 309 224 63 147
g Bl alap 4,4 8,7 8,8 14,3 2,7
lai végzett- kozép 61,7 74,0 61,2 68,2 79,6
sége A 0,000
fels6 33,9 17,3 30,0 17,5 17,7
N 1148 311 227 63 147
Méroeszkozok

Az egészségriziko-magatartas harom dimenzidjat vizsgaltuk: a dohanyzés, a nagy
mennyiségli alkohol- és drogfogyasztas gyakorisagat az elmult évben (harom item).> A
valaszlehetdségeket 0—100 skalava kodoltuk, ahol 0 jeldlte, ha egyaltalan nem jellemzdk
ezek a magatartasformak, 100, ha napi rendszerességgel (Mudohany-4s=25,88, SD=37,74,;

3 Milyen gyakran fordult el6 az elmult egy évben, hogy ittas volt, beragott/dohanyzott/drogot hasznalt? Valasz-
lehet6ségek: 1=szinte mindennap; 2=hetente 1-2 alkalommal (hétvégenként); 3=havonta néhanyszor; 4=egy-
két havonta; 5=ennél ritkdbban; 6=egyszer sem.
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Mhiagyivasza=29,72, SD=28,56; Mdrog=3, SD=12,97, N=1961). Miutan mindharom az egész-
ségre karos és veszélyeztetd magatartasforma, ezért fokomponens-analizisnek vetettiik ala
ezeket annak vizsgalatara, hogy valoban egy jelenség kiilonb6z6 dimenzidinak tekinthet-
jiik-e ezeket. Az elemzés soran a harom magatartasforma egy fokomponensbe rendez6dott
(Maximum Likelihood, Direct oblimin rotacio, KMO=0,603, megmagyarizott varian-
cia=54,1%). A fékomponens sulyait 0-100 foku skalava kodoltuk at (M=15,41,
SD=16,76, N=1961). A kétvaltozos elemzések soran nemcsak mindharom dimenzionak,
hanem ennek a fékomponensnek az 6sszefiiggéseit is megvizsgaltuk a magyarazo ténye-
z6kkel, de kiemelkedd jelentOsége a regresszios elemzéseknél volt, hiszen igy lehetdsé-
glink volt orszagonként, egy fliggd valtozora vonatkozédan, egy modellben megnézni a
szerfogyasztast magyarazo tényezok befolyasold szerepét, mikdzben egymassal kontrol-
laltuk ezen tényez6k hatasat.

A tarsas hatasokat egyrészt a sziiléi tamogatas mértékével, masrészt a tarsas szabad-
1d6s tevékenységek végzésének gyakorisagaval vizsgaltuk. A csalad szerepét a kovetkezo
tényezével mértiik: milyen gyakran beszélgetnek a sziil6k gyermekiikkel, érdeklédnek
gyerekik életének, tanulmanyainak kiilonb6z6 teriiletei irant (11 item, 0—100 pontos in-
dexszé 0sszevonva, ahol 0 jelenti a nagyon gyenge sziil6-gyerek kapcsolatot, 100 a leg-
er0sebbet; M=62,52, SD=1,93, N=1589).* A szabadid6-eltoltési szokasokat 24 tevékeny-
ség (item) alapjan vizsgaltuk, és faktorelemzéssel négy szabadidds preferenciat kiilonitet-
tiink el (6t tevékenység nem differencialt, igy ki kellett hagyni az elemzésbél): magaskul-
tura-fogyasztas (M=25,35, SD=17,82), tarsas-bulizés (M=53,79, SD=15,99), sportos
(M=28,56, SD=14,32) és rekreacioés (M=59,7, SD=14,91)> — a faktorok bemutatasa Ko-
vacs (2015) tanulmanyaban olvashato. A faktorsalyokat 0-t6l 100-ig tarté skalava alaki-
tottuk at, ahol 0 jelenti, ha egy faktor egyaltalan nem, 100, ha teljes mértékben jellemz6 a
valaszadora.

Az élet értelmességét a Meaning in Life Questionnaire-rel (Steger et al., 2006; Martos
& Konkoly-Thege, 2011; Brassai, 2011) mértiik (10 item), melynek itemei két faktorba
rendezddtek (a faktorstlyokat ebben az esetben is 0—100 skalava alakitottuk at): az élet
értelmességének ismerete (M=57,9, SD=25,22, N=2017) és az élet értelmességének kere-
sése (M=51,46, SD=23,02, N=2017). A bizalomskalat harom kérdés alkotta: mennyire ért
egyet azzal, hogy altalaban és tobbnyire az emberek ki akarjak hasznalni, mennyire segi-
tokészek, illetve mennyire lehet megbizni az emberekben. Az itemekbd6l 0—100 skalaji

Erdeklédési teriiletek, tevékenységek: beszélgetnek vele; beszélgetnek vele kulturarél, politikai, kozéleti té-
makrol; beszélgetnek vele filmekrol; tajékozddnak arrdl, hogyan tolti szabadidejét; bevonjak a hdzimunkéba;
érdeklédnek tanulmanyairol; érdeklédnek baratairdl; tamogatjak anyagilag; szerveznek vele k6zos kulturalis
programokat; osztonzik, batoritjdk a tanulasra; kapcsolatot tartanak a tanaraival/oktatoival. Valaszlehetdsé-
gek: 1=soha — 4=nagyon gyakran.

Szabadidds tevékenységek: tévénézés vagy filmek nézése a neten; sportjatékok (pl. kosarlabda, kézlabda, rop-
labda, foci); futas vagy séta; uszas; extrém sportok (pl. gordeszkazas); biciklizés; kirandulas, tirazas; sport-
rendezvény latogatasa; kartyazas vagy tarsasjaték (pl. Monopoly, sakk); talalkozas a baratokkal (pl. kavézo-
ban, cukraszdaban, pizzéridban); chatelés, e-mailezés a baratokkal vagy rokonokkal, kozosségi oldal latoga-
tasa; zenehallgatas, részvétel konnyiizenei koncerteken; részvétel komolyzenei hangversenyen; bulizas, kocs-
mazas; shoppingolas/plazazas; mozizas; szinhazlatogatas; részvétel komolyzenei koncerten, hangversenyen;
kiallitas, muzeum latogatasa; olvasas.
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indexet készitettiink (M=46,69, SD=2,19, N=1504), de az elemzésekben kiilon vizsgaltuk
az Osszefliggéseket.

A magyarazé valtozok kozé beemeltiik a legfontosabb tarsadalmi-demografiai valto-
zokat: orszag, nem, sziil6k iskolai végzettsége, lakohely telepiiléstipusa, relativ és objektiv
anyagi helyzet. A relativ anyagi helyzet értékeléséhez a valaszadonak a megfeleld katego-
ridba kellett besorolni magat attol fiiggben, hogy vannak-e és milyen mértékben anyagi
gondjaik, vagy pedig mindeniik megvan-e. Az objektiv anyagi helyzet vizsgalatahoz meg-
kérdeztiik a valaszaddkat, hogy a felsorolt javak koziil mivel rendelkezik a csaladjuk. A
valaszlehetdségeket ebben az esetben 0-t6l 100-ig tarto skalava kodoltuk at, ahol 0 jelen-
tette, ha eggyel sem rendelkeznek, 100, ha mindegyikkel rendelkezik a csalad, majd pedig
Dummy-valtozéova kodoltuk at (0=atlag alatt, 1=atlag felett).

Eredmények

Az Osszehasonlitasok el6tt célszertinek tiint el6szor megvizsgalni, milyen kiillonbségeket
fedezhetiink fel orszagonként az egyes almintak kozott az egészségrizikd-magatartas di-
menzidiban és fékomponensében (1. abra).

45 1 B Magyarorszag
40 4 £ = Romania
35 1 @ Ukrajna
1 Szlovakia
30 4 .
& Szerbia
g 51
S
© 15 2
10 A 2 i
5 R o
0 - T T sLs T |
Nagyivaszat Dohényzas Drogfogyasztas Egészségriziko-

) . ) magatartas
Riziké-magatartasformak

1. dbra
A dohdnyzas, a nagy mennyiségii alkohol- és drogfogyasztas, illetve az egészségriziko-
magtartas fokomponensének dtlagpontszamai orszagonként

(0-100 foki skala; forrds: IESA, 2015 (N=1957))

Az egészségriziko-magatartas fokomponensén a szlovakiai hallgatok érték el a legma-
gasabb pontszamot (M=18,29, SD=20,21), dket kovetik a magyarorszagi (M=16,67,
SD=16,45), a szerbiai (M=16,02, SD=17,25) és a romaniai hallgatok (M=12,46, SD=
15,67), az ukrajnai didkok értéke a legalacsonyabb (M=11,13, SD=15,89) (F=9,353,
p=0,000). Az ittassag eldfordulasa a szerbiai hallgatok korében a legmagasabb (M=42,22,
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SD=42,67) (F=22,725, p=0,000), ugyanakkor ¢k dohanyoznak a legkevésbé (M=15,87,
SD=27,39), mig a felvidékick a legtobbet (M=28,76, SD=38,34) (F=4,409, p=0,001), s
szintén kiemelkednek a drogfogyasztas tekintetében (M=6,79, SD=19,83), mig ez utdbbi
legkevésbé jellemz6 a vajdasagi hallgatokra (M=1,58, SD=12,59) (F=4,267, p=0,002). A
felvidéki diakok kiemelked6en magas dohanyzasi és kabitoszer-fogyasztasi gyakorisaga-
nak kdszonhetd, hogy a legmagasabb pontszamot érték el az egészségriziko-magatartas
mutatojan. A teljes mintan férfiakra inkabb jellemzé az egészségkarositd életmod
(M=28,86, SD=19,32), mint a nékre (M=24,32, SD=16,06) (F=26,648, p=0,000).

A szociokulturalis és demografiai tényezok szerepe a szerfogyasztiasban

Megvizsgaltuk, hogy az egyes orszagokban mely szociokulturalis tényezéknek van
szerepe az alkohol- és drogfogyasztasban, dohanyzasban és az egészségriziko-magatartas
fékomponensében (1. melléklet). Minden fiiggd valtozo 0-t61 100 pontig vehetett fel érté-
ket, és variancia-analizissel elemeztiik a kiilonbségeket a tarsadalmi hattérvaltozok alcso-
portjaiban. A vajdasagi alminta Kivételével minden orszagban a férfiak értéke szignifi-
kansan nagyobb. A szerbiai (tanité szakos) hallgatok korében a nemi kiilonbségek vizsga-
lata nem relevans, hiszen minddssze harom férfi keriilt a mintaba. A férfiak az 6sszmuta-
toban a tobbi négy orszagban magasabb pontszamot érték el, kiilondsen a szlovakiaiak,
rajuk jellemzé leginkabb a szerhasznalat (M=30,1, SD=27,12, F=26,793, p=0,000), mig a
karpataljai n6k tekintheték a leginkdbb egészségtudatosnak (M=7,81, SD=13,41,
F=30,595, p=0,000). Ezekbdl az eredményekbdl is jol lathatd, hogy a nagyivaszat a leg-
nagyobb probléma, hiszen e tekintetben is szignifikansak az orszagok k6zotti kiilonbsé-
gek, és ez is inkabb a férfiakra jellemzd. Ugyanakkor — korabbi kutatasi eredményekkel
Osszhangban (Wechsler et al., 1995) — a magyarorszagi és a romaniai didkok korében el-
tlintek a nemi kiilonbségek a dohanyzasnal, és a felvidéki férfiak gyujtanak ra a leggyak-
rabban (M=42,85, SD=43,39, F=10,440, p=0,002), mig a karpataljai n6k a legritkdbban
(M=10,36, SD=29,91, F=38,236, p=0,000). A magyarorszagi, romaniai és szlovakiai dia-
kok korében talaltunk szignifikans kiilonbségeket a kabitoszer-fogyasztasnal, és itt is a
férfiak értékei nagyobbak, de koziiliik is a felvidékiek csaknem hétszer gyakrabban fo-
gyasztanak kabitoszert (M=17,14, SD=29,43), mint a nék (M=2,45, SD=11,61)
(F=19,841, p=0,000).

A 14 éves kori telepiiléstipus szerint a magyar almintaban az egészségrizikod 6sszmu-
tatoban és a nagyivaszatban, a szlovakiai diakok korében a dohanyzasban vannak szigni-
fikans kiilonbségek. A magyarorszagi diakok korében a szarmazasi telepiiléstipus nagysa-
gaval novekszik a rizikdémagatartds és a nagyivaszat eléfordulasa, mindkettd leginkabb a
nagyvarosokbol szarmazoakra jellemzO (Megessseeriziko=18,76, SD=17,91, F=3,227,
p=0,040; Mnagyivasza= 37,07; SD=28,41, F=4,929, p=0,007). Azt lathatjuk, hogy az urbani-
zaltsaggal jard nagyobb kinalat és tobb lehetbség, esetlegesen konnyebb hozzaférhetség
hozzajarul a gyakoribb nagy mennyiségii alkoholfogyasztashoz, és ez eredményezi azt is,
hogy az egészségrizikd-magatartas 6sszmutatdjaban is rosszabb eredményeket értek el a
nagyvarosi didkok. A szlovékiai kisebb varosokbdl szarmazé didkokra jellemz6 leginkabb
a drogfogyasztas (M=39,56, SD=44,31), és koriikben éppen a nagyvarosiak érték el a leg-
alacsonyabb pontszamot (M=6,66, SD=16,32, F=3,106, p=0,048).
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Szintén a magyarorszagi és a szlovakiai hallgatok kdrében van hatésa a sziilok iskolai
végzettségének az egyes dimenziokra. A magyarorszagi hallgatok esetében ha mindkét
sziilé kozépfoku iskolai végzettséggel rendelkezik, az 6 gyerekeiknél a legalacsonyabb a
droghasznalat (Mapa=2,2, SD=10,59, F=4,352, p=0,013; Man.=2,07, SD=10,74, F=4,730,
p=0,009), ezzel szemben jol lathatok a tarsadalmi egyenl6tlenségek az iskolai végzettség
mentén, hiszen az alacsonyabban végzettségli sziilok gyerekei fokozottan veszélyeztetet-
tek a kabitoszer-fogyasztas tekintetében (Mapa=6,55, SD=20,3; Many.=6,66, SD=21,03). A
magyarorszagi (HU) hallgatok esetében az anya, a felvidékiek (SK) esetében az apa isko-
lai végzettségének novekedésével ndvekszik a nagy mennyiségli alkoholfogyasztas eld-
fordulasa (a legmagasabb pontszamok: Mny=36,59, SD=28,57, F=3,877, p=0,021;
Msk=43,52, SD=24,52, F=3,800, p=0,025). Hasonloképpen kiemelked6en magas dohany-
zasi gyakorisagot tapasztaltunk a felséfoku végzettséggel rendelkezé felvidéki anyak
gyermekeinek korében (M=46,15, SD=44,09, F=3,094, p=0,048).

A magasabb iskolai végzettséggel jard nagyobb jovedelem hatasat igazolja a magyar-
orszagiak korében az, hogy mind a nagyivaszat, mind a dohanyzas tekintetében — ennek
kovetkeztében az egészségrizikd-magatartas 6sszmutatojan is — szignifikansan magasabb
pontszamot értek el az objektive jobb anyagi helyzetben 1év6 didkok (Megsszssgrizike=18,17,
SD=16,71, F=14,821, p=0,000; Miyassig= 36,1, SD=27,65, F=18,540, p=0,000; Mdohanyzis=
29,89, SD=39,39, F=7,989, p=0,000). A romaniai didkok koérében is a jobb jovedelmi
helyzetben 1évokre kozel 10 ponttal magasabb dohanyzasi gyakorisag jellemz6 (M=31,35,
SD=41, F=4,647, p=0,032), mig a szerbiai hallgatok esetében a rosszabb anyagi helyzet-
ben 1évokre jellemzébb a szerhasznalat (M=22,38, SD=18,8, F=5,253, p=0,025), vagyis a
jobb anyagi helyzetben 1év6 didkok egészségtudatosabbak. Bar a vajdasagi didkok eseté-
ben a szerfogyasztas egyes dimenzidiban egyetlen tarsadalmi-demografiai hattérvaltozo-
nak sincs szignifikans befolyasolo szerepe, illetve az anyagi helyzetnek sincs kiilon-kiilon
szamottevé hatasa, azonban ha egy komponensként vizsgaljuk a rizikomagatartast, akkor
az addig nem szignifikans, csekély hatasok 6sszeadodnak — ennek eredményeképpen ta-
pasztaljuk a rosszabb anyagi helyzetben 1évék hatranyat az egészségtudatossag terén is.

Egyéni, pszicholdgiai és életmodhoz kapcsolodo tényezdk osszefiiggései a
rizikomagatartassal

Az egyéni, pszichologiai és életmodhoz kapcsolddd tényezék Osszefiiggéseinek
feltarasahoz Spearman-féle korrelacioelemzést végeztiink (2. melléklet). Minden vizsgalt
valtozd mutat Osszefliggést valamely valtozoval. Minél inkabb bizik egy magyarorszagi
hallgaté az emberekben, anndl ritkdbban nyul kabitészerhez, egy karpataljai hallgatora
annal kevésbé lesz jellemzé a nagyivaszat, és Osszességében egészségtudatosabb
(r=-0,201, p=0,007), akarcsak a vajdasagi didkok (r=-0,268, p=0,037), még ha ez utdbbiak
esetében nincsenek is szignifikans osszefiiggések kiilon-kiilon az egyes dimenziokban.
Ezekkel az eredményekkel ellentétben a felvidéki didkok korében pozitiv az egyiittjaras
az emberekbe vetett bizalom és drogfogyasztas tekintetében (r=0,186, p=0,033). A
karpataljai (UA) és a vajdasagi (SB) diakoknal nemcsak az emberekbe, hanem az emberek
tisztességébe vetett bizalom mértékével is csokken a szerhasznalat (rua=-0,215, p=0,005,
rse=-0,282, p=0,037), de elébbiek kevesebbet is dohanyoznak (r=-0,200, p=0,009). Az
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emberek tisztességébe vetett bizalom egyediil a romaniai hallgatok drogfogyasztasaval
mutat negativ osszefiiggést (r=-0,154, p=0,008).

A szerbiai alminta Kivételével az élet értelmének ismerete és keresése mindegyik or-
szag hallgat6i korében szignifikans kapcsolatot mutat valamely magatartasformaval. A
legerGsebb Osszefiiggést az ismeret tekintetében a romaniai hallgatok korében talaltuk: az
élet értelmességének ismerete minden rizikomagatartassal, igy az 6sszmutatoval szemben
is védofaktorként funkcional (itt a legerdsebb az Osszefiiggés: r=-0,235, p=0,000), akar-
csak a drog tekintetében a magyarorszagi (r=-0,107, p=0,000) és az ukrajnai didkok koré-
ben a nagyivaszatban (r=-0,132, p=0,043), illetve a rizikdémagatartas Gsszmutatoban
(r=-0,133, p=0,041). Ha azonban egy magyarorszagi és egy felvidéki nem tudja, hogy mi
életének értelme, nincsenek konkrét tervei az életével, jovéjével kapcsolatban, az riziko-
faktor lehet el6bbiek esetben Gsszességében a szerfogyasztasra (r=0,078, p=0,000), utob-
biaknal az ittassag el6fordulasara (r=0,165, p=0,035), ugyanakkor meg kell jegyezniink,
hogy az egyiittjaras meglehetdsen csekély.

Piko6 és Kovacs (2010) szerint minél szorosabb a kapcsolat a sziil6 és gyerek kozott,
€s minél erdsebb a sziil6i monitoring mértéke, annal kevésbé lesz jellemzé a szerfogyasz-
tas egy fiatalra. A csaladi kohézid, tehat a jol miikodd, szoros kapcsolat a csaladtagok
ko6zott kiemelkedd szociokulturalis védéfaktor (Kovacs E., 2013). Ez igazolddott a kar-
pataljai és a felvidéki didkok esetében a nagyivaszat (rua=-0,153, p=0,028, rsx=-0,273,
p=0,002) és az egészségrizikd dsszmutatd tekintetében (rua=-0,159, p=0,029, rsk=-0,197,
p=0,025). A szlovakiai hallgatok esetében a sziil6kkel valo kapcsolatnak van a legerésebb
kapcsolata a vizsgalt tényez6kkel. Ugyanakkor a kutatasok (hivatkozas) azt is kimutattak,
hogy a sziil6k megenged0 attitiidje rizikofaktor a gyerek szerfogyasztasaban, ami magya-
razhatja, hogy a vajdasagi diakok kérében minél er6sebb a sziilé-gyermek kapcsolat, annal
tobbet dohanyoznak (r=0,432, p=0,024).

A leger6sebb pozitiv Osszefiiggéseket a tarsas-bulizos szabadidé-eltoltéssel talaltuk,
tehat az egészségriziko-magatartas, illetve ennek a dimenzidinak a legegyértelmiibb és
legerGsebb rizikofaktora a tarsas, bulizos tevékenységek, mint a korabbi eredmények alap-
jan (Cranford et al., 2009; Engler & Kovacs, 2018). Legerdsebb osszefiiggés a rizikod 6ssz-
mutatora a szerbiai didkok korében talaltunk (r=0,302, p=0,016), de a magyarorszagiak
esetében az 0sszes valtozo koziil ennek van a legmagasabb korrelacios értéke a valtozok-
kal (r=0,268, p=0,000). Fontos eredmény, hogy miden orszagban pozitiv az egyiittjaras a
bulik és a hallgatoi életmdd talan legjellemz6bb egészségre karos tevékenységével, a
nagyivaszattal. Kiilonosen erfs az Osszefliggés a magyarorszagi (1=0,293, p=0,000) és a
felvidéki hallgatok korében (r=0,243, p=0,002), és kiemelendd, hogy a karpataljaiak ese-
tében csak a nagyivaszatban szignifikans az osszefiiggés (r=0,142, p=0,029). A bulik nél-
kiilozhetetlen részét képezi az alkoholfogyasztas, akar lerészegedésig, és ezzel egyiitt mas
szerfogyasztas is, mint a drogfogyasztas és a dohanyzas (nem véletlen, hogy a magyaror-
szagi didkok esetében a tarsas-bulis tevékenységek a dohanyzassal is 6sszekapcsolddnak:
r=0,176, p=0,000).

Korabbi eredményekkel 6sszhangban (pl. Martens et al., 2006; Kovacs K., 2013, 2014)
foként a sportolas k6zosségi formaja jar egyiitt a nagyivaszat gyakoribb eléfordulasaval a
magyarorszagi (r=0,219, p=0,000), az ukrajnai (r=0,268, p=0,000) és a szlovakiai
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(r=0,196, p=0,013) diakok korében. Az egészségrizikd Gsszmutatonak a sportos tevékeny-
ségekkel van a legerésebb Osszefliggése (r=0,311, p=0,000) a karpataljaiak esetében.
Ugyancsak egyediil a karpataljaiak drogfogyasztasaval jar egytitt a magaskultara-fogyasz-
tas (r=0,201, p=0,002). A rekreacios szabadid6-eltoltéshez olyan maganyos tevékenysé-
gek tartoznak, mint az olvasas ¢€s a futds, ezek védéfaktorként funkcionalnak a magyaror-
szagi (HU) és a karpataljai (UA) hallgatok kabitoszer-fogyasztasaval szemben
(rmu=-0,073, p=0,013, rya=-0,172, p=0,008), ugyanakkor a legerésebb, pozitiv 6sszefiig-
gést a szerbiai didkok riziko-magatartasanak osszemutatojaval (r=0,357, p=0,004) talal-
tunk, amiben az ittassaggal valo szoros kapcsolat jatszik szerepet (r=0,451, p=0,000).

A legtobb esetben a szignifikans Osszefliggések gyenge vagy nagyon gyenge erdssé-
gliek, tehat ezeket az adatokat csak nagyon Ovatosan lehet értelmezni. Ezért is tartottuk
fontosnak, hogy regresszidanalizissel tarjuk fel, hogy az 6sszes magyarazo valtozé bevo-
nasaval, egy modellben vizsgalva az 6sszefliggéseket, mely tényezdknek lesz befolyasold
szerepiik.

Az egészségriziko-magatartas prediktorai a hallgaték korében

Linearis regresszioval vizsgaltuk, hogy az egyes orszagok hallgatdinak egészségriziko-
magatartasara (tehat az §sszevont mutatora) mely tényezének van befolyasa (2. tablazat).
Ezaltal az 6sszes valtozo hatasat egyszerre vizsgalva és kontrollalva tudjuk azonositani a
rizikdmagatartas befolyasold tényezdit, ami azért fontos, mert a magyarazo tényezok sem
fiiggetlenek egymastol, és a kétvaltozos dsszefliggések feltarasa soran ezeket a hatasokat
nem tudjuk kisziirni. Minden modellben, de kiilonosen a magyarorszagi almintanal kiilo-
ndsen alacsony a magyardzott variancia értéke (R>=0,089), ami arra utal, hogy a vizsgalt
befolyasold tényezoknek ugyan szignifikdns hatdsuk van, de egyéb valtozok bevonasa
sziikséges ahhoz, hogy még inkabb megismerjiik az ok-okozati dsszefliggéseket.

A 2. tablazat adatai alapjan a szerbiai almintaban nincsenek szignifikans 6sszefliggé-
sek, igy az objektiv anyagi helyzet hatésa is eltlint a tobbi valtozé kontrollalasa mellett,
tehat az altalunk vizsgalt tényezdknek nincs szignifikans szerepe a rizikomagatartasban.
A romaniai hallgatok kdrében nincs hatdsa a nemnek, mig a masik harom orszadgban —
Osszhangban a korabbi kutatasokkal (pl. Cranford et al., 2009; Emmons et al., 1998; Hunt
& Eisenberg, 2010; Steptoe et al., 2002) a férfiak vannak nagyobb veszélyben a rizikobma-
gatartas tekintetében (kiilondsen a karpataljaiaknal feliilreprezentaltak a szerfogyaszto fér-
fiak): a nem hatasa akkor is megmarad, ha az dsszes valtozos hatasat egy modellben tesz-
teljiik.

A szocio-6kondmiai valtozok korabbi Osszefiiggései eltliintek, egyediil a szubjektiv
anyagi helyzet hatasa érvényesiil a magyarorszagi didkok korében (B=-0,085): minél ala-
csonyabb kategoriaba sorolja magat egy hallgato anyagilag, annal jellemzdbb ra a szerfo-
gyasztas. A szubjektiv anyagi helyzet szerepét Piko és Fitzpatrick (2001) korabbi kutatasi
eredményei is igazoltak: a fiatalok 6nértékelt szocio-6kondmiai statusza a pszichoszocia-
lis egészség fontos prediktora. Ugyanakkor &sszességében azok a kutatasi eredmények
latszanak igazolodni, amelyek felhivjak a figyelmet, hogy a fiatalok és a hallgatok kdrében
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az egészségi allapotot és az egészségmagatartast kevésbé befolyasolja a szocio-okondmiai
statusz (pl. Hanson & Chen, 2007; Piko et al., 2013; Steptoe et al., 2002).

2.tablazat. Az egészségriziko-magatartas prediktorai orszagonkeént ( regresszios egyiitt-

hatok)

Magyardzé valiozok Z/I;;\Szgarﬂ- Ron;im‘a Ukr;\jna Szlo;a’kia
Nem 0,140*** 0,097 0,536*** 0,343**
Lakohely telepiiléstipusa 0,009 0,050 0,062 0,131
Apa iskolai végzettsége -0,031 -0,028 -0,045 -0,130
Anya iskolai végzettsége 0,000 0,143 0,031 0,184
Objektiv anyagi helyzet 0,072 0,092 0,021 0,173
Szubjektiv anyagi helyzet -0,085* -0,078 0,010 0,042
Bizalom az emberekben 0,012 -0,083 -0,303** 0,262*
Bizalom az emberek tisztességében -0,006 0,170* 0,142 0,112
Bizalom az emberek segitdkészségében 0,005 -0,051 -0,088 -0,338*
Az élet értelmének ismerete -0,062 -0,238*** -0,097 -0,007
Az élet értelmének keresése 0,016 0,002 0,154 -0,068
Sziil6i kapcesolati toke 0,048 -0,115 -0,050 -0,115
Magaskultura-fogyasztas -0,082 -0,099 0,153 -0,160
Térsas, bulizos szabadidé-eltoltés 0,248*** 0,226** 0,335** -0,051
Sportos szabadidd-eltoltés -0,086 -0,173 -0,254* 0,083
Rekreécios tevékenységek -0,157*** -0,025 -0,062 -0,092
R? 0,089 0,206 0,318 0,370

Megjegyzés: *p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001.

A tarsas, bulizos szabadid6-eltoltés a rizikomagatartas legerésebb prediktora minden
mas valtozotol fiiggetleniil a magyarorszagi, a romaniai €s az ukrajnai hallgatok korében
(sorrendben: Buu=0,248, Bro=0,226, Bua=0,335). A hallgat6i életmdd, campusok vilaga-
nak fontos részét képezik az egyetemi bulik, a hallgatdi szocializacid és életmdd szerves
részét képezik. Sok fiatal ekkor keriil el el6szor otthonrdl, amikor mar nem kell engedélyt
kérni a sziiloktdl, mikozben a hallgatd-, kollégiumi és csoporttarsak az egyetemi létbe vald
szocializacids, beavatasi szertartdsokként vezetik be a didkokat az egyetemi bulik vila-
gaba, majd pedig a részvétel a mindennapi €let és a tarsas, szocialis, kozdsségi tevékeny-
ségek szerves részét képezi a , tipikus” didk életében. Mosonyi és munkatarsai (2013) {6-
iskolai hallgatékat vizsgald kutatdsaban szintén igazoltdk a bulizas és a szérakozas nép-
szerliségét.
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Az olvasas és futas mint rekreacios tevékenységek minél rendszeresebb végzése hoz-
zajarul ahhoz, hogy a magyarorszagi hallgatok kevésbé nyuljanak egészségkarositod sze-
rekhez (B=-0,157). A futas a szervezet szamara komoly megterhelést jelentd, intenziv
sport, hozzajarul a szellemi frissességhez is. Igy az egyik legnépszeriibb hallgatéi sportte-
vékenységként a futas (Miiller, Széles-Kovacs, Seres, & Kristonné Bakos, 2011), féként
annak a rendszeresen végzett formaja, alig egyeztethetd 6ssze a dohanyzassal, a nagyiva-
szattal, és hozzajarul az egészségtudatosabb életvitelhez.

A karpataljai didkok esetében a magaskultira-fogyasztas negativ hatasa eltlint, ami
nem meglepd, hiszen az ebbe a szabadidés faktorba tartozo tevékenységeknek (pl. ma-
zeum-, szinhazlatogatds, komolyzenei hangverseny, koncertlatogatas) olykor komoly
anyagi vonzatai vannak, tehat ez nem lehet fiiggetlen a szociokulturalis hattértél. Ugyan-
akkor a sportos tevékenységek, a korrelacios elemzések eredményeivel ellentétben, védo-
faktorként funkcionalnak: minél inkabb jellemeznek egy hallgatot az olyan sportos tevé-
kenységek, mint a labdajatékok, kerékparozas, uszas, tirazas, tarsasjatékok, annal ritkab-
ban hasznal egészségkarosito szereket. Korabbi kutatasi eredmények igazoltak, hogy noha
a sportolasnak szamtalan jotékony hatasa ismert a sziv- és érrendszeri betegségekre, csont-
ritkulasra, mentalis problémakra, depressziora, illetve onbizalmat névelé hatasa is van
(Harrison & Narayan, 2003; Fox, 1999; Frost & McKelvie, 2005; Pate, Trost, Levin, &
Dowda, 2000), nem egyértelmiiek az dsszefliggések a sportolas és a rizikomagatartas ko-
zott. Amennyiben kontrollaljuk a tobbi befolyasold tényezd hatasat a karpataljai diakok
esetében, akkor a sportos tevékenységek az egészségtudatosabb életmdd mas eleméhez,
az alacsonyabb szerfogyasztashoz is hozzajarulnak. Az ottani kisebbség egyetlen magyar
nyelvii intézményében, a II. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar Fdiskolan a hallgatoknak
minden félévben részt kell venniiik valamilyen kulturalis vagy tudomanyos extrakurriku-
laris tevékenységet folytato kozosségben ahhoz, hogy tanulmanyi kotelezettségeiket telje-
sitsék (ezt a vezetd tanarnak is igazolnia kell a leckekdnyvben). Ezek koziil a sportfoglal-
kozasok, csoportok nagy népszeriiségnek 6rvendenek, igy a didkok nagy része tagja sport-
kozosségeknek, és a sporttarsakkal a foglalkozasokon kiviil is szivesen egylitt toltik sza-
badidejiiket.

E két szabadidds tevékenység hatasan kiviil az emberekbe vetett bizalom befolyasolja
még a karpataljai diakok rizikdmagatartasat: a masokba vetett bizalom hozzajarul az ala-
csonyabb szerfogyasztashoz (=-0,303) minden mas befolyasold tényez6tol fliggetleniil,
ugyanakkor a felvidéki didkok esetében ez a tényez6 hozzajarul a rizikdbmagatartashoz
(B=0,262). Azonban az emberek segitékészségébe vetett bizalom védéfaktorként funkci-
onal és alacsonyabb szerfogyasztashoz jarul hozza a szlovakiai didkok esetében. A valto-
70k kontrollaldsa eredményezte azt, hogy megjelent az emberek tisztességébe vetett biza-
lom befolyésol6 szerepe a romaniai hallgatok kdrében, ami a rizikomagatartas gyakoribb
eléfordulasahoz jarul hozza (f=0,170). A bizalom kiil6nb6z6 formainak ellentétes el6jeltt
hatasa nem vart eredmények, aminek hatterében mélyebben gyokerez6 tarsadalmi és kul-
turalis kontextus jatszik szerepet az egyes hatdron tuli térségekben. Ennek magyaréazata
mélyebb vizsgalatokat igényel, de feltételezésiinket alatamasztjak a felvidékiek korében
azok a korabbi eredmények, amelyek felhivjak a figyelmet arra, hogy noha ezek a hallga-
tok jobb anyagi helyzetben vannak, ugyanakkor a tébbi térséghez viszonyitva erésebb asz-
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szimilacios folyamatok negativ hatassal birnak identitasukra és lelki jollétiikre, és foko-
zottan veszélyeztetettek a tarsadalmi elgydkértelenedés szempontjabol is (Pusztai & Mar-
kus, 2017), ami az emberekbe vetett bizalomban is tetten érhetd.

A romaniai hallgatok korében azonositottuk a korrelacios vizsgalatban és a regresszios
elemzések soran is az élet értelme ismeretének legerGsebb védéhatasat. Az életcélok is-
merete, az ezzel egyiitt jarod stabilabb jovokép az egészségtudatosabb életmod legfonto-
sabb prediktora a partiumiak és az erdélyiek korében (p=-0,238).

Osszegzés és kovetkeztetések

Tanulmanyunkban egy 6sszehasonlito vizsgalat eredményeit ismertettiik. Célunk volt fel-
tarni és Osszehasonlitani, hogy az egyes térségekben milyen szociokulturalis és egyéni
tényezok befolyasoljak a hallgatok egészségriziko-magatartasat, majd azonositottuk a be-
folyasold tényezdket orszagonként (Magyarorszag, Romania, Ukrajna, Szlovakia).

Az eredmények alapjan a szocio-6kondmiai statusznak csak a magyarorszagi hallgatok
korében van hatésa, illetve a szlovakiaiak esetében a dohdnyzasban, a masik harom or-
szagnal vagy egyaltalan nem, vagy alig. A regresszidelemzés ugyancsak azt mutatta, hogy
egy orszag hallgat6i korében sem érvényesiil a szociokulturalis hattér hatasa, csak a ma-
gyarorszagi didkok esetében a szubjektiv anyagi helyzet: minél rosszabbnak értékeli egy
hallgaté az anyagi hatterét, annal inkabb jellemz6 ra a rizikomagatartas. Az eredmények
Osszhangban allnak Hanson és Chen (2007) metaelemzéseinek eredményeivel fiatalok
(10-21 évesek) dohanyzasaval, alkohol- és marihuanafogyasztasaval kapcsolatban, mely
szerint a dohanyzason kiviil a tarsadalmi hattérnek nincs olyan erdteljes hatasa a fiatalok
egészségrizikd-magatartasara, mint a felndttek korében.

A nem hatasat vizsgalva harom orszag tekintetében talaltunk szignifikans dsszefiig-
gést: a férfiak fokozottan veszélyeztetettek a magyarorszagi, a karpataljai és a felvidéki
hallgatok korében a rizikdmagatartast tekintve. Emellett még egy fontos kozos, az egye-
temi 1ét és életmdd jelentds tényezdjének van szerepe a hallgatok szerfogyasztasaban a
magyarorszagi, az ukrajnai és romaniai didkok korében: a bulizashoz, szérakozashoz, tar-
sas egylittlétekhez kapcsolodo tevékenységeknek. E harom orszadgban az egyetemi bulikon
valo részvétel a szerfogyasztas leger6sebb prediktora. A campuslét és életmod fontos ré-
szét képezik a bulik, egyetemi kdzosségek és a tarsak korében végzett szoérakozasi lehetd-
ségek: minél tobb id6t tolt egy hallgatd az ilyen tevékenységekkel, annal inkabb jellem-
z6ek ra a rizikdmagatartas kiilonboz6 formai, kiilondsen a nagyivaszat. Még ha egy hall-
gatd tisztaban is van vele, milyen kovetkezményekkel jar a nagy mennyiségii alkohol fo-
gyasztasa, a tarsak elvarasai és rahatasa, a campuslét normai és a bulizashoz kapcsolodo
értékrendszere feliilirhatjak a veszélyérzetet, és a hallgatok hajlamosak alulbecsiilni, il-
letve figyelmen kiviil hagyni ezeket.

A magyarorszagi hallgatok esetében véddfaktorként funkcionalnak az olyan rekreacios
céllal végzett tevékenységek, mint az olvasas és futas. Az olvasassal jaro tudas és infor-
maciotobblet, valamint a futas szellemi, mentalis és fizikai allapotot, erénlétet fejleszto és
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javito hatasa (Berecz et al., 2017; Herpainé Lako, Miiller, & Szabd, 2017) az egészségtu-
datossag magasabb szintjét, a karos egészségmagatartas keriilését eredményezheti az
észak-alfoldi didkok korében.

A partiumi és az erdélyi diakok korében az emberek tisztességébe vetett bizalom rizi-
kofaktorként, mig az élet értelmének ismerete védéfaktorként funkcional. Fontos cél kell,
hogy legyen a romaniai intézmények vezetdinek, oktatéinak és a mentalhigiénés szolgal-
tatasok munkatarsainak, hogy felismerjék, ha egy hallgaté nem tudja, mi az életének és
jOv6jének célja, segiteni kell neki ezek megtalalasaban, mert ezek a diakok hajlamosabbak
mas poéttevékenységekkel — példaul kiilonbozo egészségkarositd szerek hasznalataval —
helyettesiteni ezt a céltalansagot.

A karpataljaiak korében mind a sport, mind az emberekbe vetett altalanos bizalom
mértéke a szerfogyasztas alacsonyabb gyakorisagaval jar egyiitt az dsszes tobbi befolya-
solo tényez6 hatasanak kontrollalasa mellett. A felvidéki almintaban csak az emberekbe
és az emberek segit6készségébe vetett bizalom hatiasa maradt meg, méghozza ellentétes
irannyal. Az el6bbi riziko-, az utobbi védéfaktor a szerfogyasztassal szemben.

A szerbiai didkok koérében nem talaltunk szignifikans hatasokat a regresszios elemzés
soran, melyben az alacsony elemszam jatszhat szerepet, de a kétvaltozos elemzések ramu-
tattak arra, hogy a sziilékkel valo er6sebb kapcsolat és az emberekbe, illetve segitékészsé-
glikbe vetett bizalom e hallgatok korében is a rizikomagatartas alacsonyabb, mig a tarsas-
bulizos és rekreacios tevékenységek magasabb el6fordulasaval jar egyiitt.

Kutatasunk fontos eredménye, hogy az egyes vizsgalt foldrajzi térségekben egyéni
védo- és rizikotényezoket sikeriilt azonositanunk. A hataron tuli kisebbségek sajatos hely-
zetébol fakaddan kiilonosen fontos szerepet jatszik a tarsadalmi toke, és ennek része a sajat
kisebbségekhez kapcsolddd kulturalis, hagyomany6rzé és kozosségépitd tevékenységek,
kozosségek, illetve a kisebbségi magyarsag tagjaiba, segitGkészségiikbe vetett bizalom,
ami megvédheti a didkokat a szerfogyasztastol. Kutatasunk egyik f6 céljaként az egyes
orszagok kozotti kiilonbségeket ebben a kérdéskorben sikeriilt leginkabb megragadni. To-
vabbi vizsgalatokat igényel, de ennek valdszinti, hogy mélyebb tarsadalmi-kulturalis gyo-
kerei vannak az egyes orszagokban, hogy az emberekbe vetett altalanos bizalom a karpat-
aljaiak esetében csokkenti, mig a felvidékiek esetében noveli a rizikdmagatartas eléfordu-
lasat, akarcsak az emberek tisztességébe vetett bizalom mértéke a romaniai hallgatok ko-
rében.

Wechsler és munkatarsai (2002) amerikai prevencios programok longitudinalis elem-
zésével felhivjak a figyelmet arra, hogy kozosségalapt, intézményes keretekben mitk6dé
prevenciés munka, szolgaltatasok sziikségesek a célzott intervencidkhoz. Fontos, hogy ne
kizarélag egy-egy program, hanem folyamatosan miik6dé szolgaltatas miikodjon az egye-
temen, ami rendszeresen informaciokkal latja el a hallgatokat, sziikség esetén segitséget
nyujt az alkoholproblémakkal kiizd6k szamara. Bandura (2004) szocialis-kognitiv elmé-
lete szerint egy hatékony prevencids programnak négy komponensre kell épiilnie: az elsé
szerint informaciok nyujtasara van sziikség a kiillonb6z6 életmodok, életvitelek elényeirdl
¢s hatranyairol. Ez fontos, de legtobb esetben nem miikodik kell6képpen hatékonyan, nem
elegend6 sem a gyerekek, sem a fiatalok szamara. A masodik komponens szerint a $z0Ci-
alis és Onérvényesitési készségek fejlesztésére van szikkség, melyek hozzajarulnak az
egészségre karos viselkedésformak megel6zéséhez vagy csokkentéséhez. A harmadik
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komponens a hatékonysag rugalmas felfogasara épit, ami timogatja az 6nkontroll gyakor-
lasat a nehézségek soran. A negyedik teriilet szintén nagy hangsulyt fektet a tarsas ténye-
zokre: tarsas timogatorendszer 1étrehozasa, megerdsitése az elérni kivant személyes val-
tozasokhoz, ehhez viszont a tarsas kapcsolatok menedzselésére, fejlesztésére is sziikség
van.

Osszességében az egyetemi prevenciés programoknak elsésorban a hallgatoi kozos-
ségi szabadidds programokat kell megcélozniuk, és a figyelmet az egészségkarosito szerek
fogyasztasanak rovid és hossza tava hatédsaira kell forditaniuk, kiilonosen a férfiak koré-
ben. E programok szerves részét képezhetik a kiilonféle szabadidds és/vagy rekreacios
céllal végzett sporttevékenységek, események, melyek mindegyikében helyet kell kapnia
a prevencionak (Borbély & Miiller, 2008; Hidvégi, Biro, Miiller, & Vaczi, 2017). Ezeken
szintén lehetség nyilik az egészségfejlesztésre, a hallgatok figyelmének felhivasara a
megOrzés hatékony modszereire, a rendszeres fizikai aktivitas fontossagara €s a karos
szenvedélyektdl vald tartozkodasra. Az egynapos programok mellett fontos a tréningek
biztositasa, melyik fejlesztik az énhatékonysagot, az onérvényesitést, az 6nkontrollt, il-
letve a szocialis kompetencia mas Gsszetevojét.

Kutatasunk korlatai k6zé tartozik, hogy eredményeinket nem lehet altalanositani az
egyes orszagok fiatal lakossagara, s6t a hallgatdira sem. Ennek oka az, hogy eltéré minta-
kat vettlink, mivel eltér hallgat6i 1étszammal birnak az egyes intézmények, illetve féként
a magyar hallgatokra és intézményekre fokuszaltunk.
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Melléklet

1. melléklet. Az egészségriziko-magatartds fokomponensében és egyes dimenzioiban elért
atlagpontszamok és szords a tarsadalmi hattérvaltozok mentén orszagonkent

(pontok 0-100 foku skaldan). Forrds: IESA 2015.
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Megjegyzés: *p<,05, ** p<,01, *** p<,001; A vastag betlivel kiemelt értékek a negativ egyiittjarast mutatjak
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Magyarorszagi és hataron tuli hallgatok egészségrizikd-magatartasat befolyasolo tényezok

1. melléklet folytatasa
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Megjegyzés: *p<,05, ** p<,01, *** p<,001; A vastag betlivel kiemelt értékek a negativ egyiittjarast mutatjak
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2. melléklet. Az egyéni, pszichologiai és életmodbeli valtozok korrelacioi az egészségri-
ziko-magatartassal és dimenzioival (Spearman-féle korrelacios egyiitthatok).
Forras: IESA 2015
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Megjegyzés: *p<,05, ** p<,01, *** p<,001;

A délt betiivel a pozitiv, a vastag betiivel kiemelt értékek a negativ egyiittjarast mutatjak.
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A délt betiivel a pozitiv, a vastag betiivel kiemelt értékek a negativ egyiittjarast mutatjak.
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ABSTRACT

COMPARING INFLUENCING FACTORS OF STUDENTS’ HEALTH RISK BEHAVIOUR IN THE

CARPATHIAN BASIN BY COUNTRY

Klara Kovacs

The aim of our study is to ascertain which socio-economic, societal and individual factors
influence the health risk behaviour (smoking, binge drinking and substance abuse) of
Hungarian students in Central and Eastern European countries. We used a database at the
Center for Higher Education Research and Development (CHERD-H) for the analyses,
including the higher education institutions in the border regions of five countries (Hungary,
Slovakia, Ukraine, Romania and Serbia) (IESA 2015, N=2,017). Our results show that
although the regions concerned share similar historical and cultural traditions, there are
different factors influencing the health behaviour of students in the countries involved.
According to our results, with the exception of Serbia, health risk behaviour is more
characteristic of male students than of women. Subjective financial situation only plays an
important role in health risk behaviour among students in Hungary. The social-partying leisure
activities constitute a risk factor in almost all the regions under examination. Running and
reading as recreational leisure activities represent a protective factor in Hungary against
substance use, as well as sport among students in Subcarpathia (Ukraine). Knowing the
meaning of life is a strong protective factor for students in the Partium and Transylvania
(Romania). The different dimension of individual trust has an inconsistent effect in the
different countries.
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A NYELVI ELOKESZITO EVFOLYAM KEZDETE ES
MEGVALOSULASA: TAPASZTALATOK ES EREDMENYEK

Oveges Eniké
Eotvos Lordand Tudomanyegyetem Angol-Amerikai Intézet
Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

A rendszervaltas 6ta Magyarorszagon tobb stratégia sziiletett az altalanos és kozépiskolas
diakok nyelvtudasanak fejlesztésére, melyek koziil az egyik legjelentsebb, maig is 1étezd
kezdeményezés a nyelvi el6készitd évfolyamos képzés (NYEK) bevezetése volt 2004-
ben. A program keretében a kdzépiskolak a képzésiikbe beiktathatnak egy tovabbi tanévet,
mely soran a tandrak nagy részét nyelvi képzésre forditjak. A NYEK {6 célkitiizéseit az
alabbiak szerint hataroztak meg: (1) allamilag finanszirozott és iskolarendszerti lehet6sé-
get kinaljon a kdzépiskolasoknak a széles korben elterjedt, profitorientalt magan nyelvok-
tatas kivaltasara; ezaltal (2) javitsa az esélyegyenléséget, (3) adjon teret a Magyarorszagon
elterjedt extenziv nyelvoktatas mellett az intenziv nyelvtanulasnak; tovabba a timogato
intézkedések eredményeképpen (4) egészében jaruljon hozza az iskolai nyelvoktatas szin-
vonaldnak javitasahoz. A NYEK egyike azon kevés oktataspolitikai kezdeményezések-
nek, amelyek bevezetését empirikus nyomon kovetéssel vizsgaltak: az elsé NYEK-es 0sz-
talyok egy reprezentativ mintajar6l és az intézményekben folyd munkardl az indulastol
kezdve, 6téves tanulmanyaik végéig adatot gyiijtottek harom nagy, kvalitativ és kvantita-
tiv modszereket 6tvozo felméréssel. Az eredmények azt mutatjak, hogy a kiilonb6z6 va-
laszad6i csoportok a hozadékok elismerése mellett sem tekintik a programot egyértelmiien
sikeresnek. Jelen tanulmany célja, hogy — hianyp6tlé modon — atfogd képet adjon errdl a
jelentds oktataspolitikai kezdeményezésrol. Bemutatja a NYEK indulasat és maig tartd
torténetét, attekinti és szintetizalja a programot értékeld tanulmanyokat és felméréseket,
ily médon elemzi a képzés 1étjogosultsagat és az eredeti céljainak torténd megfelelését.
Megkisérli felfedni, hogy miként tudna ez az atfogd, hungarikumnak szamitd program
eredményesebben miikddni, féleg annak fényében, hogy a szakképzésben mostanaban
ujra kiemelt figyelmet kap.

A magyar kontextus

Magyarorszag lakossaga minden szempontbol meglehetdsen gyengén teljesit a nyelvtudas
terén annak ellenére, hogy az iskolai nyelvoktatas feltételei tobbnyire jobb elémenetelt
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predesztinalnanak. Ma a hazai kézoktatasban a kdtelez6 idegennyelv-tanitds a 4. osztaly-
ban, azaz 10-11 éves korban kezdédik, ami kissé elmarad ugyan az Eurdpai Unid tobbi
részétol, ahol ez 6-9 évre esik (European Commission, 2017), de a nyelvtanulas valaszt-
hato jelleggel megkezdhet6 nalunk is mar az 1-3. évfolyamon. Jéllehet nincsenek hivata-
los empirikus adatok arr6l, hogy hany iskolaban indul a nyelvoktatas a 4. évfolyam el6tt,
Morvai, Ott6 és Oveges (2009) arra a megallapitasra jutottak, hogy a valaszadé 1286 is-
kola 58%-aban (az Gsszes altalanos iskola 53%-aban) az els6 harom évfolyamon is kinal-
nak nyelvoktatast. Els6 idegen nyelvet a 2011-ben kiadott Nemzeti alaptanterv (Nat) sze-
rint a diakok az alabbi négy koziil valaszthatnak: angol, német, francia és kinai. Hetedik
osztalyban vehet6 fel egy masodik idegen nyelv, ami megfelel az eurdpai gyakorlatnak,
am az olyan megkotések, mint a fels6 tagozatra es6 nyelvi orakeret csokkentése és ezzel
parhuzamosan az els6 idegen nyelvre vonatkozo kimeneti szint megemelése miatt ennek
tényleges megvalosulasanak Kicsi a valoszintisége. A Nat eldirja, hogy a kozépiskolas di-
akok koziil a gimnaziumi tanulok kotelesek felvenni egy masodik idegen nyelvet, mig a
szakkozépiskolakban ez csak ajanlott lehetéség. A kiilonbség magyarazhatja azt a vi-
szonylag nagy eltérést az altalanos és szakképzési utak kozott a magyarorszagi kozépis-
kolai nyelvoktatasban (European Commission, 2017), amit egy 2008-ban végzett nagy-
mintas felmérés (Nikolov, Ott, & Oveges, 2009) is alatamasztott.

Mas tantargyakhoz hasonldan az iskolai nyelvoktatast is elsdsorban a Nat szabalyozza.
A hazai Nat-ok sora kit(in6 példa Medgyes és Nikolov (2000) allitasara, miszerint az ilyen
miifaju dokumentumoknak ,.altalaban kicsi az esélyiik a hosszu tava talélésre” (p. 266):
az elsd, 1995. évi Nat-ot 2003-ban felvaltotta egy 01j, majd egy még Gjabb 2007-ben és
2012-ben, 2018-ban pedig egy ismét alapjaiban megujult alaptanterv lat napvilagot. A tar-
talmi szabalyozas egy koztes elemmel, a kerettantervvel egésziilt ki 2000-ben, ami ,,visz-
szatérést jelentett a kozpontositott oktatasi rendszerbe” (Medgyes & Miklosy, 2000, p.
195), és visszaforditotta azt, hogy az 1995. évi Nat nagyobb teret hagyott az iskolai szintl
dontéseknek és decentralizalta a rendszert (Fekete, Major, & Nikolov, 1999, p. 9). Az
ezutan kovetkez6, 2004 és 2010 kozotti szabadabb tantervvalasztasi idészak utan 2011-
ben ismét visszaallitottak a korabbi, kotelez6 haromszintii rendszert (Nat, kerettantervek,
helyi tantervek), és Gjra erésen centralizaltta valt az oktatasiranyitas. Az idegen nyelvekre
vonatkozo Nat-részekben az eltérések ellenére k6zo6s, hogy kovetik az Eurdpai Tanacs
ajanlasait, melyek kifejezetten a kommunikativ nyelvi kompetencia fejlesztését helyezik
a kozéppontba.

Mig a korabbi tantervek a helyi igényekhez és lehetéségekhez igazodva biztositottak
a szabad nyelvvalasztast, a 2012. évi tanterv, el6szor a Nat-ok torténetében, az angol,
német, francia vagy kinai nyelvre korlatozta az els6ként valaszthat6 idegen nyelvek korét.
A kimeneti szinteket a 2003. évi Nat-t6l kezdve a 2001-ben kidolgozott Common
European Framework of Reference for Languages (Council of Europe, 2001), és 2002-
ben magyarul is kiadott Kozdos Eurdpai Referenciakeret (KER) (Eurdpa Tanacs, 2002)
utmutatoban meghatarozottak szerint fogalmaztik meg. Jelenleg az elvart minimalis
kimeneti tudasszint B1 az els6 idegen nyelvb6l a 12. évfolyam végén, ez megegyezik a
kotelezd érettségi szintjével. A masodik idegen nyelvbél az elvart minimum az A2 szint.
A 4. évfolyamon a minimalisan kdtelez heti 6raszam kettd, mig az 5—12. évfolyamokon
harom. Bér ezen a téren meglehetdsen kevés empirikus adat all rendelkezésre, dltalanosan
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elterjedt az a vélemény, hogy a legtobb iskolaban ennél 1ényegesen nagyobb 6raszamban
tanitjak az idegen nyelveket.

Magyarorszag EU-hoz valo csatlakozasa, a haromnyelvii eurdpai polgar eszményének
a megjelenése és az orosz mint kdtelezo tantargy korabbi eltorlése egymast erdsitve azt
eredményezték, hogy az ezredfordulon valos igény alakult Ki hatékony és miikodé nyelv-
oktatas-politika kidolgozasara. A nyelvtanitas fejlesztése prioritassa valt, és ez jelentette
annak az id6szaknak az elejét, amit tobben a modernizacio sikertorténetének (Vago, 1999)
vagy a nyelvoktatas aranykoranak (Medgyes, 2011) neveznek. Az informacios és kom-
munikacios technoldgia forradalmi fejlédése miatt az igény tovabb nétt, a nyelvismeret
hasznos tudassa (Imre, 2000; Nikolov, 2001) és kulcskompetenciava (Petneki, 2007, p.
17) valt; gyorsan kialakultak és megerésodtek az idegennyelv-tanulassal kapcsolatos po-
zitiv attitidok (Vago, 2000). Ugyanakkor a magyar lakossag nyelvtudasara vonatkozo
adatok azt mutattak, hogy ,,a nyelvtudas terén jelentds hidny mutatkozik mennyiségi és
minéségi értelemben is” (Lukacs, 2001, p. 3). A 2002. évi népszamlalas soran a lakossag
minddssze 19,2%-a vallotta azt, hogy legalabb egy idegen nyelvet beszél, az Eurobaromé-
ter dokumentumok (Europeans and their languages, 2006) pedig ramutattak arra, hogy
Onbevallasok alapjan az unids tagallamok koziil Magyarorszag idegen nyelvi kompeten-
cidja az egyik legalacsonyabb.

Szénay (2005) megallapitasai ravilagitottak arra a tényre, hogy minden negyedik diak
profitorientalt nyelviskolahoz vagy magantanarhoz fordult az iskolarendszerii nyelvi kép-
z¢s kiegészitésére. Halasz és Lannert (2000) szerint a sziilok 72%-a fizetett iskolan kiviili
nyelvorakért. Terestyéni (2000) szerint a valaszadok 57%-a tulajdonitotta angolnyelv-tu-
dasat maganoraknak. Lukacs (2001, p. 8) arra hivta fel a figyelmet, hogy ,,a magyarok
idegen nyelvi képességeinek javitasaban a kozoktatasnak sokkal nagyobb szerepet kellene
vallalnia”. Csapd (2001) megerésitette ezen megallapitasokat, amikor hangsulyozta, hogy
bar kedvezé mértékben emelkedett azon didkok szama, akik elérték a nemzeti szakpoliti-
kai dokumentumokban el6irt idegennyelvtudas-szinteket, a kdzoktatas tovabbi figyelem
és forrasok hianyaban nem képes athidalni a diakok teljesitménye mogott meghtizodo tar-
sadalmi és gazdasagi kiilonbségeket.

A magyar nyelvoktatas fejlesztése iranti igényre atfogd és azonnali valaszul indult el
egy Uj stratégia, a Vilag—Nyelv Program (VNYP). Itt is azonosithato az az eurdpai ten-
dencia, miszerint a nyelvoktatast — mas oktatasi teriiletektdl eltérden - szakmai és tarsa-
dalmi, nem pedig politikai dontések sorozataként allitjak be (Council of Europe, 2007, p.
16-17), mikozben a kiilonboz6 intézkedések torténetét attekintve jol azonosithatok ez
utobbi meggondolasok. A VNYP szakpolitikai dokumentum két stratégiai célt tlizott ki
(Medgyes, 2005; Vilag—Nyelv: Az Oktatasi minisztérium stratégiaja az idegennyelv-tanu-
las fejlesztéséhez, 2003). Els6ként, a nyelvtanulas f6 helyszineként a kézoktatast jeldlte
meg, igy a program fokusza az altalanos és a kozépiskolai szakaszokra esett. A program
masik kiemelt célja a nyelvtanulds terén hatranyt szenvedék tdmogatasa, az esélyegyen-
16ség biztositasa volt.

A VNYP keretén beliil elinditott nyelvi eldkészité évfolyam (NYEK) eredeti célja az
volt, hogy fizetés kiilonorak nélkiil biztositsa a hatékonyabb kozépiskolai nyelvtanulast,
és ezzel orvosolja az intézményes nyelvoktatasban rejlé esélyhatranyokat. Ahogyan
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Menyhei (2010, p. 78) fogalmazott: a NYEK beépitett egy ,,gyorsuld savot” a szokdsosan
inkabb extenziv magyar nyelvoktatasba.

A nyelvi elokészité évfolyam

A 2004-ben bevezetett NYEK lehetové teszi a kozépiskolak szamara, hogy képzésiikbe
egy intenziv nyelvi el6készité évet iktassanak be. A kezdeti eldirasok értelmében a kote-
lez6 tanorai foglalkozasok minimum 40%-at (hetente minimum 11 tanorat) kellett idegen
nyelvi képzésre forditani a NYEK évében (négyosztalyos kdzépiskolakban a 9. évfolya-
mon, hat- és nyolcosztalyos intézményekben barmelyiken), mig a tobbi kozépiskolai év-
ben heti legalabb &6t orat. Ezen feliil a NYEK-évfolyamon a didkok legalabb heti négy
oraban tanultak informatikat, a tobbi tanora tartalmat pedig az iskolak hataskore volt meg-
hatarozni. Egyebekben is szabad kezet kaptak az intézmények, példaul hany és mely
nyelvbdl inditanak képzést, milyen kimeneti szintek illeszkednek a helyi igényekhez. A
kozoktatasi torvény 2006. évi modositasa tovabbi szabalyokat vezetett be a NYEK-
osztalyokra vonatkozoan: az esélyegyenléség érdekében a NYEK-évfolyamot indito isko-
lak nem szervezhettek olyan irasbeli felvételi vizsgakat, amelyek az idegen nyelvi eldis-
mereteket vizsgaljak. Ez a 1épés azt eredményezte, hogy a kedvezdbb hattérrel rendelkezd
diakok mar nem feltétleniil élveztek elonyt a jelentkezési folyamatban és az esélyhatrany-
ban 1év6k programhoz valé hozzaférése megnott.

A NYEK-program elindulasat az akkori oktatasi kormanyzat szamos intézkedéssel se-
gitette. Modszertani és szervezési segédanyagok késziiltek és voltak elérhetok a miniszté-
rium honlapjan, tanmeneteket dolgoztak ki a NYEK-es év és az utana kovetkezd, a 10—
13. évfolyamok nyelvtanitisahoz, valamint a szamitogépes nyelvtanulas timogatasahoz,
emellett tovabbképzéseket ¢s éves NYEK-konferenciakat szerveztek a NYEK-évfolya-
mon tanitd tanarok szamara.

A NYEK-re jelentkez6k jelentds szama ellenére a programot mar indulasakor tobben
is komolyan biraltak. Nikolov (2006, p. 43) szerint ,,a NYEK évfolyam az altalanos iskolai
nyelvtanulas intézményes kritikaja”. A Jelentés a kdzoktatasrol (Halasz & Lannert, 2003)
cimii dokumentumban Vago (2007, p. 211) arra hivta fel a figyelmet, hogy a program arra
a kevéssé korszerli megkozelitésre épiil, miszerint ,,a még tobb nyelvoktatas=eredményes
nyelvoktatas”. A 2006. évi jelentés (Halasz & Lannert, 2006) szintén kétségeknek adott
hangot a képzéssel kapcsolatban: azt vitatta, hogy ,.ez a képzési forma képes-e az intéz-
mények egészében emelni a nyelvoktatas szinvonalat, vagy az eréforrasokat mas oszta-
lyoktol elvonva hozza privilegizalt helyzetbe a jo csaladi hatteri gyerekeket” (p. 245).
Ugyanez a jelentés beszamolt egy olyan felmérésrol, mely a feln6tt magyar lakossagnak
a NYEK-hez val6 hozzaallasat vizsgalta. Ebbol az dertilt ki, hogy a valaszadok tobbsége
szerint a NYEK megoldast nyujthat az iskolai oktatas legfontosabb probléméjara, és arra
jutott, hogy az iskolak plusz timogatas nélkiil képtelenek eleget tenni a nyelvoktatasi fel-
adatoknak.

A nyelvi el6készito évfolyam sorsa a 2010-es kormanyvaltas utan bizonytalanna valt,
az informalisan terjedd hirek szerint az oktatasi kormanyzat a megsziintetését tervezte.
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Végiil folytatodott a program, am jelentésen modositott megkozelitéssel és feltételrend-
szerrel. A korabban dinamikusan felépitett intézkedéseket — melyek keretében kiilonb6z6
eszkozokkel segitették a bevezetést és hagytak teret a résztvevok igényeihez és egyiittmi-
kodéséhez vald testre szabasra — kifejezetten statikus kovetelmények valtottak fel. El6ir-
tak, hogy a diakok minimum 80%-a kételes a 12. évfolyam végére elérni a KER B2 szintet.
Ezt a rendeletben foglaltak alapjan a minisztérium folyamatosan figyeli, és ha a cél nem
teljesiil harom egymast kdvetd tanévben, a program kotelezdéen megsziinik az adott isko-
laban. A jogszabaly masik modositasa értelmében a NYEK-évfolyamon a nyelvi 6rak sza-
mat heti 18-ra emelték, ezzel a kimeneti kdvetelmény hasonldsaga mellett egyebekben is
kozelitve a programot a két tanitasi nyelvii képzéshez. Ez az irany nehezen magyarazhato,
hiszen az inkabb elitoktatasnak tekintett két tanitasi nyelvii osztalyoktol eltéréen, a NYEK
egyik els6dleges, meghatarozo célja az esélykompenzalas, a nyelvtanulas elérésének szé-
lesitése volt. A statikus célokon és eléirasok mellett semmilyen tovabbi tdmogatas vagy
iranyadas az iskolak és a nyelvtanarok munkéjanak segitésére, illetve a tanulok lehetdsé-
geinek bdvitésére nem sziiletett.

A program céljai

A NYEK inditasanal szamos célt hataroztak meg a dontéshozok, a legfobbek ezek ko-
ziil a kovetkezOk: az intenziv nyelvtanulas bevezetése a hagyomanyosan extenziv forma
helyett; a nyelvtanitasi modszertan fejlesztése; rarendi kereteken beliil tovabbi nyelvorak
biztositasa a szocialisan hatranyos helyzetii didkok szamara; azonnali és gyors kiut bizto-
sitasa az altalanosan alacsony szinvonaltinak tekintett altalanos iskolai nyelvoktatasbol
(Vago, 2007). Az ajanlasokban altalanos és részletes célokat hataroztak meg. Az el6bbi-
ekhez tartozott, hogy (1) minél t6bb didk szerezzen hasznalhaté nyelvtudast, (2) a program
adjon lehet6séget a kiilonb6z6 hattérrel érkezok tudasanak Osszehangolasara és intenziv
fejlesztésére, valamint (3) biztositson megfelelé alapot ahhoz, hogy a jov6ben a felséok-
tatas a szaknyelvi képzés terévé valhasson, és mindenki egyenld esélyekkel indulhasson a
hazai és a nemzetk6zi munkaerdpiacon. Az altalanos célokhoz a dokumentum az alabbi
részletes célokat rendelte hozza: (1) a tanulokat készitsék fel az emelt szintli nyelvi érett-
ségire, (2) a tanulokban kedvez6 attitiid és motivacio alakuljon ki a nyelvek, a hozzajuk
tartoz6 kultirak és altalaban a nyelvtanulas irant, valamint (3) a megfelel6 tanitési és ta-
nulési stratégidk alkalmazasaval ¢és atadasaval a tanuldk valjanak képessé nyelvtudasuk
0nallo fenntartasara €s fejlesztésére.

Résztvevok és nyelvek

A legels6 tanévben (2004-2005) 408 kozépiskola (232 gimnazium, 170 szakkozépis-
kola és hat vegyes tipusu iskola, az dsszes iskola 29%-a) 11 834 diakja (az Gsszes els6
kozépiskolai évfolyamot kezd6 didk 12,66%-a) jelentkezett a NYEK-képzésre, ami joval
meghaladta az eredeti varakozasokat. Az azt kovetd harom évben folyamatosan nétt a
résztvevok szama, am a trend késébb megfordult. A 2009-2010-es tanévtdl kezdve hirte-
len és jelentGsen csokkent a didkok szama, ami azota is tart. A kozelmuiltban Gjabb, to-
vabbi erés visszaesés volt tapasztalhato: a 2016-2017-es tanévben 152 intézményben
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6496 diak iratkozott be a NYEK-évfolyamra. Az iskolak kiilonb6zé megfontolasbol indi-
tottak a programot. A bevezetés okairdl és a NYEK-diakok hatterér6l Fehérvari (2009a,
2009b) tobb tanulmanyaban beszamolt. Megallapitotta, hogy inkabb a nagyobb presztizsii
iskolak dontodttek a program elinditasa mellett: ,,ezek az iskolak a NYEK-programban az
orszagos atlagnal magasabb aranyban jelennek meg” (20094, p. 4).

Ami a tanitott nyelvek korét illeti, a NYEK-csoportok hasonld mintat kovettek, mint a
hagyomanyos rendszerben tanuld diakok, azaz tobbségiik az angol vagy a német tanulasat
valasztotta. Bar a bevezetés évében a két f6 nyelven kiviil kilenc masik nyelv is bekeriilt
a programba, a 2005. évi monitoring felmérés (Nikolov, Otté, & Oveges, 2005a) eredmé-
nyei szerint a reprezentativ mintat alkoté 64 iskola 86%-aban csak egy idegen nyelvet
lehetett valasztani a 9. évfolyamon, és a didkok 99%-a els6 idegen nyelvként angolt vagy
németet tanult. A 2016-2017-es tanévben a kiilonb6zé NYEK-osztalyokban &sszesen
nyolc nyelvet tanultak a tanuldk, ezen beliil az osztalyok 94%-aban angolt vagy németet.

A NYEK monitorozasa és értékelése

A magyar kozoktatasban betoltott jelentdsége ellenére a NYEK nem indukalt nagy
mennyiségli kutatast. Megvaldsitasat a legelsé évtdl kezdve harom atfogd felmérés vizs-
galta (Nikolov, Otto, & Oveges, 2005a, 2005b; Nikolov & Oveges, 2006; Nikolov, Ottd,
& Oveges, 2009), am ezeken kiviil kevés tanulmany fokuszalt kifejezetten erre a prog-
ramra, ezek is tobbnyire egy-egy jol behatarolt aspektusbol vizsgaltak a képzést. Egyes
kutatok csak az oktataspolitikai szempontokat vizsgaltak (Balazs, 2007; Fehérvari,
2009b), masok a bevezetés tarsadalmi hatterét elemezték (Fehérvari, 2008, 2009a), megint
masok vagy a teljes kdzoktatasi rendszer (Halasz & Lannert, 2003, 2006), vagy a VNYP
(Medgyes, 2005; Medgyes & Oveges, 2004) részeként targyaltak. A nagyszabast felmé-
résekre épiilve tobb kisebb 1éptékil, egy konkrét kérdést mélyebben elemzd vizsgalat ké-
szilt (Hodi, Nikolov, & Pathé, 2009; Horvath-Magyar, 2010; Menyhei, 2010; Nikolov,
Ott6, & Oveges, 2012; Oveges, 2007), mindegyik kvalitativ és émikus szemszogbdl.

Hédi, Nikolov és Pathé (2009) a diakok NYEK-programmal kapcsolatos véleményét
vizsgalta a nyelvi készségek fejlodése és az ott szerzett tapasztalatok, élmények vonatko-
zasaban. A valaszok tobb kérdésben valtozatos képet vazoltak fel. Arra példaul, hogy a
NYEK-esek mennyire elégedettek a nyelvi elémeneteliikkel, a valaszadok 57%-a a ,.tel-
jesen elégedett vagy elégedett”, viszont 20%-a a ,.kifejezetten elégedetlen” valaszt adta.
A diakok 51%-a gy nyilatkozott, hogy ,,semmilyen kiilonbséget nem érzett a nyelvi el6-
készitd év elotti és utani tudasaban” (Hodi et al., 2009, p. 43). Voltak pontok, amikben a
valaszok egyontetiibbek voltak, példaul az elégedettség 6 oka a vélemények szerint leg-
inkabb a sikeres nyelvvizsgak szamaban rejlett, a NYEK holisztikus értékelése szerint a
vélaszadok pozitivabban itélték meg a 9. évfolyamot, mint a 10-13. évfolyamokat, vagy
(3) a kellemes emlékek tekintetében a diakok altalaban a kedvez6 osztalytermi élményei-
ket soroltak az élre.

Dombi és munkatarsaihoz (2009) hasonléan Horvath-Magyar (2010) szintén a hatra-
nyos helyzeti NYEK-évfolyamos didkokra Osszpontositott, mintdjaban hat NYEK-
évfolyamos diak és két NYEK-évfolyamon tanité angoltanar vett részt. Vizsgaltaa NYEK
pozitiv és negativ oldalait, tovabba azt is, hogyan emelhetd a program hatékonysaga és a
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letett emelt szintli nyelvi érettségik szama. A didkokat arra kérte, hogy tervezzenek szo-
rolapot az iskolajukba jelentkez6 altalanos iskolasok szamara, mig a tanarokat félig struk-
turalt interjuk keretében kérdezte észrevételeikr6l. A didkok szerint a program erésségei
az alabbiak: magas 6raszam, informatikai képzés, tanulasi készségeket fejlesztd orak és a
felvételi vizsga hianya. A tanarok véleményei kevésbé voltak pozitivak, egyikéjiik szerint
példaul a NYEK ,,j6 szandéku gondolatként” indult, de ,,parkolopalya” lett bel6le (Hor-
vath-Magyar, 2010, p. 95). Horvath-Magyar (2010) megallapitotta, hogy a nyelvtanarok
a kisebb hatékonysagot vagy a kudarcot a nyelvi csoportok méretének és heterogenitasa-
nak tulajdonitottak.

A 2004-2005. évi koveto felmérés

A NYEK-programot longitudinalis vizsgalatnak vetették ala az els6 6t évben, mely
soran a reprezentativ mintaba bevalasztott 64 iskola els6 NYEK-es diakjait kovették nyo-
mon a 9. évfolyamtol a 13. évfolyamig. Az els6 felmérésre a 2004-2005. tanévben keriilt
sor. A felmérés két szakaszbol allt: az egyikre 2004 6szén, a masikra 2005 tavaszan keriilt
sor. Mindkét szakaszrol kiilon jelentés késziilt (Nikolov et al., 2005a, 2005b), és a megal-
lapitasokrol a kovetkezo év elején tajékoztattak a részt vevd iskolakat. Az iskolaknak a
jelentéssel kapcsolatos véleményét a 2006. évi felmérés vizsgalta.

Az els6 adatgylijtésben 1724 9. évfolyamos diak vett részt, akik a reprezentativ min-
taba foldrajzi elhelyezkedés és iskolatipus szerint bevalasztott 64 iskolaba jartak (Nikolov
et al., 2005a). A felmérésben hasznalt, a kutatocsoport altal erre a vizsgalatra 1étrehozott
adatgytijtési eszkozok az alabbiak voltak: hattérkérddiv, kérdések a Magyar Egységes
Nyelvérzékméré Tesztbél (MENYET), valamint angolbol és németb6l a tanulok olvasési
készségét, iraskészségét és hallas utani értését vizsgald tesztek. A felmérés célja a program
keretében megvalosulo nyelvoktatas induld szintjének meghatarozasa volt. Ezen tGlme-
nben a felmérés vizsgalta a didkok attitlidjét, motivacidjat és nyelvérzékét.

Az eredmények alapjan a heti 6raszam meghaladta a minisztérium altal az els6 idegen
nyelv oktatasara forditand6 javasolt orakeretet. A részt vevo iskolak tobbsége csak egy
idegen nyelvet tanitott a NYEK-évfolyamon annak ellenére, hogy sok iskolaban megvolt
a kapacitas két nyelv oktatasara, hiszen két nyelven inditottak intenziv nyelvi el6készit6
évet, és a tanulok tobbsége szivesen tanult volna két nyelvet (51,44%). Majdnem mind-
egyik diak ugy nyilatkozott, hogy elsd idegen nyelvként az angolt vagy a németet valasz-
tana (95%). Ugyanakkor a két idegen nyelvet is tanulni kivané didkok jelentés hanyada
(34%) masodik nyelvként szivesen valasztotta volna a franciat, az olaszt vagy a spanyolt
az angol vagy a német mell¢, de ezek a nyelvek nem szerepeltek a kinalatban. Ami az elsé
idegen nyelvet tanit6 tanarok szamat illeti egy-egy nyelvcsoportban, az intézmények tobb
mint felében (52%) két nyelvtanar foglalkozott egy-egy csoporttal.

A didkok valaszaibol az dertilt ki, hogy els6sorban a nyelvtanulas szeretete miatt je-
lentkeztek a programba. Ezt az indokot szorosan kovette a nyelvvizsga-bizonyitvany meg-
szerzésének sziikségessége. A diakok idegen nyelvi eldismeretei tekintetében a szakkd-
zépiskolas tanulok altalaban elmaradtak gimnaziumban tanulé tarsaiktol, példaul az olva-
sasi készség mérésekor angolbdl a gimnazistak 74,31%-ot, mig a szakkdzépiskolasok
61,61%-ot értek el. Az egyéni kiillonbségek koziil a nyelvérzék (rango=0,48, eme=0,55) és
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a tanulmanyi atlag (Fangoi=0,46, Ineme=0,50) voltak azok, amelyek leginkabb meghataroztdk
a diakok idegen nyelvi el6ismereteit angolbol és németbdl egyarant. Ugyanakkor gyenge
volt az 6sszefiiggés a nyelvtanulas kezdete és a nyelvi teljesitmények k6zott (Fangoi=-0,22,
Fémet=-0,15).

A felmérés masodik szakaszara a 2004—2005. tanév tavaszi félévében keriilt sor (Ni-
kolov et al., 2005b). Ekkor az idegen nyelvi teszteken til a résztvevéknek két kérdbivet
kellett kitolteniiik, melyekben a kérdések az osztalytermi eljarasokra és a motivaciora vo-
natkoztak. A felmérés f6 célkitlizései az alabbiak voltak: a diakok nyelvtudasanak felmé-
rése, informacioszerzés a nyelvoktatas feltételeir6l, a didkok motivacidjanak feltérképe-
z€se, egyéni eredmények és kiilonbségek, osztalytermi eljarasok a didkok szemszogébdl,
valamint az eredmények osszevetése a felmérés 0szi szakaszaban (Nikolov et al., 2005a)
kapott adatokkal.

A didkok angol és német nyelvi teljesitményét dinamikus fejlédés jellemezte a cél-
nyelvet akar kezd6ként, akar haladoként tanulok esetében. A teszteken elért eredmények
széles skalan helyezkedtek el, ami dsszetett kapcsolatot jelzett a diakok indulasi nyelvtu-
dasa, nyelvérzéke és motivacioja terén. Az angolt és a németet haladoként tanulok telje-
sitményei meghaladtak a kezd6k teljesitményeit, példaul az angolt a kdzépiskolaban
kezdé tanulok atlagos pontszama olvasott szoveg értésébol 38,04%, mig a haladd tanulok
atlagos eredménye 55,65% volt. A gimnazistak jobb eredményeket értek el, mint a szak-
kozépiskolasok (a gimnaziumokban a halad6 szintii tanulok olvasott szoveg értésére atla-
gosan 55,65%-0s, mig a szakkozépiskolasok 42,82%-0s értékelést kaptak). Az Gsszesitett
eredmények ugyanilyen képet mutattak mindkét nyelvnél: a legjobb teljesitményt azok a
didkok nyujtottak, akik a célnyelvet mar haladoként tanultdk a gimnaziumban, mig a leg-
alacsonyabb teljesitményt azok a diakok, akik szakkozépiskolaban kezdéként tanultak az
adott nyelvet. A didkok nyelvi teszteken elért pontszamai és a NYEK-évfolyamra térténd
jelentkezésiiket motivald tényezOk kozotti Osszefiiggéseket vizsgalva az a megallapitas
sziiletett, hogy a programokban az intenziv nyelvtanulasi kdrnyezet csak részben teljesi-
tette azt az elvarast, mely szerint a didk a NYEK-évfolyamon behozhatja lemaradasat a
tobbiekkel szemben. Az alacsony és magas teljesitményt nyujt6é diakok kozotti szakadék
az els6 év végére is megmaradt.

Az eredmények azt mutattak, hogy a nyelvtanulas leginkabb 13-18 f6s csoportokban
bizonyult hatékonynak. A nyelvtanarok szamaval kapcsolatban az deriilt ki, hogy azok a
diakok, akik olyan csoportokban tanultak, amelyekkel négy tanar foglalkozott, és akik al-
talaban készségek szerint osztottak meg egymas kozott a heti 1118 6rat, sokkal magasabb
szintre jutottak el, mint azok a diakok, akikkel kevesebb nyelvtanar foglalkozott. Példaul
az angolt haladoként tanulok korében a két, illetve hdrom tanarral tanulok atlagos ered-
ménye 46,72%, illetve 47,31%. Ezzel szemben négy tanar alkalmazasa mellett a nyelvi
teszten elért eredmények 64,81%-ra néttek.

A felmérés soran azt is vizsgaltadk, hogy a program alkalmazéasanak mely els6dleges
céljai eredményeztek javulast a didkok nyelvi kompetencigjaban. Ugy talaltak, hogy a
teszteredménnyel két célkitlizés allt szoros Osszefliggésben: a nyelvtanulas szeretete pozi-
tivan fliggott 6ssze a teszteredményekkel (rangoi=0,27, rmeme=0,38), de nem valt be az az
elvaras, hogy a NYEK-évfolyamon behozhaté a didkok meglévé lemaradasa (rango=-0,39,
Iemet=-0,36). Az alkalmazott modszertan tekintetében az deriilt ki, hogy a didkok szerint a
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NYEK-évfolyamon alkalmazott nyelvoktatasi technikak leginkabb a hagyomanyos nyelv-
tani-forditoi modszerhez hasonlitanak.

A 2006. évi felmérés

A NYEK-képzés masodik tanévében végzett kutatas azt vizsgalta, hogy az iskolaigaz-
gatok, a nyelvtanarok és a 10. osztalyos diakok hogyan vélekednek az oktatasi kormanyzat
altal a kezdetekben kitiizott célok megvalosulasarol (Nikolov & Oveges, 2006). Ezen tul-
menden igyekezett attekinteni az intenziv nyelvtanulasi év elényeit és problémait, a
NYEK-kel kapcsolatos attitiidoket, tovabba a korabbi felmérések eredményeinek felhasz-
nalasi mértékét és modjait. A valaszadok a korabbi reprezentativ mintabol kivalasztott 12
iskola pedagogusai és didkjai voltak. Az eredmények egyértelmilen mutattak, hogy min-
den érintett csoport pozitivan értékelte a NYEK-programot. A megkérdezettek tobbsége
elégedett volt a NYEK-évfolyam tapasztalataival, alapvetd kritikat, valtoztatasi javaslatot
nem fogalmaztak meg.

Az iskolaigazgatok véleménye szerint a program bevezetésének és fenntartasanak el-
sOdleges oka a didkok és a sziil6k elvarasainak valdé megfelelés, az esélyegyenldség meg-
teremtése €s a didklétszam csokkenésének megakadalyozasa volt. Az intézmények igaz-
gatdi fejlodési lehetdséget lattak az intenziv nyelvoktatisban, ami szerencsésen esett
egybe mas igényekkel. Az igazgatdk és a tanarok egyarant megjegyezték, hogy a program
egyik legfontosabb hozadéka az volt, hogy a diakok szivesen jartak iskolaba és pozitivan
viszonyultak a tanulashoz és tarsaikhoz is. Tobben emlitették a nyelvtanarok és a diakok
szorosabb ¢és hatékonyabb egyiittmiikdését, valamint a pedagogiai munka minéségének
javulasat is. A program a tanarok és a didkok motivacios szintjét és viselkedését is poziti-
van befolyasolta. Osszességében megallapithato, hogy ,,az intézményigazgatok a NYEK -
ben lehetdséget lattak arra, hogy tobb problémat egyidejiileg oldjanak meg” (Oveges,
2007, p. 24). A program megvaldsitasa soran felmeriilt nehézségekkel kapcsolatban a leg-
gyakrabban azt emlitették, hogy a sziilék és tanarok til magas elvarasokat timasztottak a
programmal szemben. Nehézségként jellték meg a heterogén tudasu és képességii nyelvi
csoportokat és az 6todik év beiktatasat az oktatasi szerkezetbe.

A 2008-2009. évi vizsgalat

A legatfogobb felmérésre 2009-ben keriilt sor (Nikolov et al., 2009), ekkor végezték
az elsoként indult NYEK-es osztalyok az 6todik, egyben utolso kozépiskolai tanéviiket. A
vizsgalat elso szakaszaban minden olyan kdzépiskola részt vett, amely a 2008—2009. tan-
évben NYEK-évfolyamot inditott (398 intézmény). A felmérés masodik szakaszaba az a
64 intézmény keriilt, amelyek szerepeltek a 2005-6s felmérés reprezentativ mintajaban. A
harmadik szakasz a volt NYEK-es didkok idegen nyelvi érettségi eredményeit vizsgalta
az oktatasi kormanyzat altal rendelkezésre bocsatott adatok alapjan.

A vizsgalt 6t évben a NYEK-osztalyok szama a gimnaziumokban és a szakkdzépisko-
lakban is nétt, utdbbiakban dinamikusabban. Az iskolak tobbségében hetente 11-13 tan-
orat forditottak az els6 idegen nyelv tanulasara, és az iskolak 59%-aban az elokészitd év-
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ben nem is tanitottak masodik idegen nyelvet. A leggyakoribb nyelvpar a gimnaziumok-
ban az angol és a német, angol és egy masik idegen nyelv, illetve a német és az angol volt.
Az idegen nyelvi érettségi vizsgak tekintetében a didkok valaszaibol az deriilt ki, hogy
Osszesen 1320 nyelvi érettségi vizsgat tettek le vagy késziiltek letenni, ami azt jelenti,
hogy az 1079 diak tobbsége csak egy vizsgat tett, illetve tervezett. A vizsgak 76,82%-at
kozépszintii vizsgak adtak. E két megallapitas feltétleniil megkérddjelezte a két idegen
nyelv tanitasara és a diakok emelt szint{i vizsgara valo felkészitésére vonatkozo eredeti
célkitiizések megvalosulasat. Am pozitivum volt, hogy a NYEK-évfolyamos tanulok sok-
szor éltek az el6rehozott érettségi vizsga lehetdségével, hiszen 676 vizsgat (az Gsszes ide-
gen nyelvi érettségi vizsga 51%-at) a diakok kozépiskolai tanulmanyaik befejezése elott
tettek le.

A felmérés megallapitotta, hogy a programrél viszonylag pozitivan vélekedtek a meg-
kérdezettek. Az iskolaigazgatok és a nyelvtanarok is szamos elényét emelték ki a prog-
ramnak. A tanarok szerint a NYEK két legjelentésebb hozadéka a lelkesedés és a motiva-
ci6 (a valaszadok 22%-a), valamint a diakok nyelvtudésa és eredményei (20%) voltak. A
tanarok arra is ramutattak, hogy a NYEK-évfolyamokon a nyelvoktatast szisztematiku-
sabbnak (45%), valtozatosabbnak (26%) és jatékosabbnak (19%) lattak. A leggyakrabban
emlitett eredmény a didkok latvanyos fejlédése volt a célnyelvben (41%). Véleményiik
szerint a NYEK-évfolyamon valé nyelvoktatas legnagyobb problémaja a nyelvi csoportok
heterogenitasa (30%) volt. Meglatasaik azt mutattak, hogy a NYEK-es tanulok teljesiteni
tudtak célkitiizéseiket: 42%-uk allitotta, hogy a didkok maximalisan elérték céljaikat, és
mindossze 12%-uk vélte agy, hogy a didkok alig vagy egyaltalan nem valdsitottak meg a
NYEK-kel kapcsolatos céljaikat. Az emelt szintii érettségit megvaldsithatonak tartottak a
NYEK-évfolyamos tanulok 54%-a szamara. A valaszado nyelvtanarok 57%-a gondolta
ugy, hogy a NYEK-es didkok elsajatitottak az idegen nyelvek tanulasahoz sziikséges kész-
ségeket. A valaszok tobbsége alapjan az iskola tobbi didkjaval szemben a NYEK-es dia-
kok eldnydsebb helyzetben voltak, példaul motivaltabbak az idegen nyelvek és mas tan-
targyak tanuldsaban is.

A felmérésben a program elényeit megkérddjelez6 valaszok is megjelentek, de csak
kisebb mértékben. Voltak intézmények, melyek szerint a NYEK-es didkok gyengébb ké-
pességiiek (1%), rosszabb magatartastiak (0,5%), kevésbé motivaltak (0,5%) és kevésbé
céltudatosak (1%) a tobbi diakhoz képest. Ezekben az intézményekben a NYEK -es diakok
tobbiekhez vald felzarkoztatasa komoly kihivast jelentett a nyelvtanarok és az egész tan-
testiilet szamara. Osszességében az adatok azt tiikrozték, hogy a NYEK-évfolyamos isko-
lak kozott 1ényeges kiilonbségek voltak a diakok tekintetében: mig az intézmények egy
jelentés részében a NYEK-évfolyamos osztalyba a legeredményesebb tanulok jarnak,
mashol 6k azok, akik a leginkabb elmaradnak a tanulasban.

Az intenziv évrél alkotott kedvezé véleménnyel szemben a kovetkez6 négy tanévvel
kapcsolatban kevésbé voltak lelkesek a didkok, a sziilok és a nyelvtanarok egyarant. A
10-13. évfolyamokon az iskolak visszatértek a szokdsos tanitasi €s tanulasi modszerek-
hez, és a diakok, a sziil6k és a nyelvtanarok egyarant érzékelték a kiilonlegesbdl a hagyo-
manyos rendszerbe torténd beilleszkedés problémait. A nyelvorak szamanak drasztikus
csokkenését jelentds visszalépésnek tekintették (a 112 nyelvtanar koziil 32, illetve a szii-
16k 14%-a). Hasonloan vélekedtek a kozismereti targyakrol: a valaszaddk szerint nehéz
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volt visszazokkenni azok szisztematikus tanulasara (a 112 nyelvtanar koziil 8 tanar, illetve
a szll6k 27%-a vélekedett igy). A nyelvtudas fejlédésének iiteme lelassult, ami szintén
negativan hatott a tanulok onértékelésére és motivacidjara. A didkok meglatasa szerint a
9. évfolyam fdleg pozitiv és hasznos tapasztalatot adott (a megkérdezettek 63%-a jo ho-
lisztikus értékelést, mig 26%-a negativ értékelést adott), ezzel szemben a 10-13. évfolyam
megitélése nem volt ennyire kedvez6 (31% pozitiv, 48% negativ értékelést adott).

A vizsgalat fontos targyat képezte, hogy a NYEK-évfolyamos diakok milyen szintii és
hany érettségi vizsgat tesznek idegen nyelvekbol. A didkok tobbsége a kdzépszintli érett-
ségi vizsga mellett dontétt a tanult nyelvbol; emelt szintii érettségit csupan a didkok 6tode
tett, holott a vizsgara valo felkészitést torvény irta eld és az ajanlasokban is célként fogal-
mazodott ez meg. A hagyomanyos, nem NYEK-tanterv alapjan tanul6 didkok és a NYEK-
es tanulok érettségi eredményeinek dsszehasonlitasa alapjan csekély az eltérés a kozép-
szintli érettségi vizsgak tekintetében a NYEK-es tanuldk javara. Emelt szinten aranyait
tekintve tobb NYEK-évfolyamos didk érettségizett a tobbi didkhoz képest, de a NYEK-
évfolyamos didkok Osszeredményének az atlaga elmaradt a szokasos tanmenetet kovetd
diakok atlagatol.

Esélyteremtés a NYEK-en

Az esélyegyenlOség Gsztonzése terén, ami a program egyik leghangsulyosabb célkitii-
zése volt, a felmérések azt mutattak, hogy a NYEK-évfolyamot indité iskolak — egy kivé-
tellel — alkalmaztak valamilyen sziirést a felvételi eljaras soran (Nikolov & Oveges, 2006).
Ez azt jelentette, hogy az esélyegyenldség elve mar a kivalasztasi eljaras soran sériilt. A
fentiek ellenére az iskolaigazgatok szamos olyan eredményt neveztek meg, amit az esély-
egyenldség megvalosulasanak tulajdonitanak. Valaszaik szerint a tanulmanyaikat a
NYEK-évfolyamon megkezdett didkok tobbsége végiil leérettségizett €s nem maradt le, a
felsofoku végzettségli, de alacsonyabb jovedelmi sziilok gyermekei kiilon raforditas nél-
kiil mindségi nyelvprogramban vehettek részt, a NYEK-program hozzajarult a vidék/va-
ros kozotti kiillonbség megsziintetéséhez, és megnyitotta a nyelvtanulas utjat a testi fogya-
tékkal €16 gyerekek el6tt, akiknek foglalkoztatasi esélyei jelent6sen javulnak idegen
nyelvi és informatikai ismereteiknek koszonhet6en.

Az esélyegyenldség torékenységét mutatja az az eredmény, hogy tobb nyelvtanar sze-
rint a NYEK-programot csak gimnaziumokban kellene bevezetni, mert ott jobb tanulok
vannak, emellett biztositani kellene a buktatas lehetdségét és csak olyan tanuldkat sza-
badna felvenni, ,,akik akarnak nyelvet tanulni” (Nikolov & Oveges, 2006, p. 18). Ezt a
megallapitast tobb mas forras is megerdsitette, példaul Horvath-Magyar (2010, p. 99) is
arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanarok szivesen modositanak a felvételi vizsga rend-
szerét a nem alkalmas tanulok kisziirése érdekében.

Egy masik pont, ahol a NYEK hatarozottan szembemegy az esélyegyenldség elvével:
csak olyan intézmények indithatnak ilyen programot, ahol a didkok érettségi vizsgat te-
hetnek. Ez eleve kizarja a programbol a harom évfolyamos szakkozépiskolakat, melyek
didkjai egyébkeént is korlatozottan férnek hozza az iskolai rendszerii nyelvtanulashoz. Fe-
hérvari 2008-ban kutatasi projektet inditott annak feltarasara, hogy hatranyos helyzeti di-
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akoknak volt-e egyaltalan esélyiik bekeriilni ebbe a programba. Arra a megallapitasra ju-
tott, hogy az iskolak a jelentkez6k nagy szamat {iriigyként hasznalva, valamint a jogsza-
balyokat kijatszva tobbféle szelekciot is alkalmaztak. Kimutatta azt is, hogy a szocialisan
hatranyos helyzetii didkok aranya sokkal alacsonyabb a NYEK-évfolyamokon, mint a ha-
gyomanyos tanrendii osztalyokban. Fehérvari (2009a, 2009b) megallapitasai azt sugalljak,
hogy a program leginkabb kozéposztalybeli, iskolazott sziil6k azon gyerekeinek kinalt le-
hetéséget, akik nem jutottak be a hat- vagy nyolcosztalyos gimnaziumokba, illetve két
tanitasi nyelvii oktatasi programmal rendelkez6 intézményekbe.

A NYEK mint oktatasi valtozas és innovacio

A NYEK a valtozas ,,mechanisztikus” (Kennedy, 2013, p. 16) vagy ,,centrum-periféria”
modelljét (Waters, 2009) koveti, mivel kiviilr6l, jogszabalyokon keresztiil vezetett be in-
tézményi valtozast. Ugyanakkor egyéni megkozelitésnek is tekinthet aspektusai is vol-
tak, hiszen a programra vonatkozo laza jogszabalyok nagy teret hagytak az iskolak sza-
mara, hogy tetszésiik és igényeik szerint valositsak meg a programot. A NYEK-évfolya-
mok szamara csak néhany dolgot irtak el kozpontilag, ezért az iskolak, a megvalositok
szabadon donthettek a program tobb kulcsfontossagu paraméterér6l. A 2005-6s felmérés
(Nikolov et al., 2005a, 2005b) szerint az alabbi variaciok dominaltak: (1) a heti éraszam
11 és 18 kozott mozgott, (2) az iskolak 14%-a tette lehetévé két nyelv tanulasat a 9. évfo-
lyamon, illetve (3) a NYEK-osztalyok 99%-aban angolt és németet tanitottak. Ezek a va-
ridciok azt jelentették, hogy a megvalositasi szint befolyasolta az orszagos szintii valtozas
sikerét.

Bar a fejlesztés soran semmiféle egyiittmiikodés nem volt a helyi érdekcsoportokkal,
a programot ,,tényfeltaro” kutatas kisérte (Kennedy, 2013, p. 15). Ugyanakkor a harom
nagy monitoring vizsgalat (Nikolov et al., 2005a, 2005b; Nikolov & Oveges, 2006; Niko-
lov et al., 2009) soran Gsszegyiijtott empirikus adatok lathatoan nem befolyasoltak a
NYEK-kel kapcsolatos oktataspolitikai dontéseket, nem kaptak szerepet a programra vo-
natkoz6 jogszabalyok feliilvizsgalatanal.

A NYEK-et sokan hungarikumnak és innovativ kezdeményezésnek tartottak (Nikolov,
2006; Nikolov et al., 2009), mivel az intenziv nyelvoktatast integralta a magyar k6zépis-
kolai kontextusba, a hagyomanyosan extenziv nyelvoktatas kiegészitésére (Vago, 2007,
p. 164). De mi az az innovaci6é? Rogers (2003, p. 12) megfogalmazasaban az innovaci6
,ujdonsagnak tekintett dtlet, gyakorlat vagy targy”, azaz a valtozast a megvalositok 0j-
donsagnak tekintik. Nézete szerint egy innovacio ujszeriisége kifejezheto ,,tudas, meggyo-
z¢és vagy elfogadando dontés formajaban” (Rogers, 2003, p. 12). Waters (2009, p. 421) a
kovetkezd definiciot adta: ,,az innovacid a jotékony valtozas eldidézésére tett kisérlet”,
mig Hyland és Wong (2013, p. 2) a fejlesztési szandékot helyezte a kdzéppontba: ,,0lyan
folyamat, amely némi megfontolast és tudatossagot rejt magaban”. Ezek alapjan a NYEK
feltétleniil innovativnak tekinthetd abban az értelemben, hogy alapja a magyarorszagi is-
kolai nyelvoktatassal valé altalanos elégedetlenség volt, hasznosnak bizonyult, tovabba
kontrollalt és tudatos intézkedésként vezették be.

Waters és Vilches (2013, p. 60) kiilonbséget tettek a valtozas objektiv és szubjektiv
jelentése kozott. Az innovacios projekteknél kotelezo a ,,megalapozott, objektiv jelentés”,
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de azt ,,0sszhangba kell hozni a lehetséges szubjektiv jelentésekkel”. Mig az els6 a valto-
zas formai manifesztalodasa az inditvanyozo szemszogéb6l, addig az utdobbi halmazba az
érdekcsoportoknak a valtozassal kapcsolatos személyes interpretacioi tartoznak. A
NYEK-program esetében a valtozas objektiv jelentését a vonatkozo jogszabalyok és ut-
mutatok testesitették meg, mig a szubjektiv jelentéseket a monitoring felmérések vizsgal-
tak. Am ugy tiinik, hogy a két oldal nem talalkozott: a megallapitasokat soha nem vették
figyelembe a programmodositasok soran. Az eredményes valtozaskezelés tekintetében az
oktataspolitikai dontéshozoknak nyilvanvaldan szandékaban allt a ,,masodlagos innova-
cidok” beépitése (Waters & Vilches, 2013, p. 61) a célkitlizések elérése érdekében, de a
monitoring vizsgalatok megallapitasai alapjan ezek ténylegesen hatékony megvaldsitasa
nem sikeriilt maradéktalanul.

Osszegzés

A nyelvi el6készitd évfolyam (NYEK) 2004-ben indult azzal a céllal, hogy azonnali és
latvanyos fejlodést inditson el a kdzépiskolas didkok nyelvtudasaban, illetve hatékonyan
segitse, elorelenditse a hazai iskolai nyelvoktatas hosszu tavi fejlesztését. A sziikség égetd
volt minden teriileten: a meglévé idegen nyelvi kompetencia elmaradt a varakozasoktol,
akadalyozta az unios csatlakozasban és az informacios és kommunikacios technologiak
hirtelen fejlédésében rejlo lehetdségek kiaknazasat, tovabba a didkok meglehetdsen arany-
talan esélyekkel vehettek rész a hatékony nyelvtanulasban, ami kihatott a kés6bbi szakmai
¢és személyes életiikre is. A programot a nagyivii Vilag—Nyelv Program leglatvanyosabb
elemeként inditottak el és bevezetését szamos masodlagos innovacidval segitették.

A NYEK fogadtatasa meglepden pozitivhak bizonyult, a legels6 évben a kzépiskolak
kozel egyharmada integralta a képzést pedagogiai programjaba. A dontés hatterében tobb-
féle indok huzodott meg: ezek koziil a legfontosabbak a kovetkez6k voltak: az intenziv
nyelvoktatas biztositasa a tanulok szamara, a csdkkend tanuloi 1étszam kompenzalasa, ez-
zel lehetdséget biztositva arra, hogy a tanarok megtarthassak az allasukat, valamint esély-
egyenldség biztositasa a hatranyt szenvedd tanulok szamara. Az iskoldk Osszetételét te-
kintve varatlan megallapitas volt az, hogy a kevésbé elonydsen elhelyezkedd foldrajzi ré-
giokban talalhato és szocialis szempontbol kedvezotlenebb hatterti didkokat tanitd iskola-
kon kiviil nagynevii intézmények, példaul egyetemi fenntartasi gimnaziumok vagy hat-
osztalyos elitiskolak is a NYEK bevezetése mellett dontottek. Jollehet mindkét csoport a
jelentkez6k megnyerésének tovabbi lehetGségét latta a programban, az utobbi halmazba
tartozo iskolak hattérbe szoritottak a program eredeti, felzarkoztatassal kapcsolatos célki-
tlizését. Ezt a tendenciat erdsitette az akkori Oktatasi Minisztérium nyilvanos kommuni-
kacioja is, ami a kiadott rendeletek céljaitol eltérden a program valddi céljaként a nyelv-
vizsga sikeres letételét jelolte meg. Ugyanez jellemezte a valaszthatd nyelvek korét és
szamat: bar a szakpolitikai dokumentumok egynél tobb idegen nyelv tanitasat ajanlottak,
ideértve a kevésbé gyakran tanultakét is, a média és a minisztérium kommunikacidiban
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mindig csak az angol jelent meg egy elérendd idegen nyelvként. Ez a kett6s informacio-
aramlas — minden bizonnyal — jelent6sen hozzajarult a programmal kapcsolatos ellent-
mondo és zavaros véleményekhez.

A bemutatott szamos eldny és megvalosult cél mellett a NYEK lathatoan tobb teriileten
is kudarcot vallott. Ezt tamasztjak ald a diakok valaszai a 2009. évi felmérésben, melyek
szerint kozel 50%-uk nem jelentkezne NYEK-es osztalyba, ha jrakezdhetné a kozépis-
kolat. A neheztelés nem feltétleniil a nyelvtanulasra szikiil, eredhet abbdl is, hogy ez a
korcsoport volt az elsd, amelynek egyes tagjai mar egyetemre jartak, mikdzben a NYEK-
es évfolyamon tanuldkat 20 évesen is kototték a kozépiskolai szabalyok. Ezzel a tarsa-
dalmi aspektussal nem szamoltak a tervezési szakaszban.

A NYEK-et sok kritika érte amiatt, hogy fel fogja erdsiteni a magyarorszagi nyelvta-
narok meglévé modszertani problémait azzal, hogy a programban a tanarok a korabbinal
nagyobb oraszamban hasznaljak majd hagyomanyos médszereiket. Ez a veszély konnyen
elkeriilhetd lett volna, ha a kezdeti szakaszban tobb tdmogatast kaptak volna a tanarok,
hiszen a felmérések szerint presztizsnek szamitott, ha valaki NYEK-es osztalyban tanitott.
A NYEK-¢évfolyamos tanulok utan az iskolak kiegészit6 fejkvotat kaptak, ami kiillonosen
vonzdva tette szamukra a programot, allitjak sokan a program ellenzéi koziil. Ez azonban
nem magyarazza azt a soha nem latott lelkesedést, amellyel példaul onként vallaltak a
longitudinalis mérésben valo részvételt. A szerzok szerint felemeld volt latni, milyen sok
intézmény mutatott erre hajlandésagot abban a magyar oktatasi rendszerben, ahol a prog-
ramértékelés nem szamit bevett gyakorlatnak, és altalaban csak kritizalasi alapot és ujabb
terhet latnak benne.

Osszességében a legtobb felmérés szerint részben beigazolodtak a NYEK-kel kapcso-
latos kételyek, illetve a vart eredmények nem valdsultak meg hianytalanul. Mivel azonban
a program fejlesztendd pontjai jol koriilhatarolhatok, és a NYEK 1étez6 és talan Gjjasziiletd
opcid a magyarorszagi kozoktatasban, a gyengeségek orvoslasa utan a program teljesiteni
tudna eredeti célkitiizéseit. Ilyen javitando teriiletek lehetnek a gyakorld és palyakezdd
tanaroknak szervezett tovabbképzések a nyelvtanitas olyan aspektusair6l, amelyek min-
den nyelvoktatasi formara jellemzék, de itt hangsulyosan megjelennek (pl. tanarok egyiitt-
miitkodése, tanmenet tervezése, osztalyon beliili differencialas). Emellett elérelépést je-
lenthet a halozatépités a nyelvi el6készitd osztalyos iskolak kozott és a monitorozasi rend-
szer kiépitése a folyamatos visszacsatolds érdekében. Bar a NYEK kezdeti hirneve meg-
kopott, de — a rendszert egy dinamikusabb rendszerszemlélettel fejlesztve — a program
hatékonyan jarulhatna hozzé a tobbnyelviiséghez és a nyelvtudas adta esélykompenzalas-
hoz egynyelvii orszagunkban. Azonban a program legiijabb modositisai meglehetésen
statikus megkdozelitést tiikkroznek, csak a kimeneti kovetelmények allnak a fokuszban, ami
nem kecsegtet a program nyujtotta elényok kiaknazasanak lehetdségével. Sajnalatos emel-
lett a nyomon kovetés folytonossaganak felfiiggesztése: 2009 6ta nem gytijtottek olyan
adatot a NYEK-r6l, amely tényszerii alapul szolgalhatna a fejlesztési iranyok meghataro-
zasdhoz.
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ABSTRACT

THE START AND IMPLEMENTATION OF THE YEAR OF INTENSIVE LANGUAGE LEARNING:

EXPERIENCE AND RESULTS

Eniké Oveges

Since the regime change in the 1990s, Hungary has experimented with several major language
policy measures to boost the foreign language proficiency of primary and secondary school
students. A most significant element has been the Year of Intensive Language Learning
(YILL), which has been in existence ever since. It was introduced in 2004 to expand secondary
school studies with an additional year of language education. The most salient aims of YILL
have been formulated as follows: (1) to grant a state-financed and school-based alternative to
profit-oriented private language tuition; thus (2) to provide access to intensive language
learning and (3) to promote equal opportunity; and, as a result of support initiatives, (4) to
enhance school language education in general. The programme has become a rare example in
our education system in being monitored from the launch of the first classes to the end of
students’ five-year high school tenure. It involves both large-scale surveys and smaller studies.
Despite all the measures to facilitate planning and implementation, however, the programme
does not appear to be a clear success. The paper introduces the background and reviews and
synthesizes relevant studies and surveys to evaluate the programme and compare its
implementation to its original rationale and planning. It aims to draw conclusions on how this
uniquely Hungarian programme could operate more efficiently, considering that it seems to be

experiencing a revival recently.
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KOLLABORATIV PROBLEMAMEGOLDO KEPESSEGET
VIZSGALO DINAMIKUS TESZT FEJLESZTESE

Pasztor-Kovacs Anita*, Pasztor Attila** és Molnar Gyongyveér***
* Szegedi Tudomdanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet
** MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport
*** Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomanyi Intézet, Oktatdselméleti
Kutatocsoport

A csoport a problémamegoldas szempontjabol 1ényegesen nagyobb potenciallal rendel-
kezhet az egyénnél, hiszen tagjain keresztiil szélesebb készség-és képességskala valik el-
érhetévé (Finnegan & O’Mahoney, 1996). Ennek kovetkeztében a modern munkahelyek
egyre gyakrabban hasznaljak ki a csoportmunkaban rejlé lehetéségeket (Brannick &
Prince, 1997; Binkley et al., 2012; National Research Council, 2011). A 21. szazad
munkaerdpiaci elvarasainak fényében az iskolaban toltott évek soran a tanuloknak ké-
pessé kell valniuk a csoportos munkavégzésre, a csoportban térténd problémamegoldasra
(Neubert, Mainert, Kretzschmar, & Greiff, 2015).

Az OECD PISA vizsgalata a harom nagy miiveltségi teriilet (matematika, természet-
tudomany, olvasas-szovegértés) mellett egy negyedik, innovativ képességteriilet mérését
is megcélozza, ami a PISA miiveltségkoncepciojanak megfeleléen elvarhaté a minden-
napi életben val6 boldogulashoz (Csapd, 2002, 2003, 2004). Ez a teriilet minden PISA-
ciklusban eltér. A csoportmunka szerepének egyre hangsulyosabba valasa miatt a szak-
ért6i csoportok a kollaborativ problémamegoldd képesség mérését jelolték ki negyedik
felmérendé teriiletként a 2015-6s ciklusban a 2012-es dinamikus problémamegoldas
vizsgalata utan (OECD, 2013). Szamos kihivas, kutatdismddszertani probléma is korvo-
nalazodott a kollaborativ problémamegoldo képesség mérésével Osszefiiggésben, me-
lyekre ma — a 2015-6s ciklus utan — sincs minden szempontbol kielégité megoldas. Egy
effektiv és validnak tekinthet6 mérdeljaras kialakitasahoz alapkutatasok sokasaganak ki-
vitelezésére lett volna még és van tovabbra is sziikség.

Kutatasunkban egy, a kollaborativ problémamegoldé képességet technologiai alapon,
egyén szintjén vizsgald mérdeszkoz fejlesztését tliztik ki célul, bovitve a minimalis
szamu, azonos targyt empirikus vizsgalatok korét (Griffin & Care, 2015; Krkovic,
Wiistenberg, & Greiff, 2016; OECD, 2013; Rosen & Foltz, 2014). Tanulmanyunk foku-
széban a kordbban publikalt (Pasztor-Kovacs, 2016) teszt tovabbfejlesztett, szamos in-
novativ elemet tartalmazo véaltozata, tovabba két, a mérdeszkdz alkalmazhatosaganak
vizsgalatat célzd explorativ jellegli kismintas kutatds eredményeinek bemutatdsa all.
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A kollaborativ problémamegold6 képesség mérésének modszertani
kihivasai

A kovetkezékben rovid attekintést nytijtunk arrél, milyen akadalyokba iitk6zik a kolla-
borativ problémamegoldd képesség mérése (a modszertani problematika részletesebb
bemutatasat 1. Krkovic, Pasztor-Kovacs, Molnar, & Greiff, 2014; Pasztor-Kovacs, 2016).
Egy adott képesség vizsgalatahoz, a mérdeszkoz feladatainak Osszeallitasahoz nélkiiloz-
hetetlen a vizsgalando képesség strukturajanak egzakt leirasa. A PISA 2012-es dinami-
kus problémamegoldas modulja jol kidolgozott elméleti kerettel rendelkezett (OECD,
2010). Kézenfekvének tiinhetett az az elgondolas, hogy a csoporthelyzetben torténd
problémamegoldas sikerességének vizsgalatdhoz ezt az elméleti keretet fejlesszék to-
vabb, terjesszék ki egy szocialis dimenzioval (OECD, 2013). A tovabbfejlesztéssel egy
Uj konstruktum létrehozasa valosult meg.

A problémamegoldas és a kollaboracio folyamatainak, képességeinek leirasarol is
szamos modellel rendelkeziink, azonban a két képességteriilet egyesitése 0j elképzelés.
Mindossze egyetlen olyan szakirodalom volt korabban ismert, amely a kollaborativ
problémamegoldasrol mint 6nallé konstruktumroél szamolt be, és leirasara bemutatott egy
komplex modellt (O’Neil, Chuang, & Chung, 2003).

A kollaborativ problémamegoldas publikalt meghatarozasai relative egységesnek te-
kinthet6k. A PISA a kovetkez6képpen irja le ezt a konstruktumot: ,,Kollaborativ problé-
mamegoldo képességnek az egyén azt a fajta kapacitasat értjiik, aminek segitségével ha-
tékonyan bekapcsolodik egy folyamatba, ahol kettdé vagy tobb résztvevé megkisérel
megoldani egy problémat a megoldashoz sziikséges megértés és erdfeszités megosztasa-
val, tudasuk, készségeik és er6feszitéseik egyesitésével” (OECD, 2013, p. 6). Az
ATC21S (Assessment & Teaching of 21st Century Skills) projekt, ami a munkahelyi ér-
vényesiiléshez nélkiilozhetetlen képességek feltérképezésére, majd mérési lehetdségeik
vizsgalatara vallalkozott, a 21. szazadi képességek koz¢é sorolta a kollaborativ probléma-
megoldast (Griffin & Care, 2015; Griffin, McGaw, & Care, 2012). Meghatarozasuk ér-
telmében a kollaborativ problémamegoldas egy olyan kozds tevékenység, amelyben pa-
rok vagy kisebb csoportok 1épések sorozatat hajtjak végre, hogy egy adott allapotbdl a
kitiizott célallapotba jussanak (Hesse, Care, Buder, Sassenberg, & Griffin, 2015).

A képességet leiro modellek, melyek a PISA és barmely mas, a képesség mérését
célzo eszkoz alapjaul kellene, hogy szolgaljanak, kevésbé mutatnak egy iranyba a defini-
ciokhoz képest. Jelenleg négy modellt ismeriink a képesség leirasara (Hesse et al., 2015;
Liu, Hao, von Davier, Kyllonen, & Zapata-Rivera, 2015; OECD, 2013; O’Neil et al.,
2003; Pasztor-Kovacs, 2015). A modellekben kozds, hogy két fékomponenst tartalmaz-
nak: egy kollaborativ vagy szocialis, valamint egy problémamegoldé vagy kognitiv
komponenst. Azonban eltérés mutatkozik a két fékomponens részképességeiben, illetve
azok elrendez6désében. Egyes modellekben hierarchiat, mig masokban matrixot képez-
nek. Tovabbi problémat jelent, hogy a modellek megmaradtak teoretikusnak, nem volt —
a konstruktum ,,fiatal” volta miatt nem is lehetett — olyan empirikus vizsgalat, amely
barmelyik modell képességeinek Osszetételét igazolta volna. Mindez azt jelenti, hogy

74



Kollaborativ problémamegoldé képességet vizsgald dinamikus teszt fejlesztése

mind a PISA-vizsgalat, mind a tobbi méréeszkoz egy empirikusan egyeldre ellenérizet-
len képességet probalt, probal mérni.

A gyenge elméleti labakon allo konstruktum vizsgaldi a PISA-mérés kapcsan ujabb
kihivassal talaltdk magukat szemben: hogyan hatarozzuk meg a tanulok teljesitményét az
egyén szintjén, azaz hogyan ragadjuk ki, értékeljiik egy csoportos problémamegoldd
helyzetben egyetlen tanul6 teljesitményét a csoportbol (OECD, 2013)? A problémameg-
oldé6 dimenzié egyénszinti meghatirozasa jelentds kutatasi hattérrel rendelkezik
(OECD, 2010; Csapd & Funke, 2017). Ide sorolhaté a PISA 2012 dinamikus probléma-
megoldas mérése is (OECD, 2014). Am a szociélis dimenzi6, amennyiben egyetlen telje-
sitményteszt alapjan az egyén szintjén kivanjuk értékelni, nagyobb gondot jelent. A kol-
laboraciot, csoportmunkat, egyiittmiik6d6 képességet vizsgalo eljarasok ugyanis sokkal
inkabb nyugszanak kvalitativ alapokon, példaul megfigyeléses vagy kérd6ives vizsgala-
tokon, melyeknek gyakrabban targya a teljes csoport, mint a csoporttagok egyéni telje-
sitménye (Greiff, 2012; O’Neil et al., 2003). Amennyiben egy adott kutatis fokusza
mégis kiterjed az egyének kollaborativ képességeire, arrdl leggyakrabban tarsaik vagy
egy kiils6 megfigyeld, pedagogus vagy akar a sziilé nyajt értékelést (OECD, 2013;
Zsolnai, 2011). Tehat a szocialis komponens mérése is kiterjedt empirikus hagyoma-
nyokkal rendelkezik, ugyanakkor ezek a tapasztalatok nehezen hasznalhatdak fel egy az
egyén képességét vizsgalod teljesitményteszt fejlesztése soran. A szocialis dimenzid ob-
jektiv teszttel vald vizsgalata mar onmagaban elegendé feladat lenne, azt, hogy vele azo-
nos idében, kombinaltan problémamegoldd képességet is mérjiink, még nagyobb vallal-
kozas.

A technoldgiaalapu mérés-értékelés szamos elénye kovetkeztében (pl. nagyobb mér-
tékli objektivitas, innovativ itemtipusok alkalmazasa, a kiértékelés automatizalasa) a fo-
kozatos bevezetés utan a 2015-6s PISA-mérés szamitogéppel zajlott (Csapd, 2015;
Molnar, 2010; Téth & Hodi, 2013). A kollaborativ problémamegoldo képesség vizsgala-
tanak tehat a technoldgiaalapii mérések adta lehet6ségek kihasznalasa mellett a vele jard
korlatokhoz is alkalmazkodnia kellett. Az alabbiakban roviden attekintjiik a képesség
mérésének szamitogépes alaphoz kapcsolddod két f6 problémacsoportjat (részletesen 1.
Krkovic et al., 2014; OECD, 2013; Pasztor-Kovacs, 2016).

Az eredmények automatikus Kkiértékelése — a korlatozott kommunikacié szerepe

Az els6 problémakdr a kollaboracidhoz sziikséges interakciok kiértékelése koré cso-
portosul. A kommunikacio, ami a kollaborald partnerek kozott irdsban, chaten zajlik,
kulcsfontossagu informaciokat tartalmaz a szocialis és problémamegold6 folyamatokrol.
Rendkiviil jelentds tehat az a kérdés, hogy milyen formaban tudjuk azt a lehetd leghaté-
konyabban kiértékelni (Hesse et al., 2015).

A technoldgiaalapu értékelés egyik legnagyobb eldnyét az adatok automatikus kiér-
tékelésének lehetdsége jelenti, ami Iényegesen leroviditi a teszt megoldasa és az eredmé-
nyek visszajelzése kozotti id6t, a legtobb esetben azonnali visszacsatolasra is lehetdséget
nyujt (Csapo, Ainley, Bennett, Latour, & Law, 2012; Molnar, 2010; Csap6, Lérincz, &
Molnar, 2012). Nagymintas mérések tervezésekor a tesztek automatikusan kiértékelésé-
nek biztositasa az idéhatékonysag mellett a koltséghatékonysag szempontjabol is hang-
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stlyos szempont. Azonban a kollaborativ problémamegold6 képesség esetében ennek a
lehetdségnek a kiaknazasa is kihivasokkal terhes, ugyanis a tartalomelemzés modszere,
ami a kommunikacié elemzéséhez sziikséges lenne, egyelére nem automatizalhato teljes
mértékben (Care, Griffin, Scoular, Awwal, & Zoanetti, 2015).

A probléma kezelésére a kevés szamu technologialapt méréeszkdz majdnem mind-
egyike egy vitatott megoldassal allt elé: az automatikus kodolas kialakitasanak lehetdsé-
ge érdekében korlatozza a kommunikaciot. A csoporttagok pusztan egy meghatarozott
tizenetkészlet segitségével tarsaloghatnak. Az iizeneteket elézetesen hozzarendelték kii-
16nb6z06, a felhasznalt elméleti modellekhez kapcsolodd kategoriakhoz (Chung, O’Neil,
& Herl, 1999; Hsieh & O’Neil, 2002; Krkovic et al., 2016; OECD, 2013; O’Neil, Chung,
& Brown, 1997; Rosen & Foltz, 2014). Ez a modszer valoban megteremti az automati-
kus kiértékelés lehet6ségét, ugyanakkor megjelennek annak validitasat biraldo vélemé-
nyek, amelyek szerint a valo életben nem megszokott az ilyen tipust korlatozott kom-
munikacid. A szabad lizenetvaltas frusztracidhoz vezethet, a vizsgalati személyeket za-
varhatja az a kortilmény, hogy nem tudjak magukat tokéletesen kifejezni, ha az tizenet-
készlet nem tartalmaz minden sziikséges elemet (Krkovic et al., 2014).

A szakirodalomban csak egy olyan példaval talalkozunk — az ATS21S projekt nagy-
mintas vizsgalataban —, amelyben a kommunikacio korlatozéasa nélkiil alakitottak ki au-
tomatikus kiértékel6é rendszert (Adams, Vista, Scoular, Awwal, Griffin, & Care, 2015).
A szerz6k azonban az automatizalt kiértékelés soran ignoraltak a chaten keresztiil zajlo
interakcio tartalmat, a pontozast a kommunikacié felszini jegyeinek azonositasahoz ren-
delték (pl. két megszolalas kozott eltelt id6, a par melyik tagja kiildott el6szor lizenetet a
probléma ismertetése utan). Ez a tény is jol érzékelteti a szabad kommunikacié automa-
tikus kiértékelésének nehézségeit.

A fentiek ismeretében az elényoket és hatranyokat mérlegelve kell kialakitani a mé-
réeljarast. Ha olyan kollaborativ problémamegoldd képességet mérd teszt fejlesztése a
cél, amely automatikusan kiértékelhetd, egyel6re a korlatozott kommunikaciéd feltétele
tlinik a legjobb valasztasnak. Ugyanakkor olyan méréeszkoz kialakitasara kell térekedni,
amely a korlatozott kommunikacio feltétele mellett is a lehetd legnagyobb rugalmassagot
biztositja az interakciora.

Standardizalt tesztkornyezet kialakitasa — Human-Human vs. Human-Agent
elrendezés

A csoportmunka soran nyujtott teljesitményt szamos tényez6 befolyasolhatja, példaul
a feladat tipusa, a csoporttarsak szocialis és kognitiv képességei (OECD, 2013). Az elté-
6 feltételekkel rendelkezd, azaz példaul mas Gsszetételli csoportokban dolgoz6 egyének
eredményei, még ha ugyanazon a feladaton is dolgoznak a csoportok, nem Gsszehason-
lithatéak. Egy standardizalt tesztkornyezet kialakitisa, vagyis — tobbek kozott — annak
biztositdsa, hogy minden tesztalany azonos ingerkészlettel talalkozik a vizsgalatban, a
kollaborativ problémamegoldd képesség mérése kapcsan ismételten nagy kihivas. Kiilo-
nosen akkor, ha — mint a PISA esetében is — nagymintas mérésben gondolkodunk.

A szamitogépes tesztkornyezet egy egyeldre kizarolagos, ugyanakkor ismételten so-
kat vitatott alternativ lehetéséget teremtett a standardizalt tesztkornyezet fejlesztésére a
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képesség méréséhez, a Human-Agent (H-A) eljarast. Ennek alkalmazasakor a vizsgalati
személyek kollaborald partnere nem egy masik tanulo, hanem egy szoftveresen iranyitott
avatar, mely eldre programozott, minden tanuld esetében megegyezd valaszkészletbdl
generalja a reakcioit, igy minden tesztalanynak ugyanaz az ingerkérnyezet biztositott
(Graesser, Forsyth, & Foltz, 2017; Herborn, Mustafic, & Greiff, 2017; Krkovic et al.,
2016; OECD, 2013; Rosen & Foltz, 2014). Mivel egy szamitogépes avatar nem lehet ké-
pes érzelmek olyan széles spektrumat vagy olyan irracionalis gondolkodast mutatni,
mint egy ember, validitas szempontjabdl a szamitogéppel vald helyettesités modszere is
er6sen megkérddjelezhetd (Graesser et al., 2017; Rosen, 2017; Scoular, Care, & Hesse,
2017).

A Human-Agent-Human-Human (H-H, tényleges személyek kollaboracioja) vita el-
dontésében is azt kell szem el6tt tartanunk, hogy mi a célunk. Amennyiben 6sszehason-
lithaté adatokra van sziikségiink a képességrol, jelenlegi tudasunk szerint azt csak H-A
eszkozzel tudjuk gyiijteni. Mivel a képességtesztek felhasznalhatosaganak fontos ismér-
ve az Osszehasonlithatosag, a H-A vs. H-H diskurzusban egyelére, ha a méréeszk6zok
szamat tekintjiik, inkabb a H-A trend dominal. Eddig mind6ssze egy olyan technologia-
alaptt H-H elrendezésrél, ismételten az ACT21S projekt méréeszkozérdl (lasd az el6zo
részt az automatikus kddolas kapcsan) szamolt be a szakirodalom, mely a kollaborativ
problémamegoldo képesség egyénszintii vizsgalatara vallalkozott (Care & Griffin, 2017,
Griffin & Care, 2015). A szerz6k nem szamoltak be arrdl, hogy miként kivanjak kezelni
az Osszehasonlithatosag problémajat, azaz, hogy gy vonnak le kovetkeztetéseket egy
tanulo képességszintjérdl, hogy az csak egyetlen masik tanuloval keriilt interakcioba,
mindezt mas Osszetételii parok teljesitményeivel dsszefiiggésben.

A kutatas targya

A kollaborativ problémamegoldd konstruktum vizsgalata szamos ponton akadalyba {it-
kozik, kiilonosen akkor, ha azt technoldgiai alapon és az egyén szintjén kivanjuk megha-
tarozni egyetlen teljesitményteszttel. Azzal, hogy az OECD mindezek ellenére mérésre
tlizte a képességet, arra 0sztonodzte a mérés-értékelési szakértéket, hogy megprobaljak
megoldani a felmeriild moédszertani problémakat, és hatékony mérdeszkdzoket dolgozza-
nak ki az adott paraméterekkel. Kutatasunkban mi is ezt a kihivast vallaltuk, azt a hossza
tava célt, hogy egy online, a képességet egyéni szinten vizsgald mérdeszkozt fejlessziink
ki.

Meggy6z6désiink, hogy a H-A dizajnok hatékonysaganak és validitasanak novelésé-
hez meg kell probalnunk a H-A és a H-H eljarasok eldnyeit egyesiteni, azaz sziikségilink
van mindkét médszerre. Ugy véljiik, a H-A elrendezésii mérdeszkozoknek — az eddigi-
ekkel ellentétben — H-H mérdeszkozokre kell épiilniiik, vagyis eldszor egy jol mikodo
H-H eszkoz kialakitasa sziikséges, és annak eredményeire alapozva kell felépiteniink an-
nak tovabbfejlesztett, H-A valtozatat. Ennek fényében egy olyan mérdeszkoz kialakita-
san dolgozunk, amely jelenleg H-H elrendezést alkalmaz, azonban a késébbiekben alkal-
massa tehetd szamitogépes agens mint kollaboral6 partner beépitésére is.
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Az automatikus kiértékelés mind gazdasagossag szempontjabol, kiillonosen nagymin-
tas kutatasok esetében, mind az eredmények azonnali visszacsatolasanak pedagogiai je-
lent6ségét tekintve olyan el6nyt jelent, hogy amennyiben technologiaalapi mérésben
gondolkodunk, ezzel az elonnyel mindenképpen élniink kell. Ennek értelmében — a mé-
réeszk6zok tobbségéhez hasonléan (Chung et al., 1999; Hsieh & O’Neil, 2002; Krkovic
etal., 2016; OECD, 2013; O’Neil et al., 1997; Rosen & Foltz, 2014) — mi is a korlatozott
kommunikacio feltételéhez folyamodtunk. Szem el6tt tartva az ilyen tipust kommunika-
ci6 hatranyait (pl. a rugalmatlansag okozta frusztracio), szamos olyan funkciot épitettiink
be az lizenetek cseréjén feliil, amelyek egyszerlibbé, gordiilékenyebbé tehetik a mondan-
do kifejezését. Ilyen innovativ kommunikacios elem példaul az informaciok (diagramok,
g0rbék allasa) képi formaban torténd cseréje.

Mérbeszkoziinket az eDia online diagnosztikus rendszerben (Molnar, 2015) fejlesz-
tettiik ki. Lehet6vé téve a tanulok kommunikaciojat, beépitettiik a chat funkciot. Szamos
olyan tanulsaggal szolgalt elsé vizsgalatunk (Pasztor-Kovacs, 2016), amelyekre tamasz-
kodva jelentds modositasokat vittiink végbe a méréeszkézon. A tovabbiakban részlete-
sen bemutatjuk a modositasok mentén felépitett 01j, szamos innovativ elemet tartalmazd
méréeszkoz elsé verzidjat. A képesség egyéni szintli méréséig még szamos feladat all
el6ttiink, tobbek kozott az, hogy tokéletesitsiik, majd véglegesitsiik a meglehetdsen
komplex, a tanulok szamara szamos szokatlan tesztelemet tartalmazo tesztkdrnyezet fel-
épitését, tartalmat. Két kismintas explorativ kutatasunkban erre a célra gyiijtottiink ada-
tokat, melyek eredményeirdl a tanulmany masodik fele szol.

A mérdeszkoz jellemzoi

A csoportmunka jellemzoi

Az altalunk kifejlesztett mérdeszk6z el6z6 verzidjaban a vonatkozod kutatasokban
szokasos parmunka helyett négyf0s csoportok dolgoztak a problémak megoldasan,
ugyanis ettol az elrendezéstdl az eredmények altalanosithatosaganak névekedését vartuk
(Pasztor-Kovacs, 2016). Ugyanakkor azt tapasztaltuk, hogy négy személy online, irasban
nehezen tud kollaboralni, az iizenetcsere lassu, nehéz nyomon kdvetni €s visszakeresni,
hogy ki milyen {izenetet kiildott, milyen megoldasi javaslatot osztott meg. Bar face-to-
face helyzetben tovabbra is optimalisabbnak tartjuk a nagyobb csoportméretet, az online,
irasbeli kommunikaci6 hatékonysaga érdekében mi is a paros kollaboraciéo mellett don-
tottiink @ méréeszkoz tovabbfejlesztésekor.

A munkamegosztassal kapcsolatban is valtoztattunk az eredeti koncepcion. A szak-
irodalom hol elkiiloniti, hol 6sszemossa a kollaboracio és a kooperacié fogalmakat (rész-
letesen lasd Pasztor-Kovacs, 2015). Azok a definiciok, amelyek elkiilonitik a két fogal-
mat, els6sorban a munkamegosztds mindsége mentén teszik ezt. A mozaikelrendezés,
melyben a csoporttagok egyénileg nem rendelkeznek a megoldashoz sziikséges Gsszes
informacioval, és 0ssze kell dolgozniuk a sikeres produktum érdekében, klasszikusan a
kooperativ tanulas modszerének sajatja (pl. Kagan & Kagan, 2009). A kollaboracio ese-

78



Kollaborativ problémamegoldé képességet vizsgald dinamikus teszt fejlesztése

tében jellemzdbb elrendezés, hogy a csoporttagok mar a probléma prezentalasanak pilla-
natatol rendelkeznek a teljes informaciokészlettel. Elsé kutatasunkban a két fogalom el-
kapcsan az utdbbi elrendezés mellett dontottiink.

Szamitottunk tarsas lazsalasra, hiszen ha nincs sajat szerepe, feleléssége a csoportta-
goknak, akkor csokkenhet motivacidjuk és munkatempojuk, és konnyedén egymastol
varjak a megoldast ahelyett, hogy sajat maguk tennének eréfeszitést (Latane, Williams,
& Harkins, 1979). Ugyanakkor nem ez volt a legjelentésebb probléma, hanem az inter-
akci6 hidnya. Gyakran tapasztaltuk azt, hogy a csoporttagok 6nalldéan, fejben megoldot-
tak a problémat, megosztottak megoldasukat, és ha ez megegyezett (azaz ,.konszenzusra”
jutottak), akkor tovabbléphettek a kovetkezd problémara gy, hogy egyaltalan nem kel-
lett egymassal szot valtaniuk. Holott a képesség értékelésének alapjat az interakcio je-
lenti.

Mindezek alapjan olyan elrendezést kellett biztositanunk, amelynél nem fordulhat
eld, hogy valaki onalloan, megvitatas nélkiil is megoldhat egy problémat. A tovabbfej-
lesztett teszt ennek megfelel6en pozitiv interdependencian alapul, a parok tagjai kolcso-
nosen fiiggenek egymastol (Kagan & Kagan, 2009; OECD, 2013). A problémék csak a
teljes informacidkészlet birtokaban oldhatéak meg, am a csoporttagok kiilonb6z6 infor-
maciokkal rendelkeznek, igy a megoldashoz nélkiilozhetetlen az egyiittmitkodés, az ,,in-
formacidszeleteket” meg kell osztaniuk egymassal.

A problématipus

Megel6z6 kutatasunkban azt tapasztaltuk, hogy hiaba prezentaltunk jol definialt,
egyetlen jo megoldassal rendelkezé problémakat, sokszor egy inkabb vélemény- vagy
tapasztalatalapu dontéshozo mechanizmus jellemezte a vizsgalati személyeket. A jelen-
séget a problémak hétkdznapi, ismerds kontextusa idézhette eld (pl. iskola vagy nyari
tabor valasztasa). Ennek kovetkeztében olyan problématipus igénye meriilt fel benniink,
amely kell6en egzakt, és megoldasat nem befolyasolhatja személyes attitid vagy él-
mény. Tovabba szabad lizenetvaltas nélkiil is megoldhatd problémara volt sziikség, ami
jol strukturalhatd, a megoldas menetéhez sziikséges 1épések, interakciok jol bejosolha-
toak, igy az eldre definialt lizenetek listaja sem kell, hogy attekinthetetleniil hossza
legyen. Fel kellett ismerniink, hogy erre a célra kevéssé alkalmasak a korabban alkalma-
zott analitikus (mar az expondlas pillanatdban tartalmazza a megoldashoz sziikséges
Osszes informaciot), dontéshozatalt igénylé problémak. Az 0j méréeszkozben ezért a
MicroDY N-modellre épiilé dinamikus (a valtozokészlet id6rél idére dinamikusan méodo-
sul) problémakat alkalmaztuk, mely modell a 2012-es PISA dinamikus problémameg-
oldé gondolkodast vizsgald feladatok alapjaul is szolgalt (Molnar, 2001, 2006; OECD,
2014; Pasztor-Kovacs, 2015).

A MicroDYN-megkozelitést kifejezetten nagymintéas, adott id6kerettel rendelkezd,
szamitogép alapu teszteket alkalmazé pedagogiai vizsgalatok kivitelezésére dolgoztak ki
a Heidelbergi Egyetem kutatoi (Greiff & Funke, 2010; Wiistenberg, Greiff, & Funke,
2012). Az altaluk kidolgozott problémakat egy kozos kutatas keretein beliil hazankban is
adaptaltak (Greiff, Wiistenberg, Molnar, Fischer, Funke, & Csapd, 2013; Molnar, Greiff,
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& Csapd, 2013; R. To6th, Molnar, Wiistenberg, Greiff, & Csapd, 2011; Molnar, Greiff,
Wiistenberg, & Fischer, 2017). Ezeket, az eDia-rendszerben mar szamos alkalommal ki-
probalt (1. pl. Molnar, 2016a, 2016b, 2017), jol miikod6é problémakat alakitottuk at mé-

réeszkoziink meglévd keretein beliil kollaborativva.

A problémak maximum harom kimeneti és harom bemeneti valtozot tartalmaznak,
melyek adott, a tesztalanyok szdmara ismeretlen relacioban allnak egymassal. Manipu-
lalva a bemeneti valtozokat, a kimeneti valtozok dinamikusan, meghatarozott fiiggvény
alapjan valtoznak (a tesztr6l részletesen lasd Molnar, 2012, 2016b; Molnar & Pasztor-
Kovacs, 2015). A tudaselsajatitas fazisaban a tanuloknak fel kell fedezniiik a rendszer
miitkodését, majd a valtozok kapcsolatat egy modellben kell abrazolniuk, mindezt korla-

tozott id6 felhasznalasaval (1. abra). A helyes modell 1 pontot ér.

Fedezd fel az osszefiiggéseket, és rajzold be a modellbe! 128
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Egy MicroDYN tipusu probléma tuddselsajatitas fazisa az eDia-rendszerben.
A bal oldalon taldlhato bemeneti valtozok a csuszkak segitségével manipulalhatoak.
A csuszka beallitasa utan az Alkalmazas gombra kattintva a jobb oldali kimeneti

crer

Ha felfedeztiink egy dsszefiiggést a valtozok kozott, azt egy megfeleld iranyu nyil
kitételevel reprezentalhatjuk a képernyd aljan talalhato modellben.
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A probléma tudasalkalmazas fazisaban a bemeneti valtozok manipulalasaval adott
id6n beliil négy 1épésben el kell érni a kimeneti valtozok célértékeit, ezuttal mar a helyes
modell ismeretében (2. abra). A feladat akkor tekinthetd megoldottnak és jutalmazhat
1 ponttal, ha a tanul6 sikeresen elérte az adott célértékeket.

Erdel a célértékekerﬂ4 lépésben! 147
2 = “
I

20
Zold kar I Sebesség w2 = [13]

= 10

Piros kar

Segitség . Torlés ‘ Alkalmazas ]

B

— % i

~ i
*

N\ 4

|

Tovabb

2. abra
A tudasalkalmazas fazis. A bementi valtozok manipulalasaval legfeljebb négy lépésben,
vagyis az Alkalmazas gombot legfeljebb négyszer lenyomva kell elérni a kimeneti
valtozok piros vonallal és szammal is jelolt célértékeit.

A tudaselsajatitas fazis kollaborativva alakitasa
A problémak megoldasanak elsd, tudaselsajatitas fazisaban a valtozok egyik felét a
Tanul6 1, masik felét a Tanulo 2 elnevezésii csoporttag lathatja csak a sajat tesztfeliile-

tén. Példaul a teszt elsé problémaja esetén a paroknak fel kell fedezniiik egy zold és egy
piros kart taviranyito hatasat egy kisauto sebességére és hangerejére (3. abra).
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Zold kar g Sebesség <))  Fedezzétek fel az Osszefiiggéseket,
' 2 és rajzoljatok be a modellbe!
‘ 10
0
= ‘ A ;r;:’cljti - 1: Varj, légyszi, ne kattints, mig nem
0 Tanuld - 2: Oke!
2 and Tanuld - 1: Koszi!
Piros kar 4’ Hangeré ! y ‘
2 20 13 A
o --AEEEE | LUP o o BT
0 5 10 ( 10
&5 - 0 + ++
. C—  — @ Kijelolés Alkalmazas
?
Osszefiiggések ?
Uzenet ? Zold kar SebeSSég
Megosztis ? Kész ?
Megosztis kérése ?
Piros kar Hangero
Mozgasd a cstszkat! ? ?
;
3. dbra

Tanulo 1 tesztfeliilete. A felsé bemeneti és kimeneti valtozo hozzdférhetetlen.
A ket kiilonbozd szin a diagramon és a gérbén azt jeloli, hogy a par mindkét tagja
lenyomta az Alkalmazas gombot, tobbszor is. A chatablakban a tanulok altal kiildott,
elére definidlt tizeneteket latjuk.

Tanulé 1 nem lathatja a Z6ld kar mddositasakor a valtozas mennyiségét jelolé diag-
ram allasat, és azt sem, hogy miként mozdul el a Sebesség gorbe. Tovabba, bar képes
mozgatni a Z6ld karhoz tartozo csuszkat, az Alkalmazas gombra kattintva nem tud hatast
elérni a mozgatassal. Ugyanakkor hozzaférése van a Piros karhoz tartozd csuszkahoz,
diagramhoz és a Hangeré gorbéhez. Ezzel ellentétben Tanuld 2 azokat a valtozokat 1atja,
amelyeket Tanuld 1 nem. A hozzaférhetGséget Tanulo 1 szamara piros, Tanuld 2 szama-
ra kék keret jelzi az elemek koriil, a ,,befagyasztott” elemeket sotétsziirkén jeloltiik. Ha
példaul Tanul6d 1 elmozditja a Piros kar csuszkat és az Alkalmazasra kattint, nincs in-
formacidja arrol, hogy a Sebesség gorbe valtozott-e, csak a Hangerd gorbe mozgasat tud-
ja kovetni. Ahhoz, hogy megszerezze ezt az informaciot, kapcsolatba kell 1épnie Tanuld
2-vel. Ha valtozast tapasztal a Hanger6 gorbén, arrol is meg kell gy6z6dnie Tanuld 2-vel
annak az eredménye, hogy Tanuldé 2 elmozditotta a Zold kart, majd az Alkalmazas
gombra kattintott. Hogy megkonnyitsiik a kovetését annak, ki mikor nyomta le az Al-
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kalmazas gombot, Tanulé 1 alkalmazasait mindig piros szin jeloli az aktiv gérbéken és
diagramokon, Tanulo 2-ét pedig kék.

Az elso korlatozott kommunikacios lehetdséget az altalanosan hasznalt elére definialt
tizenetek cseréje képezi. A képerny6 bal also sarkaban a tanulok 6t gombot talalhatnak,
melyek mind kommunikacios funkciot szolgalnak. Az Uzenet gombra kattintva egy fel-
ugré ablak nyilik meg, ami a méréeszkoz elsd verzidjaban (1. az Els6 vizsgalat fejezetet)
20 tlizenetet tartalmazott két oszlopban (pl. ,,Légy Szives, oszd meg, amit kértem!”, ,,Nem
értek egyet.”, ,,Csak igy tovabb!”). A kivalasztott lizenetre vagy lizenetekre Kattintva
azok megjelennek a chatablakban, Tanuld 1 esetében piros, Tanuld 2 esetében kék szin-
nel. Minden, a chatablakban megjelend lizenet, esemény ezzel a két szinnel kiiloniil el,
jelezve ezzel a kiild6 személyét.

Az Osszefiiggések gomb nyujtja a masik lehetdséget a verbalis kommunikéciora.
Sziikségilink volt egy alternativ modra ahhoz, hogy a valtozok kapcsolatairdl, modosula-
sardl vagy a csuszkak elmozditasarol hatékonyan tudjanak informaciot cserélni a parok,
hiszen ha minderre csak a kotott, elore definialt tizeneteken keresztiil lett volna lehet6sé-
giik, akkor rendkiviil hossza listara lett volna sziikségiink a lehetdségek lefedésére.
Egyes kutatasokban mar megjelent az a megoldas, hogy egy mondat bizonyos elemei 1—
3 opcidbol szabadon valaszthatok legyenek (Chung et al., 1999; Hsieh & O’Neil, 2002).
A modszer tovabbfejlesztése soran olyan mondatok krealasat tettiik lehetévé, amelyek
dsszes eleme vélaszthatd. Az Osszefiiggések gombra kattintva a felugrod ablakban 37-40
opcionalis mondatelem jelenik meg hét oszlopba rendezve (4. dbra). A kivalasztott ele-
mek olyan sorrendben jelennek meg elkiildés utan balrél jobbra a chatablakban, ahogy a
felugré ablakban szerepeltek az oszlopokban. Ilyen médon hét vagy ennél tobb szobol
allo mondatokat is 9sszerakhatnak a tanulok. Egy oszlopbdl tobb elemet is elkiildhetnek.

A gordiilékeny kommunikacio segitése érdekében tovabbi harom, uttérének szamito,
informaciocserét lehetdvé tevd funkciot is beépitettiink, melyeken keresztiil a csoportta-
gok képi formaban is kiildhetnek egymasnak informaciot a valtozok miikddésérdl. Ah-
hoz, hogy a parok egylittesen fel tudjak épiteni a valtozok kozotti sszefliggések modell-
jét, idor6l idére meg kell osztaniuk egymassal az aktiv diagramok, gorbék és cstiszkak
aktualis allasat. Ennek hatékony megvalodsitasa érdekében bevezettiik azt, hogy a tanulok
az elemek aktualis allapotardl képet tudnak egymasnak kiildeni. A megosztashoz eldszor
a Kijelolés gombra kell kattintaniuk a képerny6 kézepén, majd a megosztandé elemekre,
melyek koriil a kivalasztas utan megjelent egy piros keret, végiil a Megosztas gombra.
Uzenet érkezik a chatablakban, ami informalja a partnert arrol, hogy informaciét osztot-
tak meg vele. A megosztott elemek neveire kattintva a chatablakban, ha az adott, eddig
inaktiv elemekre tekint, azt lathatja, hogy ,,miikddésbe 1épnek”. Valdjaban pillanatképe-
ket lat a valtozok allasarol a tarsa térfelén (5. abra). Ha elhtzza a kurzort a chatablakbol,
a képek eltlinnek, és visszaall az eredeti allapot.

A tanuloknak nemcsak megosztasra, hanem megosztas kérésére is van lehetdségiik.
A Kijeldlés gombra, majd az igényelt elemekre, végiil a Megosztas kérése gombra kat-
tintva ismételten iizenet érkezik a chatablakban. Az 5. abran az iizenet arrol tajékoztatja
Tanul6 1-et, hogy tarsa informaciot kér a nevezett elemekrdl. Ha rakattint a chatablakban
a kért elemek nevére, azok koriil piros keret jelenik meg.
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Zold kar Sebesség <)) Fedezzétek fel az osszefiiggéseket,
2 és rajzoljatok be a modellbe!
5 10
Tanulo - 1: Varj, légyszi, ne kattints, mig nel
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De ha v + E 5-tel
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?
Mert ha csokken
Oss:
né
Uze
Ok
Meg noac
Megosztas kérése ? -
Piros kar Hangeré
Mozgasd a csiiszkat! ? ?
?
4. abra
Az Osszefiiggések gomb lenyomasakor megjelend ablak. A pipdk az elkiildésre kijelolt
elemeket jelolik.

Az 6todik, Mozgasd a csuszkat! felirati bal oldali gomb szintén vizualis informacid
cseréjét szolgalja. Bar a résztvevok minden csuszkat mozgathatnak, az Alkalmazas gomb
csak az aktiv valtozok esetén reagal az elmozditasra. A Zo61d kar bemeneti valtozé példa-
ul Tanul6 2 térfelén aktiv. Ha Tanuld 1 meg akarja kérni Tanul6 2-t, hogy tegye a Zdld
karhoz tartozé csuszkat egy meghatarozott pontra, el6szor be kell allitania sajat Zold kar
csuszkajan a kivant allapotot, majd a Kijelolés gombra, a csuszkara, végiil a Mozgasd a
cstiszkat! gombra kell kattintania. Uzenet érkezik a chatablakban Tanul6 1 kérésére vo-
natkozva. Az lizenetre kattintva Tanul6 2 a Zo6ld karhoz tartozo csuszka elmozdulasat
észlelheti, valojaban egy képet lat a sajat cstiszkaja helyén Tanulo 1 cstiszkajanak allasa-
rol. Ha elmozditja a kurzort a chatablakbdl, a kép eltlinik, a csuszka ,,visszaall” az erede-
ti allapotba. Ezt kdvetéen mar Tanulo 2-n mulik, hogy megteszi-e Tanulo 1 kérését, és
az Alkalmazas gomb lenyomasa utan megosztja-e az igy nyert informaciot vagy sem.
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5. abra

Tanulo 2 tesztfeliilete. A chatablakban nyomon kévethetd, hogy informdciot kért a
Hangerd gérbe, valamint a Piros kar diagram és csuszka dllasarol. Most megtekinti azt
az informadciot, amit kérésére Tanulo 1 elkiildétt neki.

Ha az egyik csoporttag felfedez egy Osszefliggést, és rajzol a modelljébe egy nyilat,
ezt is meg tudja osztani tarsaval képes formaban. A Kijel6lésre, a nyilra vagy nyilakra,
majd a Megosztasra kattintva komplett modellek elkiildésére van lehet6ség. Egy tizenet
ismételten informalja a tarsat a megosztasrol, melyre kattintva a kapott nyilakat sajat
modelljében tekintheti meg, a halvanyabb szin segitségével egyértelmiien elkiilonithets-
en az altala felépitett sajat modell nyilaitol. Ha lehuizza a kurzort az {izenetrdl, ismételten
csak a sajat modelljét lathatja. A két modellt igy konnyedén Gssze tudja vetni.

Ha a par egyik tagja felépiti a modelljét és véglegesnek gondolja azt, a Kész gomb
segitségével meg kell osztania. Ekkor Kész modell megosztasardl érkezik tizenet a chat-
ablakban. Rakattintva, a tarsnak felvillan a megosztott modell a sajat modellje helyén. A
Tovabb gomb csak akkor valik aktivva, ha a par mindkét tagja megoszt egy végleges
modellt. Ezek utan mar barmelyikiik nyomja le azt, egyszerre 1épnek tovabb a kovetkez6
oldalra. A modelleknek nem kell egybehangzonak lenniiik, ami a méréeszkoziink korab-
bi valtozatahoz képest egy jabb modositas. Ugyanis az interakciok elemzésébdl azt a
konkluziot vontuk le, hogy az egymadsra valé hossz varakozds, a frusztracid, amit a
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konszenzus kialakitasanak id6ként komoly nehézsége okozott, inkabb elkeriilend$, mint
hasznos a tovabbfejlesztésnél. Az eltéré megoldasok adasanak lehetésége tovabba &ssz-
hangban all jovobeli célunkkal, hogy egyén szintjén teremtsiik meg a kiértékelés lehetd-
ségét, hiszen ezek indikatorai lehetnek a képesség problémamegoldé komponensének.

A tudasalkalmazas fazis kollaborativva alakitasa

A tudasalkalmazas fazist nem talaltuk megfelelének arra, hogy mozaikelrendezést
alakitsunk ki benne a kollaborativva transzformalas soran. igy a problémak masodik fe-
1ében mar minden informacié elérhetdé mindkét csoporttag szamara, ennek megfeleléen a
Megosztas és a Megosztas kérése gomboknak megszlint a funkcidjuk, nem szerepelnek a
tudasalkalmazas itemekben (6. abra). Ugyanakkor ezuttal is biztositani akartuk, hogy
sziikséges legyen az interakcié a feladatok megoldasahoz. A paroknak, az egyéni teszt-
hez hasonloan, négy 1épésben kell elérniiik az adott célértékeket. Annak érdekében, hogy
ne oldhassa meg valamelyik csoporttag kizarolag sajat elgondolasara alapozva a felada-
tot az Alkalmazas gomb négyszeri lenyomasaval, a tanuléknak meg kell allapodniuk
mind a négy lépésben. Bevezettiink egy Terv gombot, melynek segitségével a tanulok
demonstralhatjak egymasnak, hogyan kellene szerintiik beallitani a csuszkakat a kovet-
kez6 1épéshez. Ha egy tanuld beallitja csuszkait a kivant allapotba, majd lenyomja a
Terv gombot, az 8sszes csuszkaja aktualis allasat megosztja a rendszer. Uzenet érkezik a
chatablakban a terv megosztasardl, és ha a masik tanuld rakattint, megtekintheti a sajat
csuszkai helyén a megosztott cstiszkaallasok képeit. Ha elhizza a kurzort a chatablakbol,
a képek eltlinnek.

Mind a négy 1épés esetében csak akkor aktivizalodik az Alkalmazas gomb, ha a tanu-
16k megosztanak egy egybehangzé tervet, azaz cstiszkaik megegyezben allnak. A kozos
terv kialakitisara a parok tovabbra is hasznalhatjak az Osszefiiggések, a Mozgasd a
csuszkat! és az Uzenet gombokat. Utdbbi tartalma a tudaselsajatitas fazisban hasznalt
tizenetkészlet tartalmatdl valamelyest eltér, a méréeszkoz els6 valtozata 17 lizenetet tar-
talmazott. Ugyanazt a két lizenetkészletet kinaljuk fel azonban minden probléma eseté-
ben a két fazisban, fiiggetleniil az aktualis probléma valtoz6itdl. Az alkalmazas utani el-
s6 megosztott tervek nem megtekinthetdek. Az lizenet csak arrol értesit a chatablakban,
hogy az egyik tanulénak megvan a terve, ami csak akkor valik megtekinthetévé, ha a
masik tanul6 is megosztotta a sajat tervét (6. abra). Igy a par tagjainak sajat kognitiv ké-
pességeikre tamaszkodva kell megadniuk az els6 terveket, mely eljarassal ismételten az a
célunk, hogy az egyén szintjén informaciot nyerjiink a problémamegoldo teljesitményrdl
a jovobeli egyénszintli értékelés kialakitasdhoz.
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6. abra

A tudasalkalmazas fazis a kollaborativ tesztben. A tanulok, miutan tobb tervet is
megosztottak egymassal, sikeresen konszenzusra jutottak, és az Alkalmazads gombot is
lenyomtak mdr egyszer, ami most ujra inaktiv.

Elso vizsgalat

Kutatasi célok

Atalakitott, szamos innovativ elemet tartalmazé méreszkoziink elsé kiprobalasanak
elsédleges célja annak feltérképezése volt, hogy a tanulok hogyan boldogulnak az uj,
szokatlan tesztkdrnyezettel, a kommunikacios lehetdségekkel, mennyi id6t vesz igénybe,
kihivast jelent-e szamukra a problémak megoldasa ily modon az egyéni problémamegol-
do feladatokkal osszevetve, valamint milyen aranyban tdmaszkodnak a szabad iizenet-

véltas eshetéségére. Az eredményekre alapozva célunk volt az Uzenet gomb tartalmanak
tovabbfejlesztése is.
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Minta és eljarasok

Vizsgalatunkban 10 hetedik évfolyamos tanuld (Meewor=13,1; SD=0,6), 6 fia és 4
lany vett részt. A mérés a diakok altalanos iskolajanak IKT-termében zajlott az eDia on-
line diagnosztikus platformon keresztiil (Molnar, 2015; Molnar & Csapd, 2013; Molnar,
Papp, Makay, & Ancsin, 2015). A vizsgalat két egymas utani tanorat vett igénybe, az
orak kozotti sziinetet a tanulok igénybe vehették. A mérést mi, e tanulmany szerzéi fel-
tgyeltiik, hogy személyesen is meg tudjuk figyelni a tanuldk teszt kozben mutatott reak-
cioit.

Az els6 oran egy 5 problémabol, azaz 10 db 1 pontot érd itembdl all6 egyéni problé-
mamegoldé tesztet kellett a didkoknak 6nalloan megoldaniuk (Cronbach-0=0,70), mely-
nek problémai a MicroDYN-modellre épiiltek, igy a tanulok megismerték a MicroDYN
tipust feladatok megoldasanak logikajat, a tudaselsajatitas és a tudasalkalmazas fazisai-
nak menetét. Ez fontos volt ahhoz, hogy a kollaborativ tesztben mar csak az egylittmi-
kodés mikéntjét kelljen megtanitanunk, az exploracio, modellépités, majd a célértékek
elérésének modszerét mar nem. A teszt elején a megértést instrukcids videdk segitették,
ezek megtekintéséhez a tanuldk fiilhallgatot viseltek (az egyéni dinamikus probléma-
megoldoé tesztek felépitését |. pl. Molnar, 2012; Molnar & Pasztor-Kovacs, 2015). Mind
a tudaselsajatitas, mind a tudasalkalmazas fazisban 180 masodperc allt a tanulok rendel-
kezésére az adott probléma megoldasara.

Az adatfelvétel masodik tanorajan mar parban dolgoztak a tanulok a két problémabodl
allo kollaborativ problémamegoldé teszten. Bar egy teremben helyezkedtek el, szigoraan
tigyeltiink arra, hogy csak online, chaten keresztiill kommunikaljanak egymassal.
A tesztelés folyamatat 35 perc elteltével lezartuk, majd 10 percben irasban és szoban is
kikértiik teszttel kapcsolatos véleményiiket. frasbeli véleményiiket egy hét darab zart vé-
gli, 6tfoka Likert-skalas, valamint egy nyilt végii kérdést tartalmazo kérddivvel kértiik
ki. A kérdéivre ismételten 6nalloan adtak valaszaikat.

A kollaborativ teszt felépitése

A teszt elején harom, a rendszer miikodését bemutatd videot néztek meg a didkok. A vi-
deokban ugyanannak a feladatnak a kollaborativ verzidjat mutattuk be, amely az egyéni
problémamegoldd tesztben is az instrukcids vided alapjat szolgalta, egy két-két bemeneti
és kimeneti valtozot, illetve két, valtozok kozotti kapcesolatot tartalmazo problémat. Két
rovid iidvozldoldal utan kdvetkezett az els6 vided, melyben a kommunikaciés funkciokat
szolgalo, a problémafeliilet bal alsé sarkaban elhelyezkedé 6t gombot mutattuk be. To-
vabblépve random modon Osszekapcsoltuk a parok tagjait, akik ezek utdn mar végig
egylitt haladtak a tesztben. A parok els6 kozos feladata az volt, hogy a videdn latottakat,
azaz a kommunikacids lehetdségeket ugyanazon a videdban hasznalt probléman keresz-
tiil kiprobaljak, és négy percen keresztiil gyakoroljak. Az id6 leteltével automatikusan
tovabbléptek a kovetkez6 videora, ami a modellépités és a nyilak megosztasinak modjat,
valamint a Kész és a Tovabb gomb mitkodését is bemutatta (a bevezetében végig ugyan-
azt a problémat hasznaltuk a videdkban és az azt kovetd gyakorld szekciokban is). To-
vabblépve ezeknek a kiprobalasara adodott lehetdség, a tanuldknak fel kellett épiteniiik a
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latott médon modelljiiket, és meg kellett azt osztaniuk a Kész gomb segitségével. Végiil
a tudasalkalmazas fazis videés demonstracioja és utana kiprobalasa kovetkezett. Begya-
koroltak, hogyan kell terveket megosztaniuk, és meg is kellett oldaniuk a gyakorlas ré-
szeként a videon latott feladatot.

Nem engedtiik meg a tesztben a visszalépést, ugyanis fontos volt, hogy a par tagjai
egyiitt maradjanak, egyszerre 1épjenek tovabb. Ez azt jelentette, hogy a videdk megtekin-
tésére csak egyszer volt lehetdségiik. Erre kiilon felhivtuk a figyelmiiket, és hangstlyoz-
tuk: fontos, hogy éppen ezért figyelmesen nézzék a videdkat. A teszt elsé problémaja a
gyakorlo feladattal megegyezd szerkezetll volt, két-két be- és kimeneti valtozot, és két
valtozok kozotti osszefiiggést tartalmazott. A masodik probléma mar komplexebb volt,
harom bemeneti és két kimeneti valtozoval, tovabba harom Gsszefiiggéssel rendelkezett.
Az Osszefiiggést mutatd bemeneti valtozok hatasara mindkét probléman beliil kett6vel
modosultak a gorbék. A tanulok az egyéni teszthez hasonléan a helyes modell megada-
sakor kaphattak 1 pontot a tudaselsajatitas fazisban, és a célértékek elérése esetén ujabb
1 pontot a tudasalkalmazas fazisban. Mivel utobbiban konszenzusra kellett jutniuk a pa-
roknak a megoldasi utvonalat illetden, eredményiik ezekben a feladatokban megegyez6
volt.

Az eldre definialt lizenetek készletét belsé vizsgalatainkra alapozva allitottuk Gssze,
melyek soran oly modon oldottuk meg a tesztfeladatokat, hogy igyekeztiink a tovabbi
korlatozott kommunikacios opciodkat kihasznalva egyiittmikodni egymassal. Ugyanak-
kor nyitva hagytuk a lehet0ségét az lizenetek szabad begépelésének is chaten keresztiil.
Ezt kdvetden feltérképeztiik, melyek azok a tipikus tartalmak, amelyek az utobbi mdédon,
szabadon gépelve jelentek meg, azaz nem tudtuk 6ket masképpen kifejezni. Ezeket
emeltiik be elére definialt tizenetekké. Jelen vizsgalatunkban mar az Gsszes korlatozott
kommunikacios lehetdség, tehat az Uzenetek gomb hasznalata is megjelent 20 iizenettel
a tudaselsajatitas és 17 lizenettel a tudasalkalmazas fazisban. Ugyanakkor tovabbra is
nyitva hagytuk az iizenetek szabad beirdsanak lehet8ségét, hogy tovabbi inputot kaphas-
sunk az elére definialt lizenetek fejlesztéséhez.

Eredmények

A kollaborativ tesztnek egyik par sem jutott a végére. Az 6tb6l két par mar az elsé
probléma masodik, tudasalkalmazas fazisara sem adott valaszt, a masodik probléma elsé,
tudaselsajatitas szakaszara pedig mar csak egyetlen par adott megoldast. A kollaborativ
kornyezetben a tudaselsajatitis fazis nehezebbnek bizonyult a didkok szamara, mint a
problémak megoldasanak masodik fazisaban kért tudasalkalmazas. Az elsé probléma el-
s6 fazisat csak egy par tudta helyesen megoldani, és a masodik probléma elsé fazisat is
csak a tesztben eddig eljutd egyetlen parnak egyik tagja oldotta meg jol. Ezzel szemben
az els6 probléma masodik, tudasalkalmazas fazisat mind a harom par, aki valaszt adott,
helyesen oldotta meg. Ez a tendencia ellentétben all azzal a teljesitménnyel, amit az
egyéni problémamegoldé tesztben tapasztaltunk, ugyanis ott a tanulok a tudaselsajatitas
skalan a maximalisan elérhetd 5 pontbol atlagosan 3,3 (SD=1,3), mig a tudasalkalmazas
skalan 1,3 (SD=1,1) pontot értek el (a teljes teszten mutatott atlagos teljesitményiik a
maximalisan elérhet6 10 pontbol 4,6; SD=2,0). A tudéselsajatitas itemek megoldasara az
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igénybe vett id6 is tobb volt a kollaborativ tesztnél, mint amennyit tudasalkalmazassal
toltottek. Az elsd tudaselsajatitas item megoldasa atlagosan 5,4 percet (SD=1,2), a ma-
sodik, tudasalkalmazas 2,5 percet (SD=1,5); mig az utolsé, ismételten tudaselsajatitas
feladat az egy parnak, aki eddig eljutott, 3,2 percet vett igénybe. Osszesitettiik a harom
részfeladat adatai alapjan, hogy egy egyén egy részfeladaton beliil atlagosan hanyszor
hasznalta az elére definialt kommunikacids utakat, illetve hanyszor kiild6tt tizenetet ugy,
hogy azt 6 maga gépelte be. A korlatozott kommunikacids csatornakat atlagosan 10,3
(SD=2,8), mig a kotetlen lizenetvaltast 1,2 alkalommal hasznaltak egy részprobléman
beliil. A szabadon begépelt interakciok esetében nyolc tovabbi potencialis elére definialt
lizenetet azonositottunk (pl. ,,Tedd ki a nyilakat!”, ,,Ha kész vagy, kattints a Kész gomb-
ra!”, ,,Koszi.”). A kollaborativ tesztet kovetd kérddiv zart itemeire adott valaszokat az 1.
tablazatban Osszesitettik.

Osszességében a tanulok élvezhetdnek taldltak a tesztet, érdekesnek, st az izgalmas
sz6 is megjelent, sikerélményiik is volt tobbségében. Megérteni nem volt kifejezetten
nehéz a korlatozott kommunikacié modjat, kivitelezni inkabb. A valaszokbol kirajzolo-
dik az igénye a tobb gyakorlasi lehetdségnek, a tanulok ezt szoban is megerdsitették. Bar
a teszteredmények egyértelmiien ramutatnak a paros problémamegoldas kihivasértékére,
csak harom diak talalta kifejezetten nehezebbnek a kollaborativ tesztet az egyéninél. Egy
nyitott végii kérdés is szerepelt a kérdéivben. Arra kértiik a tanulokat, irjak le, ha rendel-
keznek valamilyen egyéb megosztand6 véleménnyel vagy megjegyzéssel a teszthez kap-
csoldddan. Tiz tanuldbdl nyolcan adtak valaszt. Négy valasz pozitiv véleményt tiikro-
z0tt, szerepelt benniik a nagyon jo vagy a tetszett kifejezés a tesztre vonatkozdan. Harom
tanuld nehézségekre utalt valaszaban: a feladat, illetve a paros munka, parral valé kom-
munikécio nehézségét emlitették. Két diak konkrét elére definialt lizenetet hianyolt (,,Ez

igy j6”).
Konklazio

A kollaborativ problémamegoldéd teszt kihivasnak bizonyult a tanulok szamaéra,
ugyanakkor alapvetden pozitivan nyilatkoztak réla. Az egyik legfontosabb konkluzionk
az, hogy tobb 1d6t kell adnunk mind a problémak megoldasara, mind az ehhez sziikséges
gyakorlasra. A tanuldk arrol szamoltak be, hogy éppen akkor kellett befejeznilik a tesz-
tet, amikorra mar pontosan megértették volna, hogy mi a feladatuk és produktivak lehet-
tek volna. Szerintiik a MicroDYN tipusu feladatok mitkdésének megértéséhez az egyé-
ni tesztben kevesebb feladat is elegend6 lenne, az egyéni teszt roviditése tehat kézenfek-
v6 opciot jelentett a kovetkezd mérésben a kollaborativ tesztid6 hosszabbitasara.

A kis szamu tlizenetet, amit a didkok szabadon begépelve kiildtek egymasnak, ugy ér-
telmeztiik, mint a korlatozott kommunikacios lehetéségek hatékonysaganak indikatorat.
Ez az eredmény arra biztatott minket, hogy kovetkezé mérésiinkben kiprobaljuk a szabad
iizenetvaltas teljes megvonasanak feltételét. Ehhez a jelen mérésben begépelt interakciok
kivalé inputot jelentettek az elére definialt tizenetek bovitésére.
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1. tablazat. A Likert-skdlas kérddiv kérdéseire adott valaszok eloszlasa az elsé mérésben

A Likert-skdla értékekhez
Kérdések rendelt valaszok gyakorisaga

5 4 3 2 1

Mennyire volt nehéz kommunikalni a kiilénbdz6 gombok
(Osszefiiggések, Uzenet, Megosztas, Megosztas kérése,
Mozgasd a csuszkat! Terv) segitségével?

Egyaltalan nem volt nehéz. (5) — Nagyon nehéz volt. (1)

Mennyire volt nehéz megérteni, hogy hogyan tudtok egy-
massal kommunikalni, informaciot cserélni? 3 4 0 3 0

Egyaltalan nem volt nehéz. (5) — Nagyon nehéz volt. (1)

Elegendd volt ennyi gyakorlasi lehetdség, vagy még tobbre
lett volna sziikséged?

Teljes mértékben elegendd volt. (5) —

Egyaltalin nem volt elegendd. (1)

Nehezebb volt-e a feladatokat kozdsen megoldani, mint
egyediil?

Egyadltalan nem volt nehezebb. (5) —

Sokkal nehezebb volt. (1)

Mennyire élvezted a feladatok megoldasat?

Nagyon élveztem. (5) — Egydltalan nem élveztem. (1)

Mennyire talaltad érdekesnek a feladatok megoldasanak ezt
a modjat?

Nagyon érdekesnek taldaltam. (5) —

Egyadltalan nem taldltam érdekesnek. (1)

Mennyire érezted sikeresnek az egyiittmiikodéseteket?

Nagyon sikeres volt az egyiittmiikodésiink. (5) — 1 7 2 0 0
Egyaltalan nem volt sikeres az egyiittmiikédesiink. (1)

Masodik vizsgalat

Kutatasi célok

Misodik vizsgalatunk célja az el6z6 mérés tanulsagai alapjan tovabbfejlesztett méro-
eszkOz felhasznalhatosaganak feltérképezése volt. Az eszkozt ezittal kizardlagos korla-
tozott kommunikacio feltételével kozvetitettiik ki, tehat a didkok nem gépelhettek egy-
masnak sajat megfogalmazasu tizeneteket. Els6dleges kutatasi kérdésiink az volt, hogy a
szabad lizenetvaltds hianyaban hogyan tudnak a tanulok megbirkozni a problémakkal,
mennyivel jelent ez a kondicio nagyobb kihivast. Vizsgalat targya volt tovabbra is, hogy
az egyéni problémamegold6 teszttel dsszehasonlitdsban hogyan teljesitenek a didkok a
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kollaborativ feladatokon, illetve mennyire talaljak érthetdnek a kommunikacié modjat,
és altalanossagban felhasznalobaratnak a feliiletet.

Minta és eljaras

Jelen kutatasunkban ismételten 10 hetedik és nyolcadik évfolyamos tanuld vett részt
(Mgeor=13,3; SD=0,5), nyolc lany és két fia 6t parban. Az adatfelvétel szintén dupla ta-
nitasi Orat vett igénybe, és az iskola IKT-termében zajlott az eDia-platformon keresztiil.
A tanulok a vizsgalat ideje alatt fiilhallgatot viseltek a videok megtekintéséhez. A mérést
ezuttal is egy egyéni, MicroDYN tipusu problémakboél allo teszttel kezdtiik, most azon-
ban csak harom problémat, azaz 6 pontot érd itemet Kellett megoldaniuk (Cronbach-
0=0,67), hogy tobb id6 maradjon a kollaborativ tesztre. Az itemek megoldasara ismét
harom perces idékorlatot szabtunk. Az egyéni teszt igy atlagosan 16,8 percet vett igény-
be (SD=2,6), befejeztével a tanuldk 10 perc sziinetet kaptak.

Ezek utan kovetkezett a kollaborativ teszt, ami most négy problémat tartalmazott. A
kollaborativ itemek ezuttal sem rendelkeztek idékorlattal, ugyanakkor 50 perc utan ismét
leallitottuk a parokat, hogy kikérdezhessiik 6ket egy kérddiv segitségével a tesztrél. A
kérdéivet némileg tovabbfejlesztettiik, illetve illesztettiik jelen mérés feltételeihez, igy
most 8 darab 6tfoku Likert tipust és két nyitott kérdést tartalmazott.

A kollaborativ teszt modositasai

Igyekeztiink a megel6z6 mérésiinkben sziiletett javaslatokra, tanulsagokra adaptivan
reagalni. A tanulok arrol szamoltak be, hogy bar a teszt bevezeté része meglehetésen
hosszl volt, igy is tobb gyakorlasi lehetdséget igényeltek volna. Az elsé videot kovetd
feladatot 1 perccel megnyujtottuk, 5 percig ismerkedhettek a tanulok a kommunikacios
lehet6ségekkel. Az instrukcids videdkat ezittal nem a videon szerepld feladat reproduk-
cidja kovette gyakorlas céljabol, hanem egy valtozok és kapcsolatok szamaban meg-
egyez0 felépitésii, ismeretlen probléma, melynek megoldasara mar pontot is adtunk a
masodik és a harmadik videot kovetd itemekben. Ily modon tobb probléma is helyet
kaphatott a tesztben. Azzal, hogy kiiktattuk a gyakorld feladatokat, a kollaboracidé mi-
kéntjének tanulasi folyamatat beemeltiik a tesztbe. Azt gondoljuk, hogy ez nem kizaro-
lag a tesztid6 szempontjabol j6 dontés. A tesztfeliilet felfedezése, a kommunikacios lehe-
toségek elsajatitasa, az optimalis megoldo stratégidk azonositasa része a kollaborativ
problémamegold6 folyamatnak. A jovébeli feladataink kozé tartozik ezzel dsszefliggés-
ben az is, hogy ennek a tanulasi folyamatnak az értékelésére akar kiilon indikatorokat is
bevezessiink, olyanokat, amelyek a teszt tobbi feladatdban nem feltétleniil szerepelnek.

Ezuttal sem lehetett visszalépni a tesztben, ezért a videok megtekintésére is ismétel-
ten csak egyszer volt lehetdség. Bar erre kiilon felhivtuk a figyelmiiket, és hangsulyoz-
tuk, hogy fontos, hogy odafigyeljenek az elhangzottakra, eléfordulhatott, hogy mégis el-
kalandozott a figyelme egy-egy didknak. Ok késébb a tarsuktél sem tudtik megkérdezni,
mi a feladat, hiszen ebben a tesztben mar csak kotott kommunikéciora volt lehetdség. A
helyzet kezelésére ,,segitség” gombokat helyeztiink el a problémakon beliil kérdéjel jel-
zéssel a kommunikaciora szolgald elemek mellett (. 3—6. abra). A kérddjelekre kattintva
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megnyilt egy felugro ablak, és rovid leirast nydjtott arrol, hogy a kérddjel melletti gom-
bot milyen médon lehet hasznalni a beszélgetésre. A tudaselsajatitas fazisban 9, a tudas-
alkalmazas fazisban 7 ilyen gomb szolgalta a megértés segitését.

Az aktualis tesztverzid elsé két problémaja két-két be- és kimeneti valtozot és két
Osszefliggést tartalmazott, a harmadik probléma harom bemeneti és két kimeneti valtozot
és harom kapcsolatot, a negyedik harom-harom be- és kimeneti valtozot és harom kap-
csolatot. A kimeneti valtozok az Gsszefliiggést mutatd bemeneti valtozok manipulalasara
1-gyel valtoztak az elsé és a harmadik, 2-vel a masodik és a negyedik problémaban. A
tudaselsajatitas fazisokban ebben a mérésben mar 25, a tudasalkalmazas fazisban 20 el6-
re definidlt {izenetet cserélhettek egymassal a tanulok az Uzenet gomb segitségével.

Eredmények

A 7. abra a tanulok, illetve a parok egyéni és kollaborativ problémamegoldo teszten
kapott pontszamait mutatja egymassal Gsszehasonlitisban. Az egyéni teszten a maxima-
lisan szerezhetd 6 pontbdl a tanuldk 1 és 5 pont kdzotti teljesitményt nytjtottak (M=3,3;
SD=1,6). Az 1., a 2. és a 3. par esetében a par egyik tagja sokkal jobban teljesitett a tar-
sandl, az 5. par tagjai egyforman atlag kozeli, mig a 4. par mindkét tagja atlagon feliili
eredményt ért el. A kollaborativ teszt eredményei nagyobb homogenitast mutattak. A ta-
nulok tobbsége 2 pontot ért el, két fot kivéve, akik harom pontot kaptak (M=2,2;
SD=0,4). A kollaborativ teszt elméleti maximuma ugyan 8 pont volt, de az 50 perces
id6korlaton beliil egyik par sem jutott a harmadik probléma tudaselsajatitas fazisanal to-
vabb. Az 1. és a 3. par csak a masodik problémat tudta befejezni, esetiikben 4 pont volt a
maximum. A 2., a 4. és az 5. par adott megoldast az 6tédik itemre is, az & maximalisan
elérheté pontszamuk tehat 5 pont volt.

B Egyéni problémamegoldo teszt

6 - OKollaborativ problémamegoldo teszt
5 -
z 4]
g
A=
= 3
-8
£
2 2
B
=
= 14
0 -
1 2
1. par 2. par 3. par 4. par 5. par
Didkok és parok
7. dbra

A didkok és a parok teljesitménye az egyéni és a kollaborativ problémamegoldo teszten
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A homogénebb teszteredményekre a kollaborativ tesztben egyrészt az is magyaraza-
tot ad, hogy a tudasalkalmazas feladatokban a parok megegyezé pontszamot kaptak.
Ezeknél az itemtipusoknal plafonhatast talaltunk az eredményekre nézve. Minden tanuld
helyes megoldast adott az els6 tudasalkalmazas feladatra, és csak egy par nem tudta he-
lyesen megoldani a masodikat. A pontszamok a tudaselsajatitas itemek esetében is meg-
lehetésen homogének (8. abra): egyetlen tanuld adott j6 megoldast az elsé tudaselsajati-
tas feladatra, az elsd két probléma tudaselsajatitas fazisanak dsszes tobbi megoldasa hi-
basnak bizonyult. Ugyanakkor az a harom par, akik elérték a harmadik tudaselsajatitas
itemet, fejlddést mutattak. A hat didk koziil harom tanul6 helyes modellt rajzolt fel.

Osszefoglalva, a diakok tdbbsége sikeresen megoldotta a kollaborativ teszt problé-
mainak tudasalkalmazas fazisat, azonban nem teljesitett jol a problémak tudaselsajatitas
fazisanak megoldasa soran. E16z6 mérésiinkhéz hasonldan ismét forditott tendenciat ta-
pasztaltunk az egyéni teszteredményekkel Gsszehasonlitasban, hiszen az egyéni teszten
ismételten a problémak tudaselsajatitas fazisa bizonyult egyszeriibbnek. Ezeken a felada-
tokon a tanuldk a tudaselsajatitas skalan a maximum 3-bol atlagosan 2,3 (SD=1,1), mig a
tudasalkalmazason 1 (SD=0,8) pontot értek el.

B Tudéselsajatitas EPT B Tudésalkalmazas EPT
OTudéselsajatitds KPT B Tudédsalkalmazas KPT

[§S]
1

Teljesitmény (pont)

1. par 2. pér 3. par 4. par 5. par

Didkok és parok

8. abra
A tudaselsajatitas és a tudasalkalmazas itemeken elért teljesitmények az egyéni és a kol-
laborativ problémamegoldo tesztben (EPT=egyéni probléemamegoldo teszt,
KPT=kollaborativ problémamegoldo teszt)

A kérdéiv eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy a tanulok tobbsége élvezte
a teszt megoldasat, és sikeresnek érezte az egyiittmiikddést (1. 2. tablazat). A kérdés,
hogy nehezebb volt-e a problémakat kézosen, mint egyediil megoldani, ismételten meg-
osztonak bizonyult, ami arra utal, hogy a minta egy részének ebben az esetben is kihivast
jelentett a kollaborativ teszt megoldasa. Ezt timasztja ala a tobbi kérdésre adott valasz is.
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A legtobb tanulo a skala kdzepét valasztotta annak kifejezésére, hogy mennyire volt
konnyl hasznalni a korlatozott kommunikacios utakat, illetve megérteni hasznalatuk
modjat. Habar nagyobb résziik azt nyilatkozta, hogy kdnnyen ki tudta magat fejezni az
alternativ utakon keresztiil, az is egyértelmiien kidertil a valaszokbol, hogy hianyoltak a
szabad iizenetvaltas lehetoségét.

Arra a dichotom jellegii kérdésre, hogy ,,Volt-e olyan iizenet, amelyre sziikséged lett
volna, de nem taldltad meg az Uzenet gomb alatt?”, nyolc tanulé valaszolta azt, hogy
igen. Az ezt kovetd nyitott kérdés arra vonatkozott, hogy melyek voltak ezek, a tanulok
ezen a ponton begépelhették a hianyolt lizeneteket. Egyikiik arrdl irt, hogy igényelte vol-
na a mult id6 kifejezésének lehetdségét. Hairom didk négy olyan lizenetet nevezett meg,
amely mas megfogalmazasban szerepelt az lizenetkészletben. A fennmaradé tiz javaslat
beépitése mindenképpen megfontoland6 (pl. ,,Nem tudom, hogyan kéne.”, ,,Te érted?”).

2. tablazat. A Likert-skalds kérddiv kérdéseire adott valaszok eloszldsa a masodik mé-
resben

A Likert-skadla értékekhez
Kérdések rendelt valaszok gyakorisaga

5 4 3 2 1

Mennyire volt nehéz megérteni, hogy hogyan tudtok egy-
massal kommunikalni, informaciot cserélni? 1 2 5 2 0

Egyaltaldn nem volt nehéz. (5) — Nagyon nehéz volt. (1)

Mennyire volt nehéz kommunikdlni a kiilonbdzé gombok
(Osszefiiggések, Uzenet, Megosztds, Megosztis kérése,
Mozgasd a cstiszkat!, Terv) segitségével?

Egyaltalan nem volt nehéz. (5) — Nagyon nehéz volt. (1)

Konnyedén ki tudtad fejezni magad az ilizenetek segitsé-
gével? 1 4 3 2 0
Teljes mértékben. (5) — Egydltalan nem. (1)

Hidnyoltad-e a lehetdségét annak, hogy a tarsadnak szaba-
don is begépelhess lizeneteket? 0 1 1 2 6

Egyaltalan nem. (5) — lgen, nagyon. (1)

Mennyire élvezted a feladatok megoldasat?
Nagyon élveztem. (5) — Egydltalan nem élveztem. (1)

Nehezebb volt-e a feladatokat kozosen megoldani, mint
egyediil?
Egyaltaldn nem volt nehezebb. (5) — Sokkal nehezebb
volt (1)

Mennyire érezted sikeresnek az egyiittmikodéseteket?

Nagyon sikeres volt az egyiittmitkodésiink. (5) — 0 5 4 1 0
Egyaltalan nem volt sikeres az egyiittmiikédesiink. (1)
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A masodik nyitott kérdésben az el6z6 méréshez hasonldéan arra kértiik a didkokat,
hogy osszak meg, ha barmilyen jellegii tovabbi véleményiik, megjegyzésiik van a teszttel
kapcsolatban. Oten adtak vélaszt a tizbél, ebbél négyen a szabad iizenetvaltas zavard hi-
anyat emelték ki. Az 6todik valaszban az id6 hianyat is megemlitették, azaz azt, hogy —
az el6z6 méréssel dsszhangban — éppen akkor kellett befejezniiik a tesztet, mire haté-
konnya valtak volna.

Konkluzio

A masodik vizsgalat elsddleges konkluzidja, hogy a tanuldk a szabad iizenetvaltas
opcidja nélkiil is képesek voltak a problémak megoldasara: minden tanuld legalabb
1 pontot elért a kollaborativ teszten. Ez az eredmény arra engedhet kovetkeztetni, hogy
az innovativ, korlatozott kommunikacids lehetéségek megfeleld alapot jelentettek a
problémak kollaborativ megoldasara. Tovabbi indikatort jelent ezzel 6sszhangban, hogy
a tanulok élvezték és sikeresnek tartottak egyiittmiikodésiiket. Ugyanakkor nagy tobbsé-
giik frusztraciorol is beszdmolt a szabad {izenetvaltas hidnya kapcsan. E16z6 mérésiink
utan, melyben a kommunikacié koriilbeliil 10%-at képezte a kdotetlen chatelés, ez az
eredmény némileg varatlan volt. Elképzelhetd, hogy ennek a mintdnak nagyobb kihivast
jelentett a kotott kommunikacios utak hasznalata, ahogy az is, hogy az a kis szamt iize-
net, amit el6z6 vizsgalatunkban begépeltek egymasnak a tanulok, donté jelentdségii volt,
valamint nagyban megkonnyitette a problémamegoldast. Ezzel 6sszefliggésben, ha egy-
mas mellé tessziik a két mérés kérddiveiben az utolsd, nyitott kérdésre adott valaszokat,
jol latszik, hogy a tanulok az els6 mérésrél elsdsorban pozitiv visszajelzéseket adtak,
mig a masodik mérésben ezek a vélemények eltiintek, és a helyébe a szabad tizenetvaltas
felett érzett frusztracio hangsulyozasa keriilt. Ez a tendencia is arra mutat, hogy a szabad
kommunikacio teljes megvonasa Iényegesen nehezebb feladat elé allitotta a diakokat.

A minta kis mérete ellenére is szimos hasznos informacioval szolgalt ez a mérésiink
is a teszt tovabbi fejlesztésére nézve. Tovabb kell ndvelniink a teszt differencialé erejét.
A tudaselsajatitas feladatokon elért alacsony eredményeket és a tanulasi hatast figyelem-
be véve érdemes kevésbé komplex, kisebb valtozdszamu problémakkal béviteniink a
tesztet, példaul két bemeneti és egy kimeneti valtozot tartalmazd problémakkal. A diffe-
renciald eré novelésére az is megoldast jelenthet, ha a tudasalkalmazas feladatokban —
melyekben plafonhatast tapasztaltunk — az egyéni teszt problémaihoz hasonléan idékor-
latot alkalmazunk. Tovabbi vizsgalatok targyat képezi az a kérdés, hogy érdemes lehet-e
a tudaselsajatitas fazisban is id6korlatot bevezetni. A problémak megoldasa ismételten
meglehetsen iddigényesnek tiint, az idékorlat hasznalata ebbdl a szempontbol is meg-
fontolanddé modszer lehet. Az eldre definialt {izenetkészlet bévitése komoly potencialt
hordoz, remélhetdleg a szabad {izenetvaltassal kapcsolatban jelzett hianyérzetet is vis--
szaszoritja. A tanulok altal javasolt iizeneteket mindenképpen érdemes hozzaadnunk az
aktualis listahoz, tovabba az iizenetek prezentalasanak modja is megfontolando, ugyanis
a tizb6l harom tanuld is olyan lizeneteket hianyolt, amely, tartalmat tekintve, megtalalha-
t6 volt a felkinalt iizenetek k6zott. Egy modositott elrendezéssel javithatunk a készlet at-
lathatosagan.
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Az egyéni €s a kollaborativ problémak tudaselsajatitas ¢s tudasalkalmazas fazisaban
nyujtott teljesitménnyel kapcsolatos, mindkét mérésre jellemz6 forditott tendencia egy
igéretes hipotézist implikal: a két teszt a megegyezd problématipus ellenére eltérd konst-
ruktumokat mér. Azonban az is lehetséges, hogy azok a tanulok, akik jol teljesitettek az
egyéni teszten, a paros problémamegoldasban dominans félnek bizonyultak, és a jo
megoldasrol meggy6zve tarsukat, az 6 eredményein is javitottak. Az alacsony elemsza-
mot tekintve nem vonhatunk le messzemend kovetkeztetéseket, ezért a fenti feltételezé-
sek vizsgalatara tovabbi kutatasok sziikségesek.

Osszegzés és kitekintés

Tanulmanyunkban attekintettiik, milyen modszertani kihivasokkal kiizd a kollaborativ
problémamegoldo képesség vizsgalata, foleg, ha azt egyén szintjén, technologiai alapon
kivanjuk mérni. A kihivasokra egyelére nincsenek minden szempontbdl kielégitd vala-
szaink, feltehetSleg szamos alapkutatas hianyzik még egy optimalis méréeszkoz megszii-
letéséig, vagy éppen annak a kimondasaig a sok alapkutatis eredményeképpen, hogy a
konstruktum az adott feltételekkel nem vizsgalhato effektiven.

Az Osszehasonlithatosag szempontjait mérlegelve allast foglaltunk amellett, hogy
hosszt tavon a H-A eljaras tiinik célravezetonek. Hozzatettiik ugyanakkor, hogy a H-A
eljarasok validitasanak novelése érdekében mindenképpen sziikség van H-H elrendezési
mérGeszkozokre is. Megfogalmaztuk azt a javaslatunkat a leend6 H-A modszert alkal-
mazd méréeszkozok fejlesztésére nézve, hogy azok olyan H-H eszkozokre épiiljenek,
amelyek mar bevaltnak tekinthetéek, és szamos veliik gyijtott adat all rendelkezésre,
amelyre a szamitogépes avatarok reakciokészletét alapozni lehet.

Bemutattuk egy mar meglévd tesztiink tovabbfejlesztett valtozatat, ami H-H mér6-
eszkoz, ezzel 6nmagaban komoly tudomanyos értéknek tekinthetd, hiszen eddig mind-
Ossze egyetlen ilyen elrendezésii mérdeszkoz késziilt a képesség vizsgalatara (Care &
Griffin, 2017; Griffin & Care, 2015; Scoular et al., 2017). Az eszk6z tovabba hordozza a
potencialt arra, hogy a jovében szamitogépes avatart €pitsiink bele tarsként a kollabora-
cidhoz.

A tovabbfejlesztés soran a MicroDYN-modellre alapuld, az eDia-rendszerben mar 1é-
tez6 egyéni, dinamikus problémamegoldast vizsgalo feladatokat alakitottuk at kollabora-
tivva, tovabba automatikus kodolasra alkalmassé. Olyan feliiletet alakitottunk ki, amely
alkalmas a korlatozott kommunikacié biztositasara. Ehhez az el6re definialt tizenetek
kiildésén kiviil szamos innovativ lehetdséget is Kifejlesztettiink. Két kismintas, explora-
tiv jellegli vizsgalatunk eredményeit is ismertettiik, feltérképeztiik a teszt felhasznalhato-
sagat a tovabbi fejlesztések eldsegitésére.

Meérdeszkoziink alapvetden hasznalhatonak bizonyult, azonban a mérések szamos
fejlesztési lehetéségre is ramutattak. Javithatunk a teszt differenciald erején, ha beépi-
tiink néhany kevésbé komplex problémat, tovabba idékorlatot alkalmazunk. Ezen feliil a
szabad kommunikacio hianyat is jobban kell kompenzalnunk. Az elére definialt iizenet-
készlet bovitése erre jo lehetdséget nyljt, azonban azt, hogy ezaltal teljes mértékben
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vissza tudjuk-e szoritani a hianyérzetet, tovabbi vizsgalatok adatai tudjak csak megmu-
tatni.

Amennyiben sikeriil egy jol miikodo feliiletet kialakitanunk, a kovetkezd cél egy
olyan kodséma eldallitasa az egyének értékelésére, amely jol illeszkedik egy elméleti
kodolasara. Ez szintén komoly kihivasnak tiinik. Jol reprezentélja ezt az a tény is, hogy
az eddigi méréeszkozoknek nem sikeriilt tallépniiik azon, hogy a képesség értékelését
kiilonb6z6 interakciotipusok megjelenésének gyakorisagara, vagy egyéb, az interakcid
tartalmatol fiiggetlen, annak csupan felszini jegyeit vizsgald indikatorokra épitik (Adams
et al., 2015; Krkovic et al., 2016). Felmeriil a kérdés, hogy kielégité-e az elére definialt
tizenetek és minden egyéb kotott kommunikacios Gt hozzarendelése egy specifikus kate-
goridhoz — ami mar 6nmagaban nehéz feladatot jelent —, vagy még kifinomultabb elja-
rasra van sziikség az automatikus értékelés kialakitdsahoz. Ugyanis valamilyen formaban
a kommunikacios aktusok kontextusat is be kell emelniink az értékelésbe, amelyben
azok megjelennek. Példaul egy egyszerli ,,Nem” valaszt masképp kell értékelniink, ha a
,»Te érted?” kérdést koveti, vagy a ,,Varj, 1égy Szives, ne kattints, mig nem szolok!” ké-
rést. Ahhoz, hogy a kommunikacio kontextusat is szamitasba vehessiik, valoszintileg to-
vabbi, meglehetdsen komplex algoritmusokat is ki kell majd alakitanunk az automatikus
kiértékeléshez.
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ABSTRACT

DEVELOPMENT OF AN ONLINE INTERACTIVE INSTRUMENT FOR ASSESSING COLLABORATIVE
PROBLEM SOLVING COMPETENCE

Anita Pasztor-Kovacs, Attila Pasztor & Gyongyvér Molnar

The ability to effectively solve problems in collaboration with others represents an
increasingly important asset in the modern workforce. Thus, there is an urgent necessity to
develop collaborative problem-solving (ColPS) skills in an educational context. Reaching
this aim requires effective developmental programs and effective instruments, which are
suitable for large-scale measurements and everyday school practice. The purpose of the
present research is to develop an online interactive instrument for assessing ColPS and to
investigate its applicability in two small-scale studies. We transformed the individual
interactive problem-solving tasks on the eDia platform based on the MicroDYN approach
into collaborative ones by making them interdependent. Our aim was to create a testing
environment which could provide the future option of automatic coding and computer agent
embedding. We implemented predefined messages and several further innovative ways to
communicate: students were able to exchange visual information, for example. The results
from our studies showed that the seventh- and eighth-grade students in our samples were
generally able to use these new communication options. Even in the second study, when we
completely eliminated free chat, students managed to solve the problems using restricted
communication. However, this condition posed a major challenge for many of them. Students
provided valuable input to improve our instrument, for instance, in terms of increasing the
predefined message set based on their interactions and opinions about the test. This study has
contributed to a deeper analysis of the ColPS construct and taken the first steps toward
creating an effective and potentially valid ColPS instrument.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet meg.
A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, empirikus
vizsgalat eredményeit dsszegzd irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy kutatasi
teriilet eredményeinek atfogo, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol. A
benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irsat masutt még nem jelentette meg, parhuzamosan
mas folybirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés szem-
pontjabol nem szamit eldzetes publikdcionak a zart korben, kéziratos sokszorositasként
vald terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eldadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerzéi megérzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benytjtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbirdlasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvil
kéziratok forditasarol a szerkesztdség gondoskodik.

A kéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkez6é e-mail cimre kell bekiil-
deni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10—-20 nyomtatott
oldal (25000-50000 betii). Az angol nyelvii abstract szamara kb. 25 soros dsszegzést kell
mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folyoiratoknal megszokott bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe eso cikkek kdzlésének kiza-
rélagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatdssal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kdzleményekkel szemben tamasztott kove-
telmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the
Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original
reports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book reviews
and memorandums relevant to the educational research community. The journal publishes
research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar Pedagdgia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international
research communities. Therefore, the Editorial Board encourages international authors to
submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is based
exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. Manuscripts should be sent in electronic form (.doc or
.rtf) to szerk@magyarpedagogia.hu.
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