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A szovegek megértésének fejlédése torténetek megértésével kezdddik. A torténetek meg-
értése soran azonositanunk kell az események szerepléinek céljait és motivacioit, az ese-
mények kozotti ok-okozati 0sszefiiggéseket, a téri €s iddbeli viszonyokat. Ez egyforman
igaz a besz¢€lt és az irott nyelvre. A gyerekek iskolaskorra mar a szobeli elbeszéléseken
keresztiil jelentds képességekre tesznek szert a megértés meghatarozo elemeinek feltérké-
pezésében. Az irott nyelv feldolgozasa ugyanazokra a képességekre épit, mint a beszélt
nyelv (annak ellenére, hogy jobban megterhelheti azokat, hiszen a szokincs és a nyelvtani
szerkezetek jelentdsen eltérhetnek az irott és a beszélt nyelvben), részben ezeket mozgo-
sitjuk akkor is, ha nem egy torténet megértése a feladat. Az irott nyelvben dekodolni kell
a szavak irott alakjait, hozza kell férni a jelentésiikhoz, fel kell épiteni a mondat szerke-
zetét, illetve az ennek megfelel6 mondatjelentést is. A széveg megértéséhez, legalabbis
torténetek esetében, az olvasonak az egyes mondatok jelentése alapjan egy mentalis vagy
szituacios modellt kell kialakitania a sz6vegrél (Johnson-Laird, 1983; Kintsch, 1998), eh-
hez meg kell allapitania a mondatok kozotti 0sszefiiggéseket, integralnia kell a jelentése-
ket, mozgositania kell a hattértudasat, és ki kell kovetkeztetnie a szovegben csak implici-
ten meglévo Osszefiiggéseket.

Ezeket a folyamatokat az iskolaskor el6tt, a beszélt nyelvben szerzett rutin alapozza
meg, ugyanakkor a hangzo nyelv megértése még iskolaskorban is sokat fejlodik. A beszélt
nyelvi készségek szintje meghatarozza az irasbeli szovegértés lehetéségeit, de a beszélt
¢s az irott nyelvi megértés kozotti kapcsolat pontos természete még nem tisztazott. A két
készség egylittjarasa eleinte kicsi, és az olvasasi készségek fejlodésével egyre no, és ko-
zépiskolas korban mar igen szoros (0,82-0,92) korrelaciot figyeltek meg (Gernsbacher et
al., 1990; Palmer et al., 1985). Az olvasas ,,egyszerii nézete” (simple view) szerint (Gough
& Tunmer, 1986) a szoédekodolas automatizalodasaval az olvasasi megértésnek el kell
érnie a beszélt nyelvi megértés szintjét. Azonban az irott nyelv Gjfajta feladatok elé is
allitja a gyereket: gyakran olyan mondatszerkezeteket és szokincset hasznal, amivel a hét-
koznapi tarsalgasok soran nem nagyon talalkozott, nem az ,,itt és most”-ra vonatkozik,
vagyis a kontextus csak nyelvi kontextus, ami masfajta terheket r6 az emlékezeti és integ-
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racios rendszerekre, és a tarsalgassal ellentétben az olvasé nem tehet fel tisztazo kérdése-
ket (l. pl. Garton & Pratt, 1998). Vannak ugyanakkor masfajta stratégiak, amelyek csak
az olvasas soran alkalmazhatdak: Gjra lehet olvasni a kérdéses szovegrészt, vagy lehet
lassitani az olvasas tempojat.

Az olvasas fejlédését és az olvasasi készséget meghatarozo nyelvi és egyéb részké-
pességeket vizsgalo kutatasok irodalma oriasi, de a szovegértés joval kevesebb figyelmet
kap. Az olvasas érinti a nyelvi, emlékezeti, figyelmi, vizualis és hallasi észlelési képessé-
geket is, de az altalanos intelligenciaval is Gsszefliggésbe hozzak (az olvasas modelljeinek
és elsajatitasanak részletes attekintését I. Csépe, 2006, 2014). A kulcsfontossagu tényezok
kozott az alabbiak meriilnek fel: fonologia tudatossag, fonologiai szegmentalas, szokincs-
méret, lexikalis hozzaférés hatékonysaga, verbalis rovid tava emlékezet és munkaemlé-
kezet terjedelme, altalanos intelligencia, beszélt nyelvi megértés, kovetkeztetés és prob-
lémamegoldas. A tovabbiakban elsdként szemmozgaskovetéssel nyert adatok tiikrében
mutatjuk be az olvasasfejlodés jellemz6it, majd ismertetjiik az olvasashoz kapcsolodd
nyelvi funkciokat. Ezt kdvetGen az olvasas és a verbalis emlékezet, majd az olvasas és a
kognitiv funkciok k6zotti kapcsolatra vonatkozé eredményeket tekintjiik at.

Az olvasasi készség fejlodése a szemmozgas-mintazatok
valtozasainak tiikrében

Az olvasas kutatasaban kiilonboz6 hagyomanyok léteznek. Az egyikben szavakat, mon-
datokat, szovegrészleteket vagy szovegeket olvastatnak a személyekkel, és mérik ezek
olvasasi idejét, utdlagosan tesztelik a megértést vagy az emlékezetet (I. err6l Gernsbac-
heret et al., 1990; Oakhill, 1994, 2020; P1éh, 2014 attekintéseit). Miutan itt csak a feladat
végrehajtasanak az eredményét lehet értékelni, ez nem nyujt elég részletes képet a feldol-
gozas mechanizmusair6l. A masodik megkozelités a szofelismerés pszicholingvisztikai
irodalmaban rajzolodik ki: ez a szavak szamos tulajdonsagat (pl. gyakorisag, hossz, abszt-
raktsag, képkivalto érték) manipulalva tar fel részleteket a feldolgozasrol (pl. Coltheart et
al., 2001; Grainger & Jacobs, 1996; Jacobs & Grainger, 1994). Ugyanakkor ezek a szigo-
ruan kontrollalt kisérleti helyzetek nem elég ¢letszeriiek, és nem biztos, hogy a széolvasas
jellemzdi a hétkoznapi olvasasra is altalanosithatok. A szemmozgasok kovetésének a be-
vondsaval elérhetdvé valt egy harmadik modszer is, amely lehetéveé teszi a folyamatok
alaposabb vizsgalatat, és az olvasas kozbeni szemmozgas-mintazatok jellegzetességeinek
feltérképezését (pl. Blythe, 2014; Engbert et al., 2005; McDonald et al., 2005; Radach et
al., 2006; Rayner, 1998; Reichle et al., 2003; Reilly & Radach, 2006; Schroeder et al.,
2015; Yang, 2006).

A szemmozgas-vizsgalatok szerint az iskolai évek soran, legalabbis az els6 hat évben,
csokken az olvasas alatti fixaciok idtartama €s az olvasott szavak jrafixalasanak aranya
(pl. Feng et al., 2009; Rayner, 1985), és felnbttkorra csokken a szemmozgas-mutatok
variabilitasa is (McConkie et al., 1991). Az észlelési terjedelem (az aktualis fixacio koriili
teriilet, ahonnan az olvas6 még informaciot tud feldolgozni) felnéttkorban nagyobb
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(Rayner, 1986). Huestegge és munkatarsainak (2009) vizsgalata elkiiloniti, illetve 6ssze-
fiiggéseiben elemzi a nyelvi feldolgozas és a szemmozgas-kontroll hatasat a szoveg-
olvasas ¢és -értés mutatoival fejlodési szempontbol, longitudinalis vizsgalatban. A szerzok
masodik osztalytol negyedik osztalyos korig kdvették nyomon az olvasasi képességek
fejlodését a szemmozgas-kontroll és a szo- és képmegnevezési képességek valtozasain
keresztiil. Az olvasasi feladatban varidltdk a célszavak hosszusagat és gyakorisagat.
Masodik és negyedik osztalyos kor k6zott az olvasasi sebesség 36%-kal gyorsabb lett, a
szovegértés 5%-kal javult (80-rd1 85%-ra). Szamos mas fejlddési eredmény vizsgalataval
Osszhangban kisebb lett az egyének kozotti variabilitas az olvasasi tempoban, csokkent az
egy mondatra esé fixaciok szama, és a fixaciok atlagos ideje is (az elso fixacio ideje 77%-
kal csokkent). A visszaugrd szakkadok atlagos szdma és hossza nem valtozott, de az
olvasasi iranyba es6 szakkadok nagyobbak voltak negyedik osztalyban (az atlagos hossz
5,27-161 6,31 karakterre nott).

A célszora es6 nézések hosszat jelentdsen befolyasolta a szavak gyakorisaga, hossza
és a gyerekek ¢életkora is. A gyakori és rovid szavakat rovidebb ideig nézték, és a nézési
idok hossza 37%-kal csokkent masodik osztalyos kortol negyedik osztalyos korig, azaz
ennyivel gyorsult a szdalakok vizualis felismerése. A szohosszusag hatdsa jelentsen
csokkent negyedikes korra, mig a gyakorisagi hatas csokkenése csak tendenciaszerii volt.
Ez azt jelenti, hogy a hosszabb szavak a negyedikesek szamara mar nem jelentenek gon-
dot, am a ritkabban eléfordul6 szavak még az 6 olvasasukat is lassitjak. A célszavak ujra-
fixalasa is gyakoribb és hosszabb volt masodikos korban, és jobban befolyasolta még a
gyakorisag és a szohossz. A szemmozgas-kontrollt proszakkad és antiszakkad feladatok-
kal vizsgaltak. Mindkét feladatban a képerny6 kézepén 1évo fixacios keresztre kell fixalni,
majd a képerny6 jobb vagy bal oldalan megjelenik egy smiley. A proszakkad feladat soran
a képernyon varatlan helyen megjelend célinger iranyaba kell tekinteni minél gyorsabban,
az antiszakkad feladatnal az ellenkez6 iranyba (Findlay & Walker, 1999). Mindkét tipusu
szakkad latenciaja jelentdsen csokkent negyedikes korra, ami az olvasas kozbeni szem-
mozgasok precizebb tudatos kontrolljara utal az idésebb gyerekeknél. A fejlodési vizsga-
latok Osszességében a folyamat hatékonyabba valasara és az olvasas alatti szemmozgas-
kontroll fejlddésére, illetve az olvasasban érintett kognitiv folyamatok valtozésaira utal-
nak (I. Blythe, 2014; Schroeder et al., 2015).

Nyelvi és metanyelvi képességek

Fonoldgiai képességek

Az olvasasi zavarok vizsgalata soran jelentés kapcsolatokat tartak fel a beszélt nyelvi és
az olvasasi képességek kozott, ebbdl a szempontbdl pedig kiilonésen a fonoldgiai
képességek szerepe hangstlyos (pl. Blomert & Csépe, 2012; Bradley & Bryant, 1983;
Brady & Shankweiler, 1991; Csépe, 2005; Liberman & Shankweiler, 1985; Muter et al.,
1998; National Reading Panel, 2000; Ramus et al., 2003; Stanovich, 1988; Vellutino et
al., 1991, 2004). A vizsgalatok tilnyomo része azonban az olvasasi képességeket csak a
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szdolvasas teriiletén vizsgalja, a mondatszinten vagy a szovegértés teriiletén csak kevés
ilyen vizsgalat sziiletett (pl. Kjeldsen et al., 2014; Térok & Hodi, 2015).

A metanyelvi képesség tudatos reflektalas az automatikus nyelvi folyamatokra, szan-
dékos és explicit kognitiv miiveletvégzés az egyébként implicit készségként hasznalt
nyelvi funkci6 elemeivel. E metatudés a nyelv minden szintjén megjelenik: amikor arrél
beszéliink, hogy hogyan kell betiizni egy szot, szélancot jatszunk, birdljuk masok kifeje-
z0készségét, elmagyarazzuk egy szo6 jelentését vagy egy nyelvtani szabalyt, kijavitjuk a
didkjaink helyesirasat — mindig a nyelvi folyamatok tudatos, utblagos és kiilsé elemzését
végezziik. A metanyelvi képesség minden szintje tanulandd, 6nmagaban a nyelv elsajati-
tasa nem garantalja a metanyelvi képességek elsajatitasat. Példaul, attol, hogy egy magyar
beszé16 jol — anyanyelvi szinten — hasznalja az alanyi és a targyas ragozast vagy a szoren-
det, egyaltalan nem biztos, hogy el tudja magyarazni azok hasznélatanak szabdlyait. Az
olvasas vonatkozasaban a legnagyobb jelentdsége a fonoldgiai tudatossagnak, azaz a sza-
vak hangalakjaval val6 tudatos elemzdképességnek van.

A beszédhangokra tagolas képessége tudatos, az irasrendszerek kialakuldsanak egy
bizonyos pontjan megjelent felfedezés eredménye. Toth és Csépe (2008, p. 36) — Ziegler
¢s Goswami (2005) meghatarozasa nyoman — igy definialjak: ,,A nyelvi tudatossag egyik
Osszetevoje, a fonologiai tudatossag csak részben a spontan fejlédés része. Az olvasasfej-
16dés pszichologiai irodalméaban fonologiai tudatossagnak nevezziik mindazt a hozzafé-
rési tudast, amely lehet6vé teszi a szavakat alkot6 fonologiai egységek (szétagok, rimek,
a szavakat alkotd beszédhangok) felismerését, azonositasat és manipulalasat”.

Tobbféle kisérleti eredmény bizonyitja, hogy a szegmentalas nem automatikus veleja-
roja a szofelismerésnek €s a beszédértésnek, hanem csak az alfabetikus irdssal rendelkez6
kultarakban alakul ki. Morais és Kolinsky (1994) Portugalia egy elmaradott részén él16,
irastudatlan (I), illetve olvasasban jartas (J) felnottek teljesitményét hasonlitottak dssze.
A feladat az m, p vagy s hangok valamelyikének torlése vagy hozzaadasa volt a kisérlet-
vezet6tdl hallott szobol kiindulva. Az I csoport egyik miiveletre sem volt képes, mig a J
csoport tagjainak a feladat nem okozott gondot. A konkluzi6 az volt, hogy a szegmentu-
mokkal vald explicit miiveletvégzés nem spontan képesség, hanem az olvasastanulassal
Osszefliggd tanult készség. Ezt erdsitette meg az az ellenproba is, hogy egy nem alfabeti-
kus irasrendszer ismerete nem teszi képessé ismerdit a szegmentalasra. A csak a kinai
képirast ismerd felndttek ugyanugy nem tudtak massalhangzokat hozzaadni vagy tor6lni
szavakbol, mint a portugdl analfabétak. Liberman és munkatarsai (1974) 4, 5 és 6 éveseket
meértek Ossze egy tesztben, melyben hallott megnyilatkozasok szotag- és fonémaszamat
kellett jelezni az asztalt litogetve. A 4 évesek még nem voltak erre képesek, az 5 évesek
17%-a, a 6 évesek 48%-a tudott fonémakra szegmentalni, mig szétagolni majdnem min-
denki (fontos informacio, hogy ebben az oktatasi rendszerben az olvasastanitas 5 éves
korban kezddédik). Magyar gyerekekkel végzett vizsgalatokban is hasonlé eredményeket
talalunk (Adamikné, 2006; Jordanidisz, 2009; Kassai, 1983, 1999) is.

Miutan tehat tanult, illetve pedagogiai szempontbol tanitand6 készségrol van szo, a
fonologiai tudatossag kiemelt figyelmet kap a szakirodalomban az olvasas meghatarozoi
kozott. Mara széles korben elfogadott nézet, hogy a fonologiai feldolgozas, a betii-beszéd-
hang megfelelések, a szavak belsé fonologiai szerkezetének tudasa, a szotagok, szotag-
kezdetek ¢és rimek reprezentalasanak a képessége kritikus jelent6ségii az olvasastanulas
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szempontjabol (pl. Blomert & Csépe, 2012; Goswami & Bryant, 1990; Bradley & Bryant,
1983; Snowling, 1998, 2000; Ziegler & Goswami, 2005). Ugy tiinik, hogy ez a képesség
az olvasasi képességek elbfeltétele és egyben kovetkezménye is (I. pl. Wimmer et al.,
1991). Ep olvasasi készség mellett kisebb a szerepe, kiilonosen, ha ismerds szavak olva-
sasarol van sz0, és ha a szavakat folyamatos szovegben, mondatkontextusban kell olvasni.

Az olvasasi készséggel egyiittjarast mutatd nyelvi készségek — igy a fonoldgiai tuda-
tossag is — kiilondsen a specifikus olvasaszavar, vagyis a diszlexia mogottes okainak ke-
resése kapcsan kaptak kiemelt figyelmet az elmult 40 évben. Ugy tiinik, hogy az olvasasi
készség zavarainak hatterében gyakran all a fonologiai tudatossag gyengesége is (pl.
Snowling, 1998, 2000). Bar van olyan eredmény, amely szerint a fonologiai tudatossag
magyarazza meg az olvasasi képességek variabilitadsanak legnagyobb hanyadat a j6 és a
rossz olvasok korében (Fletcher et al., 1999), am egyes vizsgalatok szerint mas nyelvi
funkciok is sériilhetnek diszlexiaban. Gyakran gyenge a teljesitmény a gyors automatikus
megnevezési feladatokon (pl. Wolf et al., 1986), és a fonologiai rovid tavl emlékezet
csokkent kapacitasa is gyakori velejaroja a gyenge olvasasi készségnek (Gathercole &
Baddeley, 1990b; Ziegler & Goswami, 2005).

Goswami (2003) fonologiai reprezentacios elmélete kiilonbozé nyelvekb6l szarmazo
kisérleti eredmények alapjan amellett érvel, hogy a szotagok és a szotag alatti szintek nem
megfeleld reprezentacidja vezet diszlexidhoz, vagyis ezeknek a szinteknek a megfeleld
reprezentacidja a tipikus olvasasfejlodés fontos dsszetevdje. A fonoldgiai tudatossag elsd
szintje szerinte a szotag megjelenése még iskolaskor és az olvasastanulas el6tt. A beszElt
nyelv szavait tartalmazo mentalis lexikon fonémaegységeinek az Ujraszervezddése leg-
alabb keét 1épésben zajlik: az els6 megeldzi az olvasastanulast, a masik, melynek soran a
beszédhang-betli megfelelések elsajatitasa zajlik, parhuzamos azzal. Wagner és munka-
tarsai (1997) 216 gyereket kdvettek nyomon 6vodaskortol 4. osztalyig, évente vizsgalva
a fonologiai, a nyelvi és az olvasasi képességeket. A fonologiai tudatossag egyéni kiilonb-
ségei stabilnak bizonyultak, és végig megfigyelhetd volt az olvasasi képességekkel muta-
tott Osszefliggésiik (szemben a verbalis rovid tava emlékezet és a gyors megnevezés fel-
adatokban mutatott teljesitménnyel).

Goswami (2002, 2003) diszlexiara kidolgozott elképzelésének egyik érdekes folyo-
manya, hogy a fonologiai tudatossag sériilése kiilonbdzoképpen hathat eltérd ortografiaju
nyelvekben az olvasastanulasra. Ez azt is jelenti, hogy a tipikus olvasasfejlodés is eltérd
meértékben tdmaszkodik ezekre a képességekre a nyelv ortografidjatol fiiggden. A kisérleti
eredmények alapjan ugy tiinik, hogy a fonologiai tudatossag a fonémak szintjén is sziik-
séges feltétele a hatékony olvasas elsajatitasanak, de, amint azt a sekély ortografiaju nyel-
vek diszlexiakutatasainak eredményei mutatjak — ahol jo fonologiai tudatossag mellett is
talalkozunk olvasési nehézséggel —, nem elég ahhoz. A fonologiai tudatossag biztosithatja
a betlizve olvasashoz sziikséges hatteret, az uj szavak olvasasanak képességét, de az olva-
sasi készség magasabb szinten, amikor az olvasas a gyakorlassal automatizalodott, egyre
nagyobb mértékben épitenek az egész szdalakok gyors és automatikus felismerésére €s
lexikalis el6hivasara is. Ehhez az olvasastanulas kezdetétdl koriilbeliil négy évre van sziik-
ség (Adams, 1990, idézi Toth & Csépe, 2008).

A fonologiai szintli szegmentalas és tudatossag elsdsorban a szoolvasassal mutat szo-
ros egylittjarast. A szovegértésben jatszott szerepiiket tobb vizsgalat is kimutatta, de nem
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vilagos, hogy ebbdl mennyit kdzvetit a szédekddolas. A szodekoddolasi és szovegértési
mutatok kapcsolatanak er6ssége életkorral csokken. Manis és munkatarsai (1999) a fono-
l6giai tudatossag, a gyors automatikus megnevezés (rapid automatized naming, RAN),
valamint a széolvasas és a megértés kapcsolatat vizsgalta elsé és masodik osztalyos kor-
ban ugyanannal a csoportnal. Az els6 osztalyosoknal a fonématorlés feladatban tapasztalt
teljesitmény jelentds egyiittjarast mutatott az egy évvel késobbi megértési teljesitménnyel
¢s a szoolvasassal is, de a lexikalis el6hivas hatékonysagat mutatd RAN-teljesitmény ha-
tasa nem volt jelentds. Eltér6 ortografiai transzparenciaju nyelvek dsszehasonlitd vizsga-
lata (Landerl et al., 1997; Ziegler et al., 2010) szerint a fonoldgiai tudatossag transzparen-
ciatol fiiggetleniil minden nyelvben meghatarozo tényezoje az olvasas fejlodésének, bar a
transzparensebb nyelvek esetében kisebb hangstllyal jelenik meg. A RAN szerepe kisebb
volt az olvasas fejlodésében, de jelentds meghatarozoja volt az olvasas sebességének min-
den nyelvben.

Parrila és munkatarsai (2004) ugyanezeket az Osszefiiggéseket vizsgaltak els6t6l har-
madik osztalyig, kiegészitve az artikulacios tempo és a verbalis rovid tava emlékezet ha-
tasaval. Manisék (1999) vizsgalataval ellentétben naluk az (6vodaskori) megnevezési se-
besség jo bejosloja volt a széolvasasnak €s a szovegértésnek is mindharom iskolai osz-
talyban, bar az életkor emelkedésével egyre kisebb volt a kapcsolat eréssége, és a fonolo-
giai képességeknek is volt egy ettdl fiiggetlen hatasa. Ahogy arra a szerzok felhivjak a
figyelmet, a szovegértés komplexebb mutatdi nem biztos, hogy ugyanilyen egyiittjarast
mutattak volna a fonologiai képességekkel, mint ahogy Muter és munkatarsai (2004) nem
is talaltak 0sszefliggést. Masok eredményei szerint pedig jelentdsen csdkken a kapcsolat
erdssége az olvasastanulas elérehaladtaval, és a fonologiai képességek helyett 5-6. oszta-
lyos korra az olvasasi stratégiak (a hattértudas mozgositasa és a bejoslas) alkalmazasa lesz
a meghatarozo a szovegértés sikerességében (Willson & Rupley, 1997). A fonologiai
elemzés és a gyors megnevezés elsd osztalybeli jelentds, de késobbi csokkend hatasat
erdsitik De Jong és van der Leij (2003) longitudinalis eredményei is. A harmadik oszta-
lyos szovegértést a szokincs, de legerésebben a beszélt szoveg értésének képessége jelezte
elére. Osszességében a fonoldgiai elemzés (és a gyors megnevezés) képessége fontosabb
a szoolvasasban, mint a szovegértésben, bar eleinte (valosziniileg a szoolvasas kozvetité-
sével) ott is jelentds szerepet jatszik. A fonologiai elemzés képessége nélkiil az olvasas-
tanulas el sem kezddédhet, de az olvasastanulas késobbi szakaszaiban kiilonb6z6 olvasasi
teljesitmények egyéni kiilonbségeinek magyarazataban a szerepe egyre csokken.

Székincs és gyors szotari hozzaférés

A szokincs mutatoi szoros egyiittjarast mutatnak az olvasasi teljesitmény kiilonbozo
mutatodival, de az okozati kapcsolat iranya nem egyértelmii, hiszen nemcsak az igaz, hogy
a nagyobb szokincsméret és a szavak hatékony el6hivasa a lexikonbol megkonnyiti az
olvasast, hanem az is, hogy iskolaskortdl kezdve az olvasas az 0j szavak tanulasanak leg-
fontosabb forrasa, igy aki hatékony olvasd, az sikeresebb szotanul¢ is lesz. Roth és mun-
katarsai (2002) vizsgalataban az 6vodaskori szokincsmutatok jol elorejelezték az olvasasi
és szOvegértési teljesitményt, mig a fonologiai tudatossag és a szintaktikai képességek
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nem. Ugyanakkor Eldredge és munkatarsai (1990) amellett érvelnek, hogy az olvasas je-
lentdsebb mértékben meghatarozza a szokincsfejlodést, mint forditva: az év eleji szoveg-
értési teljesitmény az év végi szokincs variancia 47%-at magyarazta meg, mig az év eleji
szokincs csak az év végi szovegértés 34%-rol tudott szamot adni. Seigneuric és Ehrlich
(2005) vizsgalata ¢s regresszios modelljei is a kapcsolat kétiranyusagat erdsitik.

Oakhill és Cain (2007), valamint Perfetti és munkatarsai (2005) longitudinalis vizsga-
latukban egy négyéves periodust feldlelve 7 és 11 éves kor kozott kovették ugyanannak a
csoportnak az olvasasértési és olvasasi pontossag mutatoit. A vizsgalatuk egyediilallo ab-
ban a tekintetben, hogy az altalanos szovegértési képességek mellett szamos sziikséges
részképesség mutatoit is tesztelték. Az elsé és az utolsod vizsgalati idépontban az intelli-
genciat, az emlékezeti képességeket és az olvasashoz kapcsoldodd nyelvi funkcidkat is
vizsgaltak: a fonoldgiai tudatossagot fonématorlési feladattal, a szokincset a British Pic-
ture Vocabulary Scale-lel (Dunn et al., 1982), a mondatszerkezetek megértését a TROG-
gal (Test for Reception of Grammar; Bishop, 1989/2010) mérték. Harom tovabbi, mar
specifikusan megértési mutatot is szamoltak: kovetkeztetési képesség, a megértés moni-
torozasa (mennyire veszi észre az olvaso a szoveg kovetkezetlenségeit), és a torténetszer-
kezet megértése (a feladatban a szoveg Osszekevert mondataibol kellett az eredetit re-
konstrualni). Tobbszords regresszios eljarassal azt talaltak, hogy a kezdeti megértési ké-
pesség nagymértékben jelzi a kés6bbi megértési és a késdbbi nyelvi képességeket is, va-
lamint a szokincs és a verbalis intelligencia is jelentds, ezen feliili bejoslo erével bir. A
harom tovabbi megértési mutatd (kovetkeztetést igényld kérdések megvalaszolasa, meg-
értés monitorozasa, torténetszerkezet megértése) a korabbi megértési képességtdl fligget-
leniil is jelents prediktornak bizonyult. A szoolvasasi pontossag bejosloi koziil a kezdeti
fonématorlési képesség hatasa volt a legerdsebb.

Bar a bemutatott vizsgalatokban elsdsorban a szokincsméretet vizsgaltak, a szotari
hozzaférés hatékonysaga és automatikussaga is szamit, vagyis az, hogy milyen sebesség-
gel vagyunk képesek felismerni a szavak alakjat, illetve elérni azok jelentését a feldolgo-
zas soran. Ezt leggyakrabban gyors megnevezési feladatokkal vizsgaljak. A gyors meg-
nevezési feladatokban néhany (4-6) eldre megadott, jol ismert elem ismétlddd sorozatait
kell minél gyorsabban sorban megnevezni. Az elemek sorozatai allhatnak képekbdl, be-
tlikbol, szamokbol (Denckla & Rudel, 1976). E feladat szintén egy olyan funkciot vizsgal,
ami elengedhetetlen a hatékony olvasashoz: az irott szavak mentalis szotarbol valé gyors
el6hivasat.

A hatékony olvasas soran az elemz0 olvasas egyre nagyobb olyan vizualis szokinccsel
egésziil ki, amibdl a szoképek gyorsan el6hivhatok egészben is. Neuhaus €s Swank (2002)
modellezési eljarasokkal azt mutattak meg, hogy a betlimegnevezési verzid az olvasasi
teszt legalapvetdbb forméja, mivel a végrehajtasahoz az olvasashoz sziikséges alapképes-
ségeket, a fonologiai kodolast, az iraskép felismerését és az artikulaciot kell mozgositani.
A gyors megnevezési feladatokban (kiilondsen a betliket megneveztetd verzidokban) mu-
tatott teljesitmény is gyakran mutat egyiittjarast az olvasasi mutatokkal (pl. Holland et al.,
2004), bar vannak ennek ellentmondé eredmények is. Példaul Paris és munkatarsai (2005)
— attekintve a szoolvasasi fluencia és a szovegértés kapcsolatanak vizsgalatait — arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy bar az alacsony szdolvasasi fluencia alacsony szovegértési
teljesitményt von maga utan, a jo szoolvasasi fluencia nem garantalja a jo szovegértést.
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Huestegge és munkatarsai (2009) a szemmozgasok vizsgalatat kiegészitették egy meg-
nevezési feladattal is. Az el6z6ekhez hasonléan a megnevezési latencidk jelentdsen rovi-
diiltek negyedikes korra, és csokkent a gyakorisag és szohossz hatdsa a megnevezési la-
tenciakra. A szavak megnevezése gyorsabb volt, mint a képeké, és a gyakorisag hatasa
erdsebb volt a képek megnevezésében. A masodikosok fixacidi kdzelebb estek a szavak
elejéhez, mint a negyedikesek fixacidi. Megvizsgaltak ezeknek a tényezoknek, valamint
az intelligencianak az osszefiiggéseit is sztenderdizalt olvasasi feladatokon nyujtott telje-
sitménnyel. Az intelligencia nem befolyasolta azt, hogy ki milyen j6 olvaso. A masodiko-
soknal az izolalt szavak megnevezése, az ugyanazokra a szavakra es6 nézési idok és az
Osszolvasasi idOk erds egyiittjarast mutattak, negyedikes korra ez az dsszefiiggés meg-
szlint. A szemmozgas-kontroll és a nyelvi képességek mutatdinak olvasasi teljesitmény-
hez vald hozzajarulasat regresszidelemzéssel vizsgaltak. A szemmozgasos valtozoknak
nem volt szignifikans hatasa az olvasasi teljesitményre, viszont a megnevezési teljesit-
ménybdl szamitott index jelentds mértékben bejosolta azt.

Nyelvtan

A nyelvtani tudas elemei tobbféleképpen hathatnak az olvasasra: segithetnek az olva-
sas monitorozasaban és a hibak kijavitdsaban; a nyelvtani kontextus segiti a szavak eldhi-
16ndsen fontos lehet, ha a dekddolasi képességek nem elég fejlettek (Tunmer & Bowey,
1984; Tunmer & Hoover, 1992). A mondatszerkezetek megépitése pedig fontos elofelté-
tele a mondatjelentések pontos megértésének €s ezen keresztiil a szovegértésnek is. Azon-
ban a nyelvtani készségek és az olvasas, valamint a szovegértés kapcsolatara vonatkozoan
kevés vizsgalat sziiletett. Bowey és Patel (1988) mondatjavitasi feladattal mérte a szintak-
tikai képességeket, ami igy a szokincs hatasdnak kisziirése utan nem mutatott jelentds
egylittjarast a szovegértés és a szoolvasas késdbbi mutatdival. Gottardo és munkatarsainak
(1996) vizsgalata alapjan bar a szintaktikai tudatossag valoban szoros egyiittjarast mutat
az olvasasi teljesitményekkel, ezt megsziinteti a fonoldgiai tudatossag és a fonologiai ro-
vid tava emlékezet hatasanak kiszlirése. Goff és munkatarsai (2005) harmadik és 6todik
osztaly kozott vizsgalta a szovegértési teljesitmény kapcsolatat a receptiv szokincs (PPVT
— Peabody Picture Vocabulary Test; Dunn & Dunn, 1997) és nyelvtan és (TROG — Test
for Reception of Grammar; Bishop, 1989/2010). Eredményeik szerint a széolvasasi ké-
pesség, illetve a beszélt nyelvi szokines és a nyelvtani képesség sokkal inkabb bejosolta
az olvasott szoveg megértésének szintjét, mint az egyszeriibb verbalis munkamemoria-
feladatok.

A vizsgalatok alapjan mig az els6 egy-két iskolai évben a szoolvasas elsajatitasat
elsésorban a fonoldgiai, még inkabb a metafonologiai képességek hatarozzak meg, addig
az olvasott szovegek megértését, foleg a felsdbb osztalyokban, inkabb a beszélt nyelvi
képességek befolyasoljak, a receptiv szokines és a nyelvi szerkezetek megértése (pl.
Chaney, 1992; Lonigan et al., 1998). Az iskolaba 1ép6 gyerekek beszéde még jelentds
eltéréseket mutat a felnéttekétdl mind a szokines, mind a felhasznalt nyelvtani struktarak
¢s azok aranyai tekintetében. Az is kimutathatd, hogy az Osszetettebb nyelvtani
szerkezetek megértése is jelentds fejlédésen megy keresztiil az iskolai évek alatt, és az
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iskolaskor kezdetén a bonyolultabb szerkezetek megértése problémat okoz. Ennek az
iskolai tankonyvek nyelvezetének kialakitasaban nagy jelentdsége van: a szovegek
érthetdségét nemcsak a szokészlet, hanem a mondatszerkezetek tekintetében is a gyerekek
— osztalyfokonként kiilonb6zo — fejlodési szintjéhez kellene igazitani. Az angollal és mas
nyelvekkel ellentétben a magyar nyelvi fejlodésre nézve — bar folytak ilyen iranyu
kutatasok — egyeldre nem all rendelkezésre morfoszintaktikai fejlédési kronologia, azaz
nem ismerjilkk pontosan a kiilonbozé nyelvtani funkcidelemek (pl. ragok, segédigék,
kotoszavak, névutdk) és a mondatstruktarak (pl. bévitmények, mellékmondat-tipusok,
modalitashoz kotddé mondattipusok) tipikus, statisztikailag alatamasztott fejlédési
sorrendjét. Esettanulmanyokra alapozva tobben kozoltek mar adatokat a ragok
elsajatitasanak sorrendjérdl (pl. Lengyel, 1981), és a morfologiai tudatossag fejlodésére
vonatkozé vizsgalatok is tartalmaznak relevans adatokat (pl. Tanczikné et al., 2019).
Azonban az egyes mondattani szerkezetek megjelenési sorrendjét, illetve a
mondatszerkezetek terjedelmének novekedését eddig nem dokumentaltdk kvantitative.
Sajat vizsgalataink, melyekben iskolaba 1épés koriili életkort gyerekek spontanbeszéd-
teljesitményét elemeztiik, ilyen iranyu eldtanulmanynak tekinthetok (Kas & Lukéacs
2009). Ovodas gyerekek (20 6, 4,66-7,66 év kozott) nyelvi anyaga — egy képekbél allo
sztenderd torténet elmondéasa — alapjan a kovetkezd mennyiségi mutatokat kaptuk (1.
tablazat).

1. tablazat. 4,66-7,66 év kozotti gyerekek spontan beszédanyaganak mennyisegi mutatoi

Mutato Atlagos érték
Osszes mondat (n) 4460 (15,16)
Osszes szdvegszo (0SS, n) 272,80 (85,96)
Osszes kiilonbozé sz6 (OKS, n) 93,50 (22,90)
MLU 6,37 (1,09)
MLUS5 13,44  (2,45)
Vonatkozd mellékmondatok (n) 0,37 (0,54)
“hogy’-0s mellékmondatok (n) 3,90 (1,90)
Osszes funkcioszo (n)  (aki*, ami*, hogy, de, mert) 7,05 (3,17)
OKS/0SS 0,36 (0,06)
Esetragos bévitmények (n) 20,75 (5,05)
Esetragos bdvitmény / mondat (n) 0,54 (0,18)

Megjegyzés: MLU: Mean Length of Utterance, Atlagos mondathossz szészamban megadva; MLUS5: az 6t leg-
hosszabb mondat atlagos hossza sz6szamban megadva.

A gyerekek 4ltal elmondott széveg mennyiségét az Osszes mondat mutaté adja meg.
Ebben jelentds egyéni kiilonbségek vannak, de a gyerekek atlagosan 44 mondatban me-
sélték el a képeken lathatd torténetet. E mennyiséget meghatarozza a sztenderd feladat
terjedelme — a képtorténet hossza — is, igy ez az adat a viszonyitsi pont a tovabbi muta-
tokhoz. E 44 mondatban a gyerekek atlagosan 272 szdvegszot mondtak, azaz atlagosan
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6,37 szavas mondatokban beszéltek. Ez az atlag egyarant tartalmazza az egyszavas koz-
1éseket és a leghosszabb mondatokat. A gyerekek szintaktikai kompetenciajat, illetve an-
nak tartalékait jobban mutatja az MLUS mutato, ami a gyerekek altal hasznalt 6t leghosz-
szabb mondat szavakban mért terjedelme. Ez az érték a csoport atlagat tekintve 13,44,
azaz a gyerekek az atlagos teljesitményiikhdz képest kétszeres hosszusagu, joval komple-
xebb mondatokat is képesek hasznalni.

Kozelebbi képet ad a mondatok komplexitasardl az esetragos bévitmények szama:
20,75, tehat a ragtalan alanyt nem szamitva ennyi ragozott fonévi bévitményt hasznaltak
atlagosan a gyerekek; egy mondatra vetitve 0,54 esetragos bdvitmény jut, ami azt jelenti,
hogy a hatdrozészavakon, melléknévi modositokon feliil koriilbeliil minden masodik
mondatban hasznaltak ragozott, példaul targy- vagy helyhatarozo ragos féneveket. Ami
az Osszetett mondatszerkezeteket illeti, vonatkozé mellékmondat igen kevés volt, hozza-
vetélegesen minden harmadik gyerek hasznalt ilyet (valojaban, ahogy a szdras is mutatja,
bizonyos gyerekek szivesen mondtak ilyen szerkezeteket, masok pedig egyaltalan nem).
Ennél magasabb szamban hasznaltak a hogy kot6szoval bevezetett alarendelt mellékmon-
datokat, példaul ,,...biztos voltak benne, hogy ott van a béka . Az ilyen tagmondat atlagos
gyerekenkeénti értéke 3,9, ez tehat a leggyakoribb aldrendelttagmondat-tipus. Csak hozza-
vetdleges Osszehasonlitasként: a nyelvileg atlagosan igényes National Geographic inter-
netes kiadasabol véletlenszertien valasztott 44 mondatos cikkben kilenc vonatkozé mel-
Iékmondat, és 15 hogy kotdszavas alarendeld Osszetett mondat szerepelt. Jelentds kiilonb-
ség tapasztalhato tehat az iskolaba 1€p6 és kisiskolas gyerekek spontan beszéde, illetve az
altalanos ismeretterjesztd szovegek szerkezeti komplexitasa kozott.

A beszélt nyelvi szerkezetek megértésével kapcsolatban az elsok kozott Bishop (1997)
kozolt adatokat tipikus és zavart nyelvi fejlédésre nézve a mondatstrukturdk eltérd fejlo-
désmenetérdl. Az altala kifejlesztett vizsgaloeljarast, a fentebb mar emlitett TROG-ot
adaptalta magyarra Lukacs és munkatarsai (2012). A TROG-H a magyarban is statiszti-
kailag alatdmasztott normakat nyujt az egyes nyelvi szerkezetek megértésében az életkor
fiiggvényében jelentkezo kiilonbségekre. A TROG-ban a gyerek feladata a kisérletvezetd
altal mondott mondathoz a legmegfelelobb kép kivalasztasa négy koziil, melybdl harom
a mondattdl valamely vonatkozasban eltéré eseményt, helyzetet abrazol. A gyerekeknek
nem kell tehat szoban vélaszolniuk, a teszt igy a nyelvi kifejezéstol fiiggetlentiil képes
vizsgalni a megértést.

Szamos olyan egyszer(i és Osszetett szerkezet van, amelyek megértése iskolaskorra
mar ismertnek vehetd. Ezzel szemben a tesztben vizsgalt szerkezetek koziil az alabbi 6t
az 1. abra tantisaga szerint még nem tekinthetd altalanosan ismertnek, hiszen ezek mind-
egyike jelentds fejlodésen megy keresztiil az iskolas évek alatt, és az 6tbdl harom még 13
éves korra sem éri el a plafont. Miutan a kutatds nem hosszmetszeti jellegii, azaz az egyes
¢letkori csoportokban kiilonb6z6 gyerekcsoportok szerepelnek, a diagram értékei azt je-
lentik, hogy az alabbi nyelvtani szerkezetek megértésében az iskolas populécioban vari-
ancia mutatkozik: ezeket a mondatszerkezeteket nem minden gyerek érti meg hallas utan
maradéktalanul és automatikusan (a tovabbra is igen egyszerl szokészlet ellenére).
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macska, amit a tehén kerget, az fekete.)

1. abra
Osszetett nyelvtani szerkezetek megértése az életkor fiiggvényében
(Lukdcs et al., 2012 alapjdan)

A gordiilékeny megértés szempontjabol tehat problematikusak a téri és bizonyos logi-
kai relaciokat kifejezo szerkezetek, illetve a tobb predikatumot kiilonbdz6 modokon egy-
massal atfedésbe helyez6 strukturak. Ez egybeesik azzal az eredménnyel, miszerint a gye-
rekek spontan beszédiikben is ritkdbban hasznaljak e mondatszerkezeteket.

Verbalis emlékezet

A verbdlis rovid tava emlékezetre jelentds feladatok harulnak mind a beszélt, mind az
irott nyelv feldolgozéasaban és elsajatitasaban is. A verbalis rovid tdva emlékezet egy fiig-
getlen emlékezeti alrendszer, amelynek miikodését nem a beszédhangok megkiilonbozte-
tésének vagy kategorizalasanak a képessége hatarozza meg, mivel azok épsége mellett is
sériilhet (Vallar & Papagno, 1995), és fiiggetlen a masfajta (pl. téri-vizualis) informacio
rovid tavu tarolasaért és manipulalasaért felelds emlékezeti rendszertdl is. A verbalis ro-
vid tavli emlékezet kapacitasa hatarozza meg, hogy mennyi verbalis informaciot (hany
sz6t, milyen hosszil mondatokat) tudunk atmenetileg (néhany masodpercig) fejben tartani.
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Ezt a rovid tava emlékezeti rendszert, amely atmenetileg tarolja és frissiti a nyelvi infor-
maciot, Baddeley és Hitch (1974) szerint ,,munkamemoriaként kell felfogni, amely fenn-
tartja és manipulalja az informaciot a kovetkeztetést, megértést, tanulast igényl6 feladatok
kivitelezése alatt” (idézi Racsmany et al., 2005, p. 481).

Az irott szavak esetében az informacio az artikulacios frissités, vagyis a betiik beszéd-
hangokba val6 atkddoldsanak a mechanizmusan keresztiil keriil be a fonologiai tarba, on-
nantdl kezdve a rendszer beszélt nyelvi anyagként kezeli. A verbalis rovid tavi emlékezet
kapacitasanak két legelterjedtebb mérdeljarasa a szamterjedelmi és az alszoéismétlési fel-
adat; az emlékezeti kapacitds mindkét feladat eredményei szerint né 49 éves kor kozott
(Baddeley et al., 1998; Gathercole & Adams, 1994).

A verbalis munkaemlékezet kapacitdsaban megmutatkoz6 egyéni kiilonbségek meg-
hatarozé szerepet jatszanak az anyanyelv-elsajatitas tempdjanak eltéréseiben (Baddeley,
2003; Gathercole & Adams, 1993, 1994). Kiilénésen erés a rovid tava emlékezeti kapa-
citas prediktiv ereje a szokincs méretére és a méret novekedésére még 14 éves korban is
(Baddeley et al., 1998; Gathercole et al., 1999): ez a rendszer tarthatja fenn a szavak hang-
alakjara vonatkoz6 informaciot addig, amig az a hossza tava emlékezeti tarba, a lexikonba
at nem irodik. A verbalis rovid tava emlékezet kapacitasa jelentés mértékben meghata-
rozza nemcsak az anyanyelv, hanem az idegennyelv-elsajatitas tempdjat is (Service, 1992;
Service & Kohonen, 1995), azt is, hogy milyen pontosan €s gyorsan tudnak 1j, ismeretlen
neveket rendelni a gyerekek targyakhoz (Gathercole & Baddeley, 1990a), és sszefiiggés-
ben van a nyelvtani feldolgozassal és produkciéval is (Adams & Gathercole, 2000). A
verbalis rovid tava emlékezet biztositja tehat a hossza tava nyelvi emléknyomok kialaki-
tasat a szavak és a nyelvtani szerkezetek teriiletén is.

A verbalis munkameméria beszélt nyelvi mutatoéi

A verbalis munkamemoria két legelterjedtebb vizsgaloeljarasa a szamterjedelem és az
alszoismétlési feladatok. A szamterjedelem feladatot nagyon régota hasznaljak képesség-
vizsgalatra, a Wechsler intelligenciatesztnek is része. A Racsmany és munkatarsai (2005)
altal hasznalt szamterjedelmi feladatnal minden terjedelemhez négy szdmsorozat tartozik.
A résztvevo feladata a szamokat hianytalanul és az elhangzas sorrendjében elismételni. A
vizsgalati személy rovid tava emlékezeti terjedelmét az a sorozathosszusag jeloli, amely-
bol legalabb két szamsorozatot pontosan ismétel meg. A szamterjedelem iskolaskorban
meég fejlédésen megy keresztiil. Racsmany és munkatéarsai (2005) nagymintas adatai alap-
jén az iskolaskor elején jellemzden 4-5 szambol allo sorozatokat ismételnek pontosan a
gyerekek, az altalanos iskola végére ez az érték hat szamjegy koriil mozog.

Mig a szamterjedelmi feladatban mindenki szamara ismerds, stabil hosszi emlékezeti
reprezentacioval rendelkez6 szavakat (szamneveket) kell elismételni, az alszoéismétlési
teszt (Gathercole et al., 1994) egyre hosszabb értelmetlen (de az anyanyelv jellegzetessé-
geinek megfeleld hangszerkezetil) szavak ismétlését kéri. Ez a feladat jol modellezi azt a
helyeztet, amivel az anyanyelvét elsajatitd gyerek szembesiil, ha 0j szot hall. Az alszoter-
jedelmi kapacitas olvasasi képességek fejlodésével valod szoros kapcesolatat kimutattak a
tipikus fejlodésben (Brady et al., 1983; Kamhi & Catts, 1986) és a diszlexia vizsgalatan
keresztiil is (Campbell & Butterworth, 1985; Snowling, 1998, 2000; Snowling & Hulme,
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1989). Diszlexiaban szamos vizsgalat eredményei szerint jelentGsen csdkkent a fonologiai
rovid tava emlékezet kapacitasa, bar vannak ennek ellentmondé eredmények is.

A magyar alszotesztet ugy allitottak 6ssze, hogy (az angol eredetivel szemben) kis-
gyerekkortol felnottkorig alkalmas legyen az emlékezeti terjedelem vizsgalatara. A ma-
gyar valtozat dsszesen 36 értelmetlen szobdl all, a legrovidebb egy, a leghosszabb kilenc
szotagbol all, minden szdtaghosszisagban négy elemet tartalmaz. Az alszavak megfelel-
nek a magyar szavak hangszerkezeti felépitésének, és a kimondasuk artikulacios nehéz-
séget nem jelent az anyanyelvi beszéloknek. Az iskolaskori fejlédés Racsmany és mun-
katarsai (2005) adataiban mérsékelt.

Olvasaisi terjedelem teszt

Az olvasasi képességek vizsgalatara gyakran hasznaljak az olvasasi terjedelem tesztet
(Reading Span; Daneman & Carpenter, 1980), amely az olvasasi képességek mellett a
verbalis rovid tdva emlékezet funkcioit, a feldolgozast és a tarolast is méri. A feladat soran
arésztvevok egyre tobb mondatot olvasnak, majd felidézik minden olvasott mondat utols6
szavat: el6szor egy mondatot olvasnak és egy szot idéznek fel, ezt kovetden két mondatot
¢s mindkettonek az utolsé szavat és igy tovabb, egészen addig, amig az §sszes olvasott
mondat utolsé szavat helyesen fel tudjak idézni. Az egyén olvasasi terjedelme a helyesen
visszamondott szavak szdma. Az olvasasi terjedelmet az olvasasi hatékonysag mutatoja-
nak is tekintik, mivel késobbi vizsgalatok szerint jelentds egylittjarast mutat a kiilonb6z6
szovegértési feladatokon nyujtott teljesitménnyel (Friedman & Miyake, 2004; Saito &
Miyake, 2004), bar ezeket az eredményeket nem mindig sikeriilt megismételni, és ugyan-
annak a személynek az ujratesztelése is eltérd eredményt mutathat (Caplan & Waters,
1999; Waters & Caplan, 1996). A feladatnak kiilonb6z6 verzidi vannak, eredetileg han-
gosan kellett felolvasni a mondatokat, de 1étezik olyan webes valtozat is, ahol ujra be kell
gépelni a korabban elolvasott mondatot.

A tesztnek magyar adaptécidja is van, és tobb korosztalybol elérhetdek normativ érté-
kek, amelyeknek az alapjat 327 személy (147 férfi, 180 nd; 308 jobbkezes, 19 balkezes)
adatai adjak. A legfiatalabb csoport a 8—10 éves korosztaly, mivel a teszt folyékony olva-
sasi készségeket igényel, a legiddsebb a 31 és 45 év kozatti csoport — a kettd kdzott jelen-
t0s olvasasi terjedelmi valtozas figyelheté meg. Az olvasasi terjedelem teszt magyar val-
tozata az eredeti angol valtozatot kovetve 60 mondatbol all (kétmondatos az elsd teszte-
lem, igy a legnagyobb terjedelem hat), amelyek mindegyike egy kozepes gyakorisagu
kétszotagu szora végzodik. A tesztelés soran a személyek hangosan felolvassak a kartya-
kon 1évé mondatokat (a kartyakon egyre tobb mondat szerepel), aztan a mondatok eredeti
sorrendjének megfelelden kell visszamondaniuk a mondatok utolsé szavat. Az olvasasi
terjedelem az a szdszam, amit a résztvevd még pontosan és a megfeleld sorrendben el
tudott ismételni. A teszt hdrom sorozatbol all, a végleges terjedelemhez a harom sorozat
teljesitményét atlagoljak. Vagyis harom mondat utan mindharom utolso6 szo6 helyes elis-
métlése esetén a terjedelem harom, ha négy mondat utan mar nem sikeriil pontosan visz-
szaadni mind a négy mondatzard szot. A 2. tablazat mutat példakat a magyar olvasasi
terjedelem teszt elemeire (Németh, 2006).
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2. tablazat. Példak a magyar olvasdsi terjedelem tesztbol (Németh, 2006 nyomdn)

Mondatzaré

Sorozat Példamondat
szavak

A roka olyan alaposan kifosztotta a hazat, hogy nem

Kétszavas maradt mas ebédre, mint egy sovany csirke. .
csirke, orvos

sorozat Lacinak mar nagyon magas laza volt, és a torka is

bedagadt, mire kifulladva megérkezett az orvos.

A betdré Ovatosan a sotét szobaba Iépett, és a szive is

megallt ijedtében, mikor felgyulladt a lampa.
Haromszavas ~ Amikor elmentem hozza, nagyon hangosan ordibalt az lampa, f6ndk,
sorozat emberekkel, igy egybdl tudtam, ki itt a fonok. vitéz

Gaspar el volt keseredve, hogy ludtalpa miatt 6 az

egyetlen legény a faluban, aki nem lehet vitéz.

Reggel a szerzetes furcsa arcot vagott, mikor raeszmélt,

hogy a toronybdl hianyzik az 0ij harang.

Vilmos macskank mindennap egy orakor megjelenik a
Négyszavas kapuban, mert jol tudja, mikor van az ebéd. harang, ebéd,
sorozat labda, patak

A megtermett szoke csatar nagy erdvel a kapu felé 16tt,
de a csuszos fii miatt mellégurult a labda.

Tavasszal, amikor sokat esik az es6 és olvad a ho,
mindig kidrad a haz mogott csorgedezé patak.

Németh (2006) eredményei szerint, Just és Carpenter (1992) eredményeivel szemben,
az olvasasi terjedelem feladattal mért munkaemlékezeti kapacitas (de ugyanez igaz az
alszoteszttel végzett mérésekre is, a nagyon hosszii mondatoktdl eltekintve) felndtteknél
nem mutat egyiittjarast az olvasasi idokkel Oniitemezett olvasasi feladatban. A szerzd
amellett érvel, hogy ezek a mutatok nem a menet kdzbeni, hanem az utdlagos feldolgozast
¢és megértést tamogatd mechanizmusokat tiikkrozik, ahogy ezt az olvasasi terjedelem és a
megértési kérdésekre adott valaszok hibainak egyiittjarasa is mutatja, dsszhangban a
korabbi eredményekkel (Caplan & Waters, 1999; Daneman & Carpenter, 1980; Just &
Carpenter, 1992). Megvizsgaltak ugyanezeket a kapcsolatokat fejlodési szempontbol is.
Azt vartak, hogy mivel az olvasés, szamos mas készséghez hasonléan a fejlédéssel és
gyakorlassal egyre inkabb készségszintivé, gyorssa, automatikussa és erdfeszités
nélkilivé valik, abban a szakaszban, amikor még nem teljesen ilyen, er6sebben tdmasz-
kodik a munkamemoria eréforrasaira. Az olvasasi terjedelem feladat magyar életkori
csoportonkénti kiilonbségei nem minden esetben jelentések. A 8-10 és a 11-13 éves
csoport kozott jelentés mértékii a terjedelem névekedése, de ez nem valtozik a 14—17 éves
csoportban (bar az életkori savok sziikitésével valosziniileg arnyaltabb képet kaphatnank),
majd a 18 éveseknél Gjabb jelentds ndvekedést tapasztalunk, de a terjedelem aztan nem
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no6 tovabb felnéttkorban. A harom fiatalabb korcsoportban mért olvasasi idok folyamatos
rovidiilést mutattak. Az olvasasi terjedelem jelents negativ egyiittjarast mutatott az
olvasasi idokkel a 9—12 éveseknél (vagyis a nagyobb terjedelem rovidebb olvasasi idoket
eredményezett). Az alszoismétlési teszt csak a 13—14 éves korosztalyban befolyasolta az
idoket. A szerzd elvarasainak megfelelden tehat valtozik az, hogy az olvasas mennyire
épit rovid tava emlékezeti er6forrasokra. A fejlodés korabbi szakaszaiban még szorosabb
a kapcsolat a munkaemlékezeti mutatok (olvasasi terjedelem, alacsony és magas kapa-
citds) és a menet kdzbeni feldolgozasi és megértési folyamatokat tiikr6z6 olvasasi idok
(lassti és gyors olvasok) kozott, majd az olvasas sordn torténd mondatmegértés automati-
zaloddasaval és proceduralizacidjaval ez a kapcsolat megsziinik, és csak kiilondsen Ossze-
tett és bonyolult vagy hosszi mondatok megértésében jatszik szerepet (Baddeley, 2001).

A mondatszinten til, a szovegek megértésében a rovid tava emlékezetnek nagyobb
szerep juthat. Itt az egyes mondatok Osszekapcsolasahoz sziikséges elemeket is tovabb
fejben kell tartani, a névmasokat dssze kell tudni kapcsolni az eldzményeikkel (minél na-
gyobb a tavolsag a névmas és az elozménye kdzott, annal nagyobb terhet ré6 a megértés a
munkaemlékezetre, Daneman & Carpenter, 1980; r=0,72). Ugyanakkor késébbi fejlodési
vizsgalatok (Oakhill, 1986, 1994) eredményei azt mutattak, hogy a szovegértésbeli kii-
16nbségeket nem a verbalis rovid tdva emlékezet artikulacios hurok 0sszetevdjének egyéni
eltérései okozzak, hanem a kozponti végrehajto figyelmi kapacitisa a meghatdrozo. Osz-
szességében tehat nem teljesen tisztazott, hogy a verbalis rovid tdva emlékezet és a vég-
rehajtd funkcidk hogyan hatnak a szdvegértésben, de szdmos vizsgalat kimutatta az
egylittjarasukat.

Németh (2006), illetve Magyari és Németh (2003) a munkamemoria-kapacitas egyéni
kiilonbségeit négy kiilonbozo eljarassal mérte: (1) olvasasi terjedelem teszt, (2) magyar
alszoteszt (Racsmany et al., 2005), (3) szamterjedelem teszt és (4) forditott szamterjede-
lem teszt. A szovegmegértési feladathoz harom, kéznapi nyelven iroédott, kozepesen nehéz
szoveget valasztottak. A torténetek elolvasasa utan (az olvasasi id6t mérték) emlékezeti
kérdéseket tettek fel, majd megkérték a személyeket, hogy meséljék el a torténetet (ennek
pontossagat 0-3 kozott pontoztak). Annak érdekében, hogy az artikulacios hurok és a fi-
gyelmi funkciok szerepét szétvalasszak, a harmadik szoveget a személyek egy részével
artikulacios elnyomassal olvastattak, hangosan értelmetlen szoveget (blablabla) ismétel-
tek olvasas kdzben. A szovegeértési teljesitmény a munkaemlékezet-mutatok koziil az ol-
vasasi terjedelemmel mutatta a legszorosabb korrelaciot (r=0,47, p<0,01), ami akkor is
megmaradt, ha az alszdteszttel mért hatast parcialis korrelacidval kisziirték (r=0,41,
p<0,01), és ez igaz volt az artikulacids elnyomassal és az anélkiil olvasott szovegre is.
Vagyis az olvasasi terjedelem teszten mért kapacitas hatdsa nemcsak a fonoldgiai hurok
mozgositasanak koszonhetd (bar ez is Iényeges); a szovegmegértésben nagyobb szerepet
jatszanak a feladatban érintett figyelmi €s végrehajté funkciok. Az olvasasi id6k nem mu-
tattak Osszefiiggést egyik munkaemlékezeti mutatoval sem. Az artikulacios elnyomas nem
befolyasolta a megértési teljesitményt. Németh (2006, p. 72) szerint ,,A szovegmegértés
hatterében tehat a komplex verbalis munkamemoria allhat, amelynek komponensei egyiitt
képesek az utolagos megértési teljesitmény bejoslasara”. Ujabb osszegzésekben ezekrél a
képességekrol mint az ért olvasas kulcsmozzanatanak, az integracionak meghatarozo
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elemeirdl olvashatunk, melyek sziikséges, de nem elégséges feltételei a hatékony szoveg-
értésnek (I. pl. Oakhill, 2020).

A szovegfeldolgozas kognitiv vetiiletei

A szovegek megértéséhez nem elég felismerni a szavakat és megérteni a mondatokat. Arra
is sziikség van, hogy az olvaso a szoveg kiilonboz6 részeibdl szarmazo informaciokat
Osszekapcsolja, és a hianyzo informaciokat kovetkeztetésekkel potolja annak érdekében,
moly kognitiv eréfeszitéseket tegyen (Cain & Oakhill, 2007; McNamara, 2021; Oakhill,
2020). Alapszintii szovegek esetében a felndttek szamara mindez mar konnyen megy, de
a felnbttek is rangsorolhatdk az olvasasi képesség, a korabbi tudas, az egyes témak és
altalaban az olvasas iranti érdekl6dés és motivacio és az olvasasi hatékonysag szempont-
jabdl. Az olvashatosagi vizsgalatok a szovegjellemzdok elemzése mellett viszonylag koran
kiterjesztették a kutatasok teriiletét az olvasok képességeire is. A fenti tényezoknek a ha-
tasat vizsgaltak a megértésre, az olvasasi sebességre ¢és a szovegbdl nyert informacidk
hosszabb tavii megtartasara.

A szovegértés vizsgalatakor nem konnyld egymastdl elkiiloniteni a megértést
befolyasold hatasokat: a szoveg nehézsége, az eldzetes tudas, az emlékezeti képességek,
az intelligencia, a kérdések nehézsége mind befolyasolhatjak a teljesitményt. Egy Klare
¢és munkatarsai (1955a) altal végzett kutatas keretében az amerikai légierd kiképzés alatt
allé katonainak olvashatosagat vizsgaltak. A kdzel 1000 f6s vizsgalatban a szovegjellem-
z0k valtoztatasa mellett a korabbi tudast is figyelembe vették. Az eredmények szerint a
szOveg stilusanak konnyitése elsdsorban azoknak jelent segitséget, akiknek ismeretlen a
szoveg témaja (az olvashatosagi formulak segitségével nyolc osztalynyit konnyitettek a
szOovegen, ami 8%-0S javulast eredményezett), akik mar jartasak benne, azoknak nem javit
a teljesitményén. Ugyanezek a szerzék egy kés6bbi vizsgalatban azt is megmutattak, hogy
a jobb szakmai alkalmassagot mutatd résztvevok nagyobb részt tartottak meg az olvasott
anyagbol, mig a palyavalasztasi preferencidknak nem volt semmilyen hatasa (Klare et al.,
1955b). Tovabbi vizsgalatokban azt is alatamasztottak, hogy a motivacid és az olvasasi
képesség is befolyasolja az eredményeket. Amikor az érdeklddés és az eldzetes tudas
nagy, nem segiti a megértést, ha konnyebb a szoveg, de ha az érdeklddés és az eldzetes
tudas is alacsony, akkor jobb a teljesitmény, ha az olvaso szintjénél egyszeriibb szinten
megfogalmazott a szoveg. A megértés az érdekl6dés és az eldzetes tudas szintjétol fligget-
lentil jobb, ha a szoveg az olvaso szintjének megfelel, mint akkor, ha meghaladja azt. A
témaban vald nagyobb jartassag jobb késObbi felidézési és felismerési, megértési és
kimenetbejoslasi teljesitményhez vezet (Chiesi et al., 1979; Entin & Klare, 1985; Fass &
Schumacher, 1978; Klare, 1976; Pearson et al., 1979; Spilich et al., 1979; Woern, 1977).

Az jsagiras teriiletén végzett vizsgalatok az olvashatosag és az olvasoi kitartas kap-
csolatat vizsgaltak. Az olvashatdsag javitasa novelte az olvasotabort (akar 45-60%-kal,
Murphy, 1947), és az olvaso kitartasat is, vagyis azt, hogy mennyire olvassa tovabb, il-
letve végig a szoveget (80%-os javulas, Swanson, 1948). Feld (1948) vizsgalata arra is
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ramutatott, hogy a kilenc osztalynal magasabb versus alacsonyabb olvashatosagi index-
szel rendelkez6 ujsagceikkek olvasokozonsége kozott 20% versus 75% a kiilonbség, vagyis
mar kis egyszertisités is nagyban novelheti az olvasok szamat.

A jobbara felndttekkel végzett vizsgalatok eredménye altalanosithaté a gyerekpopula-
cidrais. A gyerekekre is SOk esetben igaz lehet, kiilondsen a tankdnyvi szovegek esetében,
hogy gyakran alacsony jartassaggal rendelkeznek az adott szakteriileten, elézetes tudasuk
kevés, olvasasi motivaltsaguk valtozékony és sériilékeny, érdeklddésiik viszonylag rovid
iddre kelthet6 fel (bar, ahogy a felnéttek esetében is, ezek a tényezok naluk is szovegen-
ként és egyénenként jelentds valtozatossagot mutathatnak). Vannak azonban fejlodésspe-
cifikus jelenségek, amelyek ezen feliil is megnehezitik a gyerekek szamara a szovegek
kognitiv feldolgozasat. Egyes vizsgalatok szerint a gyerekek képesek ugyan a szovegbeli
informaciotoredékek Osszekapcesolasara €s a Iényeges kovetkeztetésekre, de ezek a folya-
matok kevésbé zajlanak le spontan fiatalabb korban. Azaz kérdésekkel vagy méas modo-
kon ré kell vezetni 6ket az egyes mondatok altal kozvetitett hirmozzanatok integralasara
(pl. Casteel & Simpson, 1991; Omanson et al., 1978; Paris & Lindauer, 1976; Paris &
Upton, 1976). Barnes és munkatarsai (1996) kisérletileg is vizsgaltak a szovegértelmezés
soran végzett kovetkeztetések — hattértudastol fiiggetlen — szintjét. Hat és 15 év kozotti
gyerekeknek megtanitottak egy tobb epizodbol allo torténet értelmezéséhez sziikséges
minden ismeretet (az elsajatitast ellendrizték), majd elolvastattak veliik a torténetet. Ez-
utan kérdéseket tettek fel nekik, melyek megkovetelték a szoveg tartalma és a hattérisme-
retek integralasat, az azok alapjan valo kovetkeztetéseket. Az eredmények alapjan bar
minden gyerek szamara rendelkezésre alltak a sziikséges hattérinformaciok, nagymértéki
életkori hatast figyeltek meg a kovetkeztetések, azaz a szovegbeli tartalom kognitiv fel-
dolgozésanak szinvonaldban. A fentiek fényében — nem meglepé modon — a tanitési stra-
tégiak is jelentésen befolyasolhatjak a szovegértést, és a kiilonbozo tanitasi stratégidknak
¢s hatékonysaguknak a vizsgalata is igéretes jovobeli kutatasi iranyként jelenik meg egy
Ujabb észt vizsgalatban: fiatalabb gyerekeknél az aktiv tanulast tdmogatd, iddsebb gyere-
keknél a szovegértést és a nyelvtani szabalyokat tanit6 tanari stratégiakat azonositottak
(Késper et al., 2019).

Konkluzio

Tanulmanyunkban attekintettiik a szovegértéssel kapcsolatban allo nyelvi-kognitiv képes-
ségeket. Ennek soran nyilvanvaldva valt, hogy ezek a nyelv minden szintjén szoros és
komplex kapcsolatban allnak az olvasott szovegek megértésével. A beszélt nyelvi fejlédés
egyrészt megalapozza az irasbeliséget, masrészt maga is tovabb fejlédik az olvasas tjan
hozzaférheté anyagok feldolgozasa utjan. A nyelvi szintek e vonatkozasban eltérd szere-
pet toltenek be: mig a fonologiai elemzés és tudatossag inkabb az olvasasi készség tech-
nikai részének elsajatitasaban szamit alapvetd képességnek, a szintaxis és még inkabb a
szokincs maga is fejlodik az irasbeliség altal. Leginkabb e két utdbbi nyelvi szintre érvé-
nyes az a megallapitas, hogy a gyerekek még nem tekintheték nyelvileg felnéttnek, azaz
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szamolnunk kell azzal, hogy a szokészlet bizonyos rétegei €s a nyelvi kifejezésmodok egy
adott szinten tili komplexitdsa még nem all rendelkezésiikre.

A bemutatott kutatasi eredmények alapjan a tankonyvi szovegek nyelvezetének kiala-
kitasakor tehat kettds célt kell kitlizni. Olyan nyelvi bonyolultsagu szovegeket kell kiala-
kitani, amelyek egyrészt feldolgozhatoak a gyerekek szamara, masrészt megfeleld meny-
nyiségl Gj informaciot is tartalmaznak, nem csupan informaciotartalmukat, hanem nyelvi
formajukat tekintve is. Tankonyvi szovegek esetében a metakognicio relevans elemei és
az olvasasi stratégiak is kiemelt szerephez jutnak. Fontos megjegyezniink, hogy a magyar
nyelv jelentdsen kiilonbozik a szakirodalmi attekintésben leggyakrabban hivatkozott an-
goltol, igy szamos olyan vizsgalati eredmény van, amelynek feltétlen elfogadasa magyar
mintan valo ellendrzést igényel. A verbalis munkaemlékezet fejlédésér6l mar vannak
megbizhatdé magyar adatok, de nagy sziikség lenne a magyar nyelvi fejlodéskronolégia,
azaz a magyar szokincs és a nyelvtani szerkezetek életkorhoz kapcsolt fejlodési stadiu-
mainak meghatarozasara (ezekhez jo kiindulast jelenthet a spontan beszéd vizsgalata és a
2012-ben megjelent TROG-teszt). Sziikség lenne az olvasasspecifikusabb, komplex ké-
pességek fejlodési vonalat is felrajzolni: az eddigi magyar adatok alapjan érdemes lenne
a szovegértéssel jelentds egyiittjarast mutato olvasasi terjedelem feladat normait finomabb
és tagabb életkori felbontasban felmérni (és ehhez esetleg egy ennek megfeleléen modo-
sitott feladatot alkalmazni). Mindezekhez kapcsoloddan sziikség lenne olyan nagy mintan
végzendd olvasasvizsgalatra, amely alapjan az irott szovegek szerkezeti jellemzdinek (pl.
alacsony gyakorisagu szavak aranya, alarendelt tagmondatok aranya) adott szintjeit, il-
letve azok kombinacioit életkorhoz vagy osztalyfokokhoz lehetne rendelni.
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ABSTRACT

COGNITIVE FACTORS BEHIND INDIVIDUAL DIFFERENCES IN READING COMPREHENSION
Agnes Lukacs & Bence Kas

The ultimate goal of reading is comprehension. In reading research, it is generally accepted
that during learning to read the factors affecting comprehension are not limited to phonological
segmentation and word decoding, but also include cognitive factors and elements of spoken
language that develop in parallel with written language skills. Therefore, in describing the
development of reading, in addition to phonological segmentation and word decoding closely
related to written language, spoken language skills on which reading is based, like the use of
vocabulary and sentence structures, inference making, integration and monitoring
comprehension, should also be considered. In this paper we review results of research
examining the linguistic and cognitive factors behind reading comprehension. Although most
studies involve adults and non-textbook texts, our review is guided by the goal of mapping out
the factors influencing school-age comprehension of textbook materials, and in the summary,
we outline possible future directions of research in Hungarian textbook comprehension.
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—Az oktatasi innovaciés gyakorlatok kozéptava eredményessége—
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Az ezredfordulot kdvetd tarsadalmi, gazdasagi problémakra szamos teriiletnek valaszt kell
adnia, igy az oktatasnak is. A globalizacios folyamat soran a tudasgazdasag tekintetében
megfigyelhetd, hogy a nemzetkozi innovacios rendszerek fejlodést mutatnak (Archibugi
& Filippetti, 2015; Fazekas et al., 2018). Azonban az alkalmazkodas azon orszagok sza-
mara jelent jelentdsebb kihivast, amelyek ipara, oktatasi stratégiaja kevésbé innovativ, és
e teriiletek szerepldinek kooperacios képessége gyengébb (Inzelt & Csonka, 2018). A 21.
szazad tudasalapt gazdasaganak oktatésa, illetve a versenyképes tarsadalom érdekében az
oktatas valamennyi szerepljének kiemelt feladata, hogy olyan kompetenciakat alakitson
ki, amelyek segitségével a munkapiac minden szektora szamara korszeri, nyitott szemlé-
letmédot érvényesitd, kooperaciora képes munkavallalok valhatnak a fejlédés mozgato-
erdjévé. Mindez az oktatasi tartalom és a struktiira megujulasat igényli. Ennek kdszonhe-
téen az innovaciods politikak egyre inkabb kiemelt szerepet kapnak a nemzeti fejlesztési
stratégidkban, mikdzben jol l1athatd, hogy az egyes dgazatok is agazati innovaciokat hoz-
nak létre. Megvizsgalva a nemzeti innovacios stratégiakat jol 1athato, hogy egyrészt a gaz-
dasagi és a tarsadalmi fejlodés egyik jelentGs szegmenseként vannak jelen, masrészt a fej-
16dés érdekében az oktatason beliil lezajlo belsd keletkezésii innovaciokat is tamogatniuk
kell (Fazekas et al., 2018). A vilag szamos orszaga néz szembe ezzel a kihivassal, ugyan-
akkor hazank nemzetkdzi szintli gazdasagi versenyképességének javitdsa nem valdsithato
meg az oktatasban torténd jelentds valtozasok nélkiil (Inzelt & Csonka, 2018).

Pedagdgiai ujitasok az intézményrendszerben

Az oktataskutatas nemzetkozi szakirodalmaban hangstlyos teriilet az innovacios rendszerek
fejlodésének vizsgalata. E teriilet hazai és nemzetkozi elméleti irodalma meglehetsen
gazdag és folyamatosan fejlédik, amelyek az innovacios folyamatok dinamikus voltara
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hivjak fel a figyelmet (Cerna, 2014; Fazekas et al., 2018; Godin, 2015; Halasz & Fazekas,
2013, 2016; Hargraeves & Fullan, 2012; Lannert, 2009; Mulgan & Albury, 2003; Nemer-
zitski et al., 2013; Varga, 2015). Az oktatasi innovaciokra iranyuld vizsgalatok egyik alap-
vetd célja az, hogy feltarja az agazat innovacios sajatossagait, azonositsa azokat a teriile-
teket, melyeken az oktatastigyben innovaciok zajlanak; illetve elemezze azokat a tényezo-
ket, melyek az oktatas teriiletén sikeres innovacios folyamathoz vezetnek (Kopp & Széll,
2018). Hazankban is végeznek kutatasokat az oktatasi innovaciok korében, amelyek alap-
vetden két iranybol kozelitenek (Halasz & Fazekas, 2016): az innovacié tartalmat, témajat
elemzik, vagy a folyamatot vizsgaljak, melyeken keresztiil 1étrejonnek, elterjednek vagy
elhalnak. Az OECD 2010-es innovacios stratégiaja (OECD, 2010a, 2010b) kiemelten ke-
zeli az oktatasi agazat innovacios feleldsségét, és feladatként jeloli meg az innovaciok
tdmogatasara 6nallo stratégia alkotdsat. Az ezt kovetd évek OECD-jelentéseiben (OECD,
2014, 2016) tovabb er6sddik az oktatasi innovacio sziikségességének kérdése, és feltéte-
lezik, hogy ezek hozzajarulhatnak a tanulmanyi eredmények és az oktatds minéségének
javulasahoz. A hazai oktatési innovacio6 tendenciair6l az Innova-kutatas (2016) igyekezett
atfogo képet adni. A nemzetkozi és a hazai oktataspolitikai vizsgalatokban kiemelt figye-
lem Ovezi a tanari munkavégzést, ennek Osszefliggését az eredményességgel (Lannert,
2009; OECD, 2008).

Kutatasunkban az oktatasi innovacid fogalmat konkrét intézményi bazishoz kotjiik,
amelyben létrejottek az oktatasi innovaciok. Az Gjitas a hatalyos térvényi szabalyozas ke-
reteit nem 1épi at, a bevezetés, alkalmazas nem igényel jogi engedélyezést. Az intézmény
pedagoégusainak human, szocialis és dontési tokéje képezi az intézmény erdforrasat,
amelyben megfogantak az 0jitasok, és megvalosult az implementaciojuk.

Kutatasunk aktualitasat az adja, hogy az elmult évek sordn nemcsak nemzetk6zi vi-
szonylatban, hanem hazankban is megndvekedett az oktatasi agazatban jelen 1év6 innova-
cios aktivitas figyelemmel kisérése, kvalitativ és kvantitativ kutatasok elvégzése, ugyan-
akkor nem tortént még oktatasi innovaciokat tartalmazo6 adatbazisokban szerepld Gjitasok
nyomon kovetése. Az Oktatasi Hivatal Iskolataska feliiletén talalhato akkreditalt Jo gya-
korlatok figyelemre mélto teriileti megoszlast mutatnak. Tarsadalom f6ldrajzi tekintetben
a leghatranyosabb helyzetii Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold régié négy megyéjének
(Borsod-Abatij-Zemplén, Heves, Szabolcs-Szatmar-Bereg, Hajdu-Bihar) kozépfoku in-
tézményeiben bejegyzett oktatasi innovacioit és annak Osszefliggéseit vizsgaljuk. Tanul-
manyunkban azt a feltevést kivanjuk ellendrizni, hogy a hatranyos helyzetii tanuloit sike-
resebben fejlesztd iskoldkat valoban magas innovacios hajlandosag jellemzi-e. A kérdés
mar korabban is megfogalmazddott a hatranyos helyzetii tanulok oktatasaban eredményes
iskolak pedagogusainak vizsgalata alapjan (Varga, 2015).

Az empirikus vizsgalat jellemzo6i

Vizsgalatunk soran 6t kérdésre kerestiik a valaszt: (1) Milyen demografiai mutatok, 1ét-
szam, valamint sziil6i és didkkompozicié jellemzi az Gjitast bejegyeztetd iskolakat? (2)
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Milyen tényezOk motivaltak a pedagdgusokat €s az intézményeket az iskolai tjitasok ki-
dolgozasara? (3) Hat-e (6sszefiiggést mutat-e) az innovacio az eredményességre? (4) A
tantestiileti human téke milyen hatdssal van az iskolai ujitas megjelenésére, illetve ennek
eredményességére?

A 2011-es és 2018-as 10. évfolyam telephelyi OKM adatbazisban rogzitettiik az Edu-
catio Szolgaltatoi Kosarba 2010 és 2015 kozott akkreditacios folyamatot kdvetden beje-
gyezett innovaciok meglétét az érintett telephelyek esetében. igy két iskolacsoportot ké-
peziink: oktatasi innovaciokat bejegyezteté és azokat nem bejegyeztetd iskolak. Osszesen
370 kozépfoku intézményt (gimnazium ¢€s szakmat ad6 intézmények) vizsgalunk, ebbdl
44 telephelyen talalhat6 bejegyzett oktatasi innovacid. Kutatasunk 223. 578 diakot és 16.
198 féallasu pedagodgust, oktatot reprezental. 24. 197-en tanulnak és 1962-en tanitanak/ok-
tatnak foallasban olyan intézményben, ahol oktatési innovacio bejegyeztetésére keriilt sor.

Az oktatasi innovacios aktivitassal bovitett OKM telephelyi adatbazis alapjan innova-
tiv és nem innovativ kozépiskolak (gimnazium és szakmat ado6 intézmények) dsszehason-
litasara keriilt sor az orszag két leghatranyosabb helyzetii régioinak (Eszak-Magyarorszag
és Eszak-Alfold) két-két megyéjében (Borsod-Abatij-Zemplén és Heves, Szabolcs-Szat-
mar-Bereg és Hajdu-Bihar). Ezaltal hat vizsgalati csoportot alakitottunk ki: innovativ és
nem innovativ gimnaziumok, szakkozépiskolak, szakiskoldk. A régidban torténd kutatés
oka az volt, hogy azokat az iskolakat kerestiik, amelyeknek az innovacio segitségével si-
kertilt reziliens intézménnyé valniuk. A reziliens iskola fogalmat ebben a kutatasban egy-
részt gy hasznaljuk, hogy az iskola atlagos CSH-indexe szerint az als6 negyedben van, s
a kiilonb6z6 tanulmanyi €s magatartasi mutatok szerint az iskola a rangsor felsé negye-
débe keriilt az évtized végére. Ugyanakkor reziliensnek tekintjiik azt az iskolat is, ahol az
eredményességi mutatok a rangsor utolsé negyedébdl a fels6 negyedbe emelkedtek az
utobbi évtizedben. A hat iskolacsoport jellemzoit vizsgaljuk 2011-ben és 2018-ban az intézmé-
nyek tanulotarsadalma alapjan (CSH-index, tanuloi sszetétel index, tanulasi nehézségekkel kiiz-
dok indexe, fegyelem és motivacio).

Eredmények

Az oktatasi innovaciot bejegyezteté intézmények jellemzd6i

A négy megye 370 vizsgalt kozépfokl intézménye koziil 44 intézmény jegyeztetett be
pedagdgiai innovaciokat (1. tablazat). A megyénkénti és az intézménytipusonkénti elosz-
last vizsgalva lathatd, hogy az egyes megy¢k szinte azonos szamu intézményében jegyez-
tettek be pedagogiai innovaciot. A négy megyében jelentds részben gimnaziumok (57%)
vallalkoztak innovaciok bejegyeztetésére, foként a négy évfolyamos gimnaziumok.

Ugyanakkor eltérést figyelhetiink meg megyénkénti eloszlasokban annak tekintetében,
hogy milyen intézménytipus esetében tortént az akkreditacid. Borsod-Abatj-Zemplén me-
gyében kozel kiegyenlitett a gimnaziumok ¢és a szakmat ado intézményekben bejegyzett
innovaciok aranya, mig Heves megyében a szakmat ado intézmények iranyaba tolodik a
mérleg. Az Eszak-Alfold régi6 esetében Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében kizel azonos
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aranyban, Hajdua-Bihar megyében jelentdsebb részben a gimnaziumokban torténtek be-
jegyzések az oktatasi innovaciokat illetden. Az iskolak demografiai jellemz6i alapjan
megallapithatjuk, hogy Hajdi-Bihar megyében a nagy iskolak, a tobbi vizsgalt megyében
a kis iskolak éltek oktatasi innovacios gyakorlatok bevezetésével. A telepiilés nagysaga
szerint megallapithat6, hogy a megyeszékhelyeken miik6dé intézményekben jegyeztettek
be legtobb esetben oktatasi innovaciokat.

1. tablazat. A bejegyzett jo gyakorlatok szama

Bejegyzett jo gyakorlatok szama
Megye N
1 2 3 4 5 5-nél tobb

Borsod-Abauj-Zemplén 1 3 2 0 2 3 11
Adj. Resid.| 0,3 0,0 0,0 -0,6 0,0 -1,1

Hajda-Bihar 0 0 0 1 4 6 11
Adj. Resid.| -1,0 -2,3 -1,8 1,8 1,8 3,2

Heves 0 3 2 0 2 3 10
Adj. Resid.| -1,0 0,2 0,2 -0,5 0,2 0,0

Szabolcs-Szatmar-Bereg 2 6 4 0 0 0 12
Adj. Resid.| 1,6 2,1 1,6 -0,6 -1,9 -2,1

N 3 12 8 1 8 11 44

Megjegyzés: p=0,001

Az Educatio-adatbazisban azt is nyomon kovethetjiik, hogy hany bejegyzett jo gyakor-
lata van egy adott intézménynek, ami az innovacios aktivitas eltérd voltat igazolja intéz-
ményenként. Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében egy intézmény egy, kettd vagy harom
innovaciot jegyeztetett be, a tobbi megyében nagyobb innovacios aktivitas figyelheté meg
az akkreditaciokat illetden. Hajda-Bihar megye esetében legerésebb az innovacios aktivi-
tas, ahol négy olyan intézmény talalhato, ahol 6t pedagdgiai innovaciot jegyeztettek be, és
ugyancsak ebben a megyében hat intézményben 6tnél tobb bejegyzés tértént. A bejegyzett
jO gyakorlatok szamat vizsgalva megallapithato, hogy szinte azonos aranyban jegyzetek
be két, illetve 6tnél tobb innovaciot.

Mivel az adatok szignifikans Osszefliggést mutattak, tovabbi elemzéseket végeztiink
arra vonatkozolag, hogy a bejegyzett innovaciok szama milyen eloszlast mutat iskolatipu-
sonként megyénkénti bontasban, illetve milyen hatdsoknak készonhetéen novekszik az
intézmények innovacids aktivitasa. Leginkabb a gimnaziumokra jellemz6 az innovacios
aktivitas. A szakmat ado intézmények két jo gyakorlatot jegyeztettek be jelentosebb rész-
ben intézményenként. Hajdu-Bihar megye kiemelked6 innovacios aktivitasa a gimnaziu-
mok esetében valosult meg. Szabolcs-Szatmar-Bereg megye esetében szintén a gimnazi-
umok korében volt erételjesebb a bejegyeztetés, ugyanakkor a gyakorlatok szama egy,
kettd, illetve harom volt intézményenként. Az Eszak-Magyarorszag régio vizsgalt két me-
gy¢jében az elébbickhez képest eltérést figyelhetiink meg, ugyanis az innovacids aktivitas
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eltolodast mutat a szakmat ad6 intézmények iranyaba. Tovabbi vizsgalataink azt mutattak,
hogy az innovacios aktivitds ndvekedésének hatterében az eltérd tarsadalmi hatterii tanu-
l6csoportok allnak. A szakmat ad6 intézmények esetében szignifikans 6sszefliggés mutat-
haté ki az oktatési innovaciok intézményenkénti szamanak eloszlasa €s a sajatos nevelési
igényl tanulok aranya kozott. Amennyire a minta elemszama megengedi a kovetkezteté-
sek levonasat, az adatokbol azt olvashatjuk ki, hogy azokban az iskolaban jellemz6bb az
innovaciok magas szama (6t vagy 6tnél tobb hét iskola esetében), ahol kevésbé kell meg-
kiizdeni a sajatos nevelési igényll tanulok magas aranya miatti kihivasokkal, ugyanakkor
két iskola is tartozik az innovativ intézmények koz¢é (harom innovacié egy iskolaban), ahol
10%-os a sajatos nevelési igényli didkok aranya a telephelyi adatok szerint. A szakiskolak
esetében hasonldan szignifikans az dsszefliggés mutathato ki az el6zéekben vizsgalt val-
tozok kozott. A bejegyzett j6 gyakorlatok szama linearis novekedést mutat intézményen-
ként a sajatos nevelési igényli tanulok nagyobb aranyanak fiiggvényében.

A tovabbiakban azt vizsgaltuk, hogy milyen tipusu bejegyzett j6 gyakorlatokkal ki-
vantak eredményeket elérni az egyes intézmények az eltérdé diakkompoziciok esetében. A
komplex pedagogiai és modszertani oktatasi innovaciok kidolgozasat tartottak fontosnak
a pedagdgusok minden intézménytipus esetében. Az eltérd didkkompozicioju iskolakban
a pedagogusok a kihivasokkal valo szembenézés megoldasara a pedagogiai és a modszer-
tani Ujitasokban latjak a megoldast. A kovetkezokben arra fokuszalunk, hogy milyen to-
vabbképzési teriiletek jelentenek prioritast a pedagdgusok korében, annak dsszefiiggéseit
vizsgaljuk a bejegyzett j6 gyakorlatok jellegével (2. tablazat).

2. tablazat. A pedagogusok tovabbképzési klasztereinek megoszlasa intézménytipusonkent

Pedagogusok tovabbképzési klaszterei

Tananyag és Teljl’ES. .
Iskolatipus Teljeskoriien gyermek- pedaggiai N
onmiiveldk centrikusan f.orlrye}m’at
Smmiiveldk fejlédésében
érdekeltek
8 évfolyamos Osszesen 0 3 1 4
gimnazium Adj. Resid. -0,5 -0,1 0,4
6 évfolyamos Osszesen 0 5 0 5
gimnézium Adj. Resid. -0,6 13 -1.1
isﬁ;a 4 évfolyamos ~ Osszesen 1 11 4 16
tipusa gimnazium ) Adj. Resid. 0,3 -1,0 1,0
L. Osszesen 1 5 1 7
szakkozépiskola Adj. Resid. 12 04 03
«zakiskola Osszesen 0 6 1 7
Adj. Resid. -0,7 ,6 -0,3
Osszesen 2 30 7 39

Megjegyzés: p=0,84
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A pedagodgusok a kiilonbdz6 targyt tovabbképzések irant érdeklédésének megfelelden
harom pedago6gus csoportot kiilonitettiink el (2. tablazat). Az els6 csoportba a teljes kortien
onmiveldk tartoznak, akik egyarant fejleszteni kivanjak a szaktargyi tudasukat, a vezetoi
kompetenciaikat, a pedagogiai mérés-, értékelésben szerzett ismereteik korszertsitésére,
bovitésére fokuszalnak, érdeklddnek a személyiségfejlesztd technikak irant. A tananyag-
és gyermekcentrikusan dnmiivel6k esetében a tantargyi tudas korszerti bévitése all a sze-
mélyiségfejlesztés fokuszba allitdsaval. A teljes pedagogiai folyamat fejlodésében érde-
kelt csoport a tovabbképzések esetében foként a pedagdgiai mérés-, értékelés modszerei
¢és eredményeinek feldolgozasa irdnt mutattak érdeklddést. A tovabbiakban arra voltunk
kivancsiak, hogy a létrehozott klasztercsoportokba tartozé pedagdégusok milyen megosz-
last mutatnak iskolatipusonként. Minden olyan intézménytipusban, ahol pedagdgiai inno-
vacidkat jegyeztettek be, a human téke gyarapodasa érdekében feliilreprezentalt a tan-
anyag Uj, korszerli ismereteire gyermekcentrikusan fokuszald tovabbképzéseken vald
részvétel. A 4 évfolyamos gimnaziumok esetében megfigyelhetd még a teljes pedagogiai
folyamat fejlédésére, a mérés, értékelésre hangsulyt fektetd tovabbképzések iranti elkote-
lezddés.

Arra is kivancsiak voltunk, hogy a pedagégusok human tékéjének gyarapitiasa milyen
Osszefiiggésben all a jo gyakorlatok kidolgozasanak szamaval. Ennek vizsgalatdhoz tobb
valtozot is bevontunk: szakmai folyodiratokban térténd publikalas, szakmai bizottsagi tag-
sag, tankonyvirasban kdzremiikddés. Ez utdbbi esetben szignifikans eredményt kaptunk,
ami igazolta, hogy a pedagogusok szakmai, tantargyi, modszertani ismeretinek bévitése a
tankonyviras altal hatassal van az innovacios aktivitasra intézményen beliil, hiszen azok-
ban az iskolakban jegyeztettek be tobb jo gyakorlatot, ahol a telephelyvezet6 nyilatkozata
szerint van olyan tanar, aki részt vesz tankonyvek Osszeallitasaban.

Az oktatasi innovaciokat bejegyzo és nem bejegyzé iskolak jellemzéinek
osszehasonlitisa

A tovabbiakban azt mutatjuk be, milyen hasonlosagok és eltérések figyelhetéek meg
az oktatasi innovaciokat bejegyzo és be nem jegyzo iskolak kozott demografiai, tanerd- és
taneszkoz- ellatottsag, valamint tanuloi és sziildi Osszetétel szempontjabol. Az oktatasi
innovaciok bejegyzésétol fliggetleniil mindkét iskolacsoport estében a kis és a nagyiskolak
gyakoribbak a vizsgalt intézményekben. Az intézmények épiiletének allagat vizsgalva fi-
gyelembe vettiik a telephely teljes felujitasara vonatkozo informaciokat. Megallapithato,
hogy azokban az intézményekben valosult meg a telephely épiileteinek teljes felujitasa
(33%), amelyekben oktatasi innovaciokat jegyeztettek be kiemelked6en a gimnaziumok
esetében, mig a masik iskolatipus tekintetében ez az arany kisebb (18%). Az oktatasi in-
novaciokat be nem jegyzo iskoldk esetében volt jelentésebb a telephely épiiletrészének
bévitése, ami Hajdu-Bihar megye kivételével minden vizsgalt megye esetében megfigyel-
heto.

A telephelyek szaktantermekkel valo ellatottsaganak vizsgalata alapjan azokban az in-
tézményekben, amelyekben nincs bejegyzett oktatasi innovacio, jelentdsebb részben egy,
kettd, illetve hat nyelvi labor (Hajdu-Bihar megye) is megtalalhato, ahol bejegyeztettek
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innovaciokat, egy, kettd nyelvi labor all a tanulok rendelkezésére. Ugyanakkor az is fi-
gyelmet érdemel, hogy mindkét iskolacsoport esetében jelentdés mértékben (tobb mint
50%) figyelhet6 meg a nyelvi laborok hianya.

A telephelyen talalhaté szamitogéptermek szamaban jelentdsen kedvezobb a helyzet.
Atlagosan két-harom szamitogépterem all a tanulok rendelkezésére mindkét iskolacso-
portban, ugyanakkor azokban az iskoldkban, ahol bejegyzés tortént, nagyobb aranyban
fordul eld, hogy nincs szamitégépterem a telephelyen. Amely intézmények nem jegyez-
tettek be innovaciokat, ott el6fordul, hogy 7-12 szamitégépteremmel is rendelkeznek.
Mindkét iskolatipusban atlagosan egy tornaterem van, azonban a bejegyzéssel nem ¢él6
telephelyek esetében hét intézményben megtalalhato harom (Borsod-Abauj-Zemplén me-
gye, Szabolcs-Szatmar-Bereg megye), négy tornaterem (Borsod-Abatj-Zemplén megye)
is. Ugyanakkor mindkét iskolacsoport esetében 10% feletti azoknak a telephelyeknek az
aranya — jellemz6éen szakkozépiskolak és szakiskolak —, ahol nincs tornaterem. A telephe-
lyen talalhat6 egyéb szaktantermek szaimaban eltérést talalhatunk a vizsgalt intézményti-
pusok tekintetében. Ahol nem tortént bejegyzés, a legtobb intézmény esetében egy-hat
szaktanterem talalhatd, mig az innovaciokat bejegyeztetd intézményekben harom-négy
egyéb szaktanteremben folyik az oktatas. Ugyanakkor nincs olyan intézmény, amelyben
ne lenne egyéb szaktanterem. Legalabb egy fejleszt6terem mindkét intézménytipus tobb-
ségében el6fordul. Azonban azokban az intézményekben, amelyekben nem tortént beje-
gyeztetés, nagyobb aranyban fordul el6 a fejleszt6 termek hianya.

A foallasu pedagdgusok szama azon intézményekben magasabb (maximum 115 £6),
ahol nem tortént innovacio bejegyzése. A félallasti pedagogusok szamat vizsgalva az ok-
tatasi innovaciot be nem jegyeztetd intézményekben 45 fot is eléri ez a szam, mig az in-
novaciot bejegyeztetd intézmények stabilabb tantestiilettel rendelkeznek, ahol maximum
12 6 esetében fordul el félallasu foglalkoztatas. A telephelyen tanitd pedagdgusvégzett-
séggel nem rendelkezd személyek szamat vizsgalva szintén az oktatasi innovaciokat be-
jegyzett intézmények tantestiileti t6kéjének erejére lehetiink figyelmesek: ezekben az in-
tézményekben 12%-0s tanité pedagdgusvégzettséggel nem rendelkez6 személy, mig a ma-
sik intézménytipusban ez joval magasabb (44%).

Az oktatasi innovaciot bejegyeztetd intézmények szakmai tékéje erésebbnek bizonyul,
ugyanis jelentésen alacsonyabb (7%) az aranya azoknak a pedagégusoknak, akik nem ren-
delkeznek pedagoégus végzettséggel vagy szakképzettséggel az altaluk tanitott targybol
azokhoz a pedagogusokhoz képest, akik olyan intézményekben tanitanak, ahol nem iga-
zoltak oktatasi innovaciot (14%). Borsod-Abatj-Zemplén megyei szakkozépiskolakban
talalhato a legtobb pedagogusvégzettséggel vagy szakképzettséggel nem rendelkezé pe-
dagogus. Azonban a telephelyeken mutatkozo pedagdgushianyt vizsgalva nem talalunk
jelentds eltérést a két intézménycsoport kozott, szinte 100% minden intézmény esetében
a pedagogus ellatottsag.

Az innovéciokat be nem jegyeztetd intézmények esetében 1-4 a palyakezdd pedago-
gusok szadma, a bejegyeztetd intézmények esetében ez 1-2. A tantestiileti kohézié gyengi-
tését erdsitd tényezoket is vizsgalat ala vettiik, igy elemezziik a GYED-re, GYES-re, a
nyugdijba vonulok aranyat és a tanari palyat elhagyok szamanak alakulasat. Az oktatasi
innovaciokat bejegyeztetd intézmények esetében kevesebb esetben fordult eld, hogy gyer-
mekvallalds miatt tdvoznak a tantestiiletb6l. A nyugdijba vonulé pedagdgusok aranya
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kozel azonos a két intézménycsoportban. Az innovacidkat be nem jegyeztetett intézmé-
nyekben a pedagogusok 54%-a, az innovaciokat bejegyeztetd telephelyeken a pedagogu-
sok 45%-a vonult nyugdijba. Mindkét esetben a tantestiilet felének kicserélédésével, szak-
mai tokéjének gyengiilésével taladlkozhatunk. Kozel azonos aranyban hagytak el a peda-
gbégusok a tanari palyat a két intézménytipus esetében. Az innovacidt be nem jegyeztetd
intézmények esetében valamivel magasabb ez az arany (40%), mig a bejegyeztetd telep-
helyek esetében 35%. Ez az arany a szakkdzépiskolak és a szakiskolak esetében a legma-
gasabb mindkét vizsgalati csoportnal, ugyanakkor az oktatasi innovacié bejegyzésének
lehetdségével nem €16 intézmények esetében a palyaelhagyas leginkabb Borsod-Abatj-
Zemplén megyében fordult eld.

Kutatasunk soran fontosnak tartottuk a didkok eredményeit meghatarozo csaladi hattér
megismerését. A CSH-index a csaladi hattér jellemzésére leginkabb alkalmas valtozokat
foglalja magaban: az otthon talalhaté konyvek szama, a sziilok iskolai végzettsége, a szii-
16k munkaerd-piaci statusa, a csalad anyagi helyzete (kap-e a diak az iskolaban kiilonb6z6
juttatasokat, ingyenes étkezés, tankonyv, kapnak-e a sziilok nevelési segélyt a diakok
utan), a csalad birtokaban 1év6 anyagi javak (egy szobara juté lakok szama, mobiltelefo-
nok, autdk, fiirdészobak szama, internet hozzaférés, iidiilések szama az elmult évben), a
tanulast segitd eszkdzok (szamitogépek szama, sajat konyvek, sajat irdasztal, sajat szami-
togép, kiilonorak), csaladi programok (egyiitt tanulds, beszélgetés az iskolardl, hazimunka,
kerti munka, szamitogépezes, zenélés), kulturalis tevékenységek (kiallitas, mozi, szinhaz,
koncert). E valtozok teljesitményre gyakorolt hatasat vizsgaltuk meg. Az innovaciot nem
bejegyeztetd intézményekben a legalacsonyabb CSH-index (-1,742), ami Szabolcs-Szat-
mar-Bereg megye szakiskoldjahoz kothetd. A tovabbi jelentds negativ értékek Borsod-
Abatj-Zemplén megye szakkozépiskolaiban fordulnak elé. A legmagasabb érték (1,363),
Hajdu-Bihar megye hat évfolyamos gimnaziumaba jar6 didkok csaladi hatterér6l ad 6sz-
szefliggést. Azokban az intézményekben, amelyekben oktatasi innovaciokat jegyeztek be,
az el6z6 intézménycsoporthoz képest jelentésen alacsonyabb a CSH-index értéke
(-2,052), ami Szabolcs-Szatmar-Bereg megye szakiskolajahoz kothetd. A tovabbi jelents-
sen negativ értékek Borsod-Abatj-Zemplén és Heves megye szakiskolaiban és szakko-
zépiskolaiban fordulnak eld. A legmagasabb érték (1,408) egy Hajda-Bihar megyei hat
évfolyamos gimnaziumhoz kothetd. A -0,020 alatti értékek a szakiskolakhoz és a szakko-
zépiskolakhoz kothetdk. Az e f61otti értékek kizarolag a 4, 6, és 8 évfolyamos gimnaziu-
mokban fordultak eld.

Ahhoz, hogy az iskolak didkkompozicidival kapcsolatosan arnyaltabb képet kaphas-
sunk, megvizsgaltuk a tanuldsi nehézségekkel kiizdok aranya alapjan képzett index érté-
keit. Ez a mutatdo az OKM Telephelyi kérd6iv azon kérdéseibdl all 6ssze, amelyek bizo-
nyos tulajdonsagokkal rendelkez6 tanuldk szazalékos aranyara mutatnak ra az egyes isko-
latipusokban. Ezek a valtozok a kdvetkezok: a sajatos nevelési igényli tanulok szazalékos
aranya, a tanulasi nehézségekkel kiizdok szazalékos aranya és az évfolyamismétlok ara-
nya. Az adatok alapjan azokban az intézményekben talalhato a legalacsonyabb érték (-
14,44), ahol nem jegyeztettek be innovaciot. Ez a telephely Hajdu-Bihar megye egyik
szakiskoldja. A -10 alatti értéket mutato iskolak szintén szakiskolaban talalhatok. Azokban
az iskolakban, ahol tortént bejegyzés a legalacsonyabb tanulasi nehézségekkel kiizdok ér-
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téke -6,44, amely Borsod-Abauj-Zemplén megye szakiskolajaban talalhato. Mindkét is-
kolacsoportban a legmagasabb érték 2,04. A tovabbi magas értékek mindkét csoportban
foként a 8, 6, és 4 évfolyamos gimnaziumokban és szakkdzépiskolakban fordulnak eld.

Vizsgaltuk a telephely tanulasi nehézségekkel kiizdok indexe orszagos negyedeit. A
bejegyzéssel nem rendelkezd intézmények szinte egyenld ardnyban oszlanak meg az or-
szagos negyedeket tekintve (1.: 28%. 2.: 23%, 3.: 26%, 4.: 23%), mig azokban az iskolak-
ban, ahol van bejegyzés jelentésebb részben a 3. és a 4. negyedben talalhatoak (1.: 17%,
2.: 18%, 3.: 28%, 4.: 37%). A megyék kozotti eloszlas alapjan a bejegyzéssel nem €16
intézmények esetében Borsod-Abatj-Zemplén és Heves megye vizsgalt intézményei je-
lentds részben az 1. negyedben talalhatdak, mig Hajdu-Bihar megye intézményei féként a
3. negyedben, Heves megye legtobb telephelyei a 4. negyedben és Szabolcs-Szatmar-Be-
reg megye iskolai kozel egyenld aranyban oszlanak meg a negyedek kozott. Az oktatasi
innovaciokat bejegyeztetd intézmények korében Heves megye telephelyei kozel egyenld
aranyban vannak jelen az orszagos negyedekben, Szabolcs-Szatmar-Bereg megye intéz-
ményei foként a 3. negyedben, Borsod-Abatj-Zemplén és Hajdt-Bihar megye telephelyei
jelent6s részben a 4. negyedben talalhatoak.
amihez a telephely tanul6i Gsszetétele alapjan képzett index értékeit hasznaltuk fel. Az
index kialakitasaban a kovetkezo jellemzdket vettiik figyelembe (szdzalékos aranyokat):
atlag feletti anyagi koriilmények kozott élok szdzalékos aranya, nagyon rossz anyagi ko-
rilmények ko6zott €10k, rendszeres gyermekvédelmi tamogatasban részesiilok, veszélyez-
tetettek, az iskolaban téritésmenetesen vagy kedvezményesen étkezok, ingyenes tan-
konyvben részesiilok, nevelési segélyben szocialis tamogatasban részesiilok, munkanél-
kiili sziilok gyermekei, diplomas sziil6k gyermekei. Az adatok elemzésekor az index érté-
keit négy egyenld részben vizsgaltuk. Az als6 negyedet a hatranyos helyzetii, rossz koriil-
mények kozott €16 tanulok csoportja alkotja. A masodik negyedbe a kdzepesen rossz ko-
rilmények kozott €16k, a harmadik negyedbe a kozepesen jo koriilmények kozott €16k
tartoznak, mig a fels6 negyedet a j6 koriilmények kozott €16 tanulok csoportja alkotja. Az
adatok azt mutatjak, hogy mindkét iskolacsoport esetében az 1. negyedben megtalalhatoak
a kiilonbozd iskolatipusok telephelyei. A 4. negyedbe tartozo intézmények korében a szak-
iskolak kivételével minden egyéb iskolatipus jelen van.

A megyénkénti eloszlasok alapjan fiiggetleniil az oktatdsi innovacidé bejegyzésétol
Szabolcs-Szatmar-Bereg megye vizsgalt intézményei tanuldinak Osszetétele az 1. és a 2.
negyedben talalhat6, ami azt jelenti, hogy a didkok jelentds része hatranyos helyzeti, il-
letve rossz és kozepes anyagi koriilmények kozott él. Hasonld jellemzokkel bir Borsod-
Abatj-Zemplén megye vizsgalt telephelyein tanulo diakok Osszetétele is azokban az in-
tézményekben, ahol nem jegyeztettek be oktatasi innovaciot. A masik iskolacsoportban e
tanuloi kozosség mellett megtalalhatéak a megyében a 4. negyedbe tartozé didkok is, akik
jo koriilmények kozott élnek. A Heves megyei telephelyek esetében azokban az intézmé-
nyekben, ahol nem jegyeztek be oktatasi innovacidt, ott a tanuldk jelentds része a 2. ne-
gyedbe, mig a masik vizsgalati csoportba tartozo iskolaban a négy negyed kozott egyen-
letes eloszlast figyelhetiink meg a didkkompozicioban. Hajdu-Bihar megye azon intézmé-
nyeiben, ahol bejegyeztetés tortént a legjobb tanulodi Osszetétel index értékekkel talalkoz-
hatunk, mig ahol nem tdrtént bejegyzés, a telephelyek az 1. és a 2. negyedbe sorolhatok.
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A didkkompozici6é mellett elemeztiik azt is, hogy a két iskolacsoportot milyen sziil6i
Osszetétel jellemez? Els6sorban azt vizsgaltuk, milyen mindségli kapcsolatot tartanak
azokkal az intézményekkel, ahol gyermekeik tanulnak. Az iskolaval nagyon aktiv kapcso-
latot tartok aranya szinte azonos mértéket mutat a két vizsgalt intézménycsoportban, ami-
nek gyengiilése figyelheté meg a szakkozépiskolak és szakiskolak iranyaba. Az iskolaval
semmilyen kapcsolatot nem tart6 sziil6k aranyat vizsgalva azt tapasztaltuk, hogy a gim-
naziumi képzési formadban mindkét vizsgalt iskolacsoportban hasonlé megoszlast mutat
azoknak a sziiloknek az aranyaval, akik aktiv kapcsolatot tartanak az intézménnyel. A
kapcsolattartas hianya kismértékben er6sodik a szakkozépiskolak és a szakiskolak eseté-
ben az aktiv kapcsolatot tart6 sziilok aranyahoz képest. Azokban az intézményekben, ahol
innovaciokat vezettek be, a szakkozépiskolak esetében a legmagasabb (32%) az iskolaval
semmilyen kapcsolatot nem tart6 sziilok aranya. Azt is megvizsgaltuk, hogy a sziilék mi-
lyen mértékben tdmogatjak gyermekiik otthoni tanulasat. A sziil6i tAmogatas hianya a
gimnaziumi képzési formaban kevésbé jellemzd mindkét vizsgalt intézménycsoportban.
A gimnaziumi képzési formahoz képest jol latszik, hogy az oktatasi innovaciot nem be-
jegyz6 intézmények esetében nd a sziiloi tdmogatas hidnya gyermekeik otthoni tanuldsara
vonatkozolag a szakkozépiskolakban. A szakiskolaban az el6zéekben vizsgalt iskolatipu-
sokhoz képest mindkét iskolacsoportban, de jelentdsebb mértékben azon a telephelyeken,
ahol nem jegyeztettek be innovaciot, magas a sziiléi tamogatas hianya az otthoni tanulés-
sal kapcsolatban.

Az oktatasi innovaciokkal kapcsolatos eredményesség

Megvizsgaltuk azt is, hogy mely teriileteken vannak valtozasok kdzéptavon azokban
az intézményekben, ahol oktatasi innovaciokat vezettek be. A feladatellatasi hely tanuloi
nehézségekkel kiizdok indexét megvizsgalva 2018-ban azt 1athatjuk, hogy azokban az in-
tézményekben, ahol tortént bejegyeztetés a 8 évfolyamos gimnaziumok kivételével a tobbi
iskolatipusban magasabb értékekkel talalkozhatunk, ami arra vilagit ra, hogy ezekben az
intézményekben a sajatos nevelési igényl tanulok szazalékos aranya, a tanulasi nehézsé-
gekkel kiizd6k és az évfolyamismétlok aranya alacsonyabb, mint azokban az iskolakban,
ahol nem tortént oktatasi innovacio bejegyeztetése. Az eredmények erds szignifikans 6sz-
szefliggést mutatnak. Kiilon figyelmet érdemelnek a szakkozépiskolak értékei, melyek
kozel 0,4 pontos eltérést mutatnak. Ez az érték kedvez6bb alakulast mutat azokban a szak-
iskolakban, ahol ¢ltek az oktatasi innovaciok bevezetésével. A feladatellatasi hely tanulasi
nehézségekkel kiizd6k indexe orszagos negyedeinek megyénkénti eloszlasa esetében a
2011-es adatokkal Osszevetve lathatd, hogy azon megyék intézményeiben, ahol oktatasi
innovaciokat vezettek be, 2018-ra tobb telephely tanuldja keriilt a 3. és a 4. negyedbe, mint
a 2011-es adatok alapjan.

A kiilonbozo intézménytipusok telephelyei tanuldinak atlagos képességpontjat vizs-
galva 2011-ben és 2018-ban azt feltételeztiink, hogy az oktatdsi innovaciokat bejegyzett
intézmények eredményességet mutatnak a matematika és a szovegértés OKM-eredmé-
nyek tekintetében. Az adatok azt mutatjak, hogy jelentGs eltérés nem figyelheté meg az
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matematika képességpontjainak alakuldsdban abban a vonatkozasban, hogy az adott intéz-
mény jegyeztetett-e be oktatasi innovaciot vagy sem. A vizsgalatunk kovetkezo 1épésében
a telephelyi adatokat a szovegértés OKM-eredményei kapcsan is megvizsgaltuk. A szo-
vegértés atlagos képességpontjai tekintetében minimalis emelkedés figyelheté meg mind-
két intézménycsoport esetében, tehat az oktatasi innovaciok bejegyzése nem gyakorolt je-
lentds hatast sem a matematika, sem a szovegértés képességpontjainak novekedésére. A
képességpontokat vizsgalva matematikabol és szovegértésbol arra is kivancsiak voltunk,
hogy a telephely tanuléi a tarsadalmi dsszetételhez képest hogyan teljesitenek. Ennek vizs-
galatdhoz eredményességi mutatoként hasznaltuk az elvart értékt6l vald eltérést
(Neuwirth-Horn, 2006). Ezt a mutatdt az iskola tarsadalmi hattere (az OKM iskolai 6sz-
szetétel indexe) és a szOvegértés, valamint a matematika eredmények Osszefiiggése alap-
jéan képeztiik, majd regressziot futtattunk az iskola tarsadalmi hattere és az eredményessé-
giik kozott. A regresszios egyeneshez képest az eltérés (rezidualis) adja meg a mutato ér-
tékét. Ha ez a mutatd pozitiv, akkor a telephely a tarsadalmi dsszetételéhez képest jobban
teljesit, mint ahogyan a regresszids szamitast az orszagos adatok segitségével josolja, ha
negativ, akkor rosszabbul. A rezidualis értekei azt mutatjak, hogy azokban az intézmé-
nyekben, ahol nem jegyeztek be oktatdsi innovaciot, matematikabdl és szdvegértésbol
egyarant jobban teljesitettek a tanulok a 2018-as mérésen, mint ahogy a telephely tarsa-
dalmi 6sszetétele kapcsan elvart lett volna (matematika: -1,42; szovegértés: -1,35). Azok-
ban az iskolakban, ahol volt bejegyeztetés, ott a matematika és a szovegértés teriiletén az
elvart érték felett teljesitettek a tanulok (matematika: 3,35; szovegértés: 3,19).

Az oktatasi innovaciok eredményességgel kapcsolatos vizsgalata a tovabbiakban arra
iranyult, hogy a fegyelemre, motivaciora s a tovabbtanulassal kapcsolatos attitidokre mi-
lyen hatast gyakoroltak kozéptavon a bejegyzett oktatasi innovaciok. Ennek érdekében az
adatokat levalogattuk oktatasi innovaciokat bejegyzett és be nem jegyzett intézményekre,
és kiilon intézménytipusonként vizsgaltuk, hogy milyen eltérések figyelhetéek meg a kii-
16nb6z06 iskolatipusok kozott. A telephelyi kérd6iv fegyelem indexe segitségével végeztiik
el az elemzést, ez a tanulok egyes viselkedésformainak eléfordulasi gyakorisagara kérdez
ra: rendszeres hianyzas, rendbontés az 6rakon, rongalas, fizikai bantalmazas a gyerekek
kozott, verbalis agresszio, dohanyzas, alkoholfogyasztas, drogfogyasztas, fliggdség (sza-
mitogépes jatékok, jatékgép), lopas. A hétfoku skala segitségével az index kialakitasaban
a telephelyek minden képzési formara vonatkozolag kiilon-kiilon minden valtozo esetében
két egyenld nagysagu csoportra oszlottak aszerint, hogy az adott problémakért tekintve a
jobb vagy a rosszabb helyzetben 1év6 telephelyek kozé tartoznak-e. Kiilon vizsgalat ala
keriiltek a telephelyek, hogy hany esetben tartoztak a jobb helyzetben 1év6 telephelyek
kozé. Az index értéke 0, ha a telephely az esetek felében tartozott a jobb helyzetben 1évé
telephelyek kozé, és az ett6l valo eltérés mértékének megfeleléen valtozik -5 és 6 kozott
(3. és 4. tablazat).

Az oktatdsi innovacidkat bejegyeztetett intézmények esetében szinte minden intéz-
meénytipus tekintetében pozitiv eredményeket lathatunk a tanuloi viselkedésformak alaku-
lasaban. Legnagyobb pozitiv elmozdulast a 8 osztalyos gimndziumok esetében figyelhe-
tiink meg (0,5-161 2,5-re), ugyanakkor a 6 és a 4 osztalyos gimnaziumok is pozitiv ered-
ményességet mutatnak. A szakmat add intézmények esetében is jelentds eredményeket
figyelhetliink meg. A szakgimnaziumok ¢és a szakiskolak fegyelem index értéke 1 egész
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novekedést mutat kdzéptavon. Az eredmény az esetiikben azért is jelentds, mert a negativ
eléjel pozitivra valtott, ami azt jelenti, hogy az adott problémakort tekintve a jobb hely-
zetben 1év6 telephelyek kozé tartoznak. Az 6sszefiiggések azonban nem szignifikansak.

3. tablazat. A feladatellatasi hely fegyelem indexe (2011)

Bejegyzett oktatdsi

mnovécic Iskolatipus Fegyelem index N Szords
8 évfolyamos gimnazium 2,60 10 2,37
6 évfolyamos gimnazium 1,79 19 2,20
Nincs 4 évfolyamos gimnazium 1,43 70 2,36
***p=0,000 szakkdzépiskola -0,28 123 2,59
szakiskola -2,28 86 2,82
Osszesen -0,23 308 2,98
8 évfolyamos gimnazium 0,50 4 2,52
6 évfolyamos gimnazium 1,67 6 2,34
Van 4 évfolyamos gimnazium 1,28 18 2,93
p=0,301 szakkozépiskola -0,50 8 2,33
szakiskola -1,00 8 4,11
Osszesen 0,52 44 3,02

4. tabldazat. A feladatelldtasi hely fegyelem indexe (2018)

Bej egyzett 0 /?t’atdsi Iskolatipus Fegyelem index N Szords

innovdcio

8 évfolyamos gimnazium 1,43 7 2,64

6 évfolyamos gimnazium 2,50 12 2,02

Nincs 4 évfolyamos gimnazium 2,52 44 2,13

***p=0,002 szakgimnazium 1,84 25 2,61

szakiskola -0,69 13 3,25

Osszesen 1,86 101 2,61

8 évfolyamos gimnazium 2,50 4 3,32

6 évfolyamos gimnazium 3,25 4 2,50

Van 4 évfolyamos gimnazium 2,08 13 2,96

p=0,571 szakgimnazium 0,50 2 2,12

szakiskola 0,00 3 1,73

Osszesen 1,96 26 2,76
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A telephelyeket a motivacios indexiik alapjan is 6sszehasonlitottuk, mely mutato a ta-
nulok motivaltsagat térképezi fel a kovetkezd jellemzok alapjan: tanuldi motivacio, tudas,
iskolai siker értéke, hidnyzasok gyakorisaga, fegyelmezetlenség, sziil6i tAimogatas hianya
az otthoni tanulas soran. Az adatok erds szignifikans dsszefliggést mutatnak, ami arra vi-
lagit ra, hogy az oktatasi innovaciokat bejegyzett intézmények - a szakiskola kivételével -
minden iskolatipusban kdzéptavon eredményességet mutatnak a tanuldi motivaciot te-
kintve, a szakiskoldkban viszont romlott ez az érték.

Elemeztiik a tanuldi motivacio tovabbtanulassal valo Osszefliggését is. Feltételeztiik,
hogy az oktatasi innovaciok hatast gyakorolnak a tovabbtanulasi mutatok kedvez6 alaku-
lasara, azaz nagyobb aranyban tervezik tanulmanyaik folytatasat a felsboktatasban, OKJ-
s szakmai végzettséget add képzésben, akkreditalt felséfoku szakképzésben vesznek részt,
illetve csdkkentik a tovabbi tanulmanyokat nem folytatok aranyat (5. tablazat).

5. tablazat. A tovabbtanulassal kapcsolatos mutatok alakuldsa az elozo tanévben végzettek
alapjan intézménytipusonként (%)

2011 2018
. Nincs Van Nincs Van
Iskolatipus bejegyzett  bejegyzett  bejegyzett  bejegyzett
oktatdsi oktatdasi oktatdsi oktatdasi

innovdcio innovdcio innovdcio innovdcio

felsGoktatas 62,71 70,88 69,73 71,69

OKJ-s szakmai vég-

. RN 17,42 17,47 14,99 16,52
) ) zettséget add képzés
Gimnazium » o
akkre(,htalrt felséfoku 7.43 372 5,72 3,66
szakképzés
nem tanul tovabb 10,89 10,28 9,57 8,14
fels6oktatas 24,53 18,20
OKJs szakmai vég- 57 54 30,04 40,66 25,60
Szakkozépiskola/ Zettséget ado képzés
szakgimnazium it 5fokt
g akkre<y11talrt fels6foku 13.37 6,83 8,40 8,36
szakképzés
nem tanul tovabb 29,88 28,79 31,74 27,36
gimnazium 5,57 3,57 4,77 1,33
szakkozépiskola/
L 8,99 31,43 11,64 14,92
szakgimnazium
Szakiskola  masodik OKJ-s
szakmai végzettsé- 11,09 18,71 14,05 16,67
get ado képzés
nem tanul tovabb 74,35 46,29 69,55 67,08

Megjegyzés: bolddal kiemelve a szignifikans valtozas
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Az eredmények a gimndziumi képzésben tanulok esetében mutatnak szignifikans 6sz-
szefliggést (*** p=0,000) abban a tekintetben, hogy 10,28%-r¢l 8,14%-ra csokkent a to-
vabb nem tanuldok aranya 2018-ban. Szakkozépiskolak és szakgimnaziumok tekintetében
is talaltunk eltérést az akkreditalt felséfoku szakképzést valasztok ndvekedésében (6,83%-
16l 8,36%-ra). A szakiskolak esetében a gimnaziumi képzési formaban torténd tovabbta-
nulast tekintve csokkenést lathattunk (3,57%-ro6l 1,33%-ra), és ugyancsak ezen iskolati-
pusban tanulok esetében jelentds novekedését figyeltiik meg a tovabbi tanulmanyokat nem
folytatok aranyaban (46,29%-r61 67,08%-ra). A tanul6i motivacids index csokkenésével
tehat megfigyelhetd a tovabbtanulasi motivacié nagyfoku hianya is. Ugyanakkor mind-
ezek az eredmények nem szignifikansak.

Kutatasunk tovabbi targyat képezte annak a vizsgalata, hogy az oktatasi innovaciot
bejegyeztetett és nem bejegyeztetett iskolaknal a tanuldi motivaciora milyen valtozok mi-
lyen mértékben hatnak. Fiiggetlen valtozoként vontuk be az elemzésbe az intézményekben
miikddo tehetséggondozast, az emelt szintli oktatast €s a tandran kiviili csoportos korre-
petalas. Elséként a gimnaziumi képzési formaban tanulé diakok motivacidjara hatd ténye-
zOket vizsgaltuk. Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanuldi motivaciora hatd tényezok
kozott erds szignifikans a kapcsolat az emelt szintli oktatassal. A 6. tablazatban kozolt
Béta esélyhanyados azt mutatja, hogy minél inkabb részt vesznek a tanulok az emelt szintii
oktatasban, annal valdsziniibb, hogy no a tanulok motivacioja. A modell magyarazo ereje
nagyobb azokban az intézményekben, ahol van bejegyzett oktatasi innovacio.

6. tablazat. A tanuloi motivacio és a fiiggetlen valtozok regresszioanalizise gimnaziumban

(2018)
Bejegyzett
oktatdsi Fiiggetlen valtozék B Std. error Beta Sig.p
innovdcio
csoportos korrepetdlds | 1 0,21 0,09 0,41
Nincs tanoran kiviil
=18% tehetséggondozas -0, : -0, )
R=18% hetsé doz4 0,27 0,29 0,11 0,36
emelt szintli oktatas -0,77 0,25 0,36 0,00
csoportos korrepetdlés | g 5 0,35 0,14 0,40
Van tanoran kiviil
=33% tehetséggondozas ] : ) )
(R=33%) hetsé doz4 0,78 1,02 0,13 0,45
emelt szintli oktatas -1,40 0,40 0,58 0,00

A tovabbiakban megvizsgaljuk, hogy a szakmat ad6 intézményekben hogyan alakul a
tanulasi motivaciot befolyasolo tényezok Osszefiiggése. A 7. tablazat adatai az elébbiek-
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7. tablazat. A tanuloi motivaciot befolyasolo tényezok korrelacioja szakgimndziumban

(2018)
Bejegy,ze.t t Fiiggetlen Csopo rtf) S Tehetséggondo- Emelt szintii
oktatdasi oo korrepetalds ; ,
. . valtozok L zds oktatas
innovacio tanoran kiviil
tanul6i motivacio -0,05 -0,19 -0,42**
. csoportos korrepetalas -
Nincs tanéran kiviil LY 025 UL
(p=0,015)
tehetséggondozas 0,24* 1,00 0,23*
emelt szint{ oktatas 0,13 0,23* 1,00
tanul6i motivacio -0,16 0,02 0,34
csoportos korrepetalés )
Van tanéran kivil ALY Uz B
(p=0,638)
tehetséggondozas 0,29 1,00 0,04
emelt szintii oktatas -0,18 0,04 1,00

Megjegyzés: *p<0,05, **p<0,01

Az adatok azt mutatjak, hogy szignifikans Osszefiiggés az oktatdsi innovaciokat be
nem jegyeztetd intézmények esetén figyelhetd meg a tanuldi motivacio és az emelt szintl
oktatasban vald részvétel kozott. A 8. tablazatban kozolt Béta értéke azt mutatja, hogy
azokban a szakgimnaziumokban, ahol nem jegyeztettek be oktatasi innovaciot, az emelt
szintli oktatasnak pozitiv hatisa van a motivaciora, noveli azt, am a modell magyarazd

ereje gyenge.

8. tdbldzat. A tanuloi motivdicio és a bevont valtozok regresszioanalizise szakgimndzium-

ban (2018)
Bejegyzett
oktatdsi Fiiggetlen valtozok B Std. error Beta Sig.p
innovdcio
Gsoportos korrepetdlis 0,07 0,42 0,02 0,87
Nincs andran kivii
(R=18%) tehetséggondozas -3,02 0,39 -0,10 0,45
emelt szintli oktatas -1,46 0,48 -4,00 0,00
fs‘)‘?",”olf,k?{r epetalas 2,78 0,68 0,12 0,69
van anoran kivii
(R=12%) tehetséggondozas 0,07 0,54 0,04 0,89
emelt szintli oktatas 0,74 0,65 0,32 0,27
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A szakiskolak esetében is kivancsiak voltunk arra, hogy milyen tényezok hatnak job-
ban a tanul6i motivacidra. Az emelt szintli oktatasra vonatkozo6 adathiany miatt a tanoran
kiviili csoportos korrepetalas és a tehetséggondozas hatasait vizsgaltuk. A szakkozépisko-
lakban a hatés hasonl6 iranyu, de a korrelacié nagyon gyenge. Mindezek alapjan a tanul6i
motivaciora a gimnaziumokban és a szakgimnaziumban az emelt szintli oktatasban vald
részvétel hat pozitivan, ami jelentds Osszefiiggést mutat a tovabbtanulassal fiiggetleniil
attol, hogy oktatasi innovaciot bejegyeztek vagy sem. A szakkozépiskolak esetében a cso-
portos korrepetalasok hatnak leginkabb a tanul6i motivaciéra, azonban nem figyelhettiink
meg jelentds aktivitast ezen iskolatipusba jarok esetében a tovabbtanulasi motivaciot ille-
toen.

Osszegzés

Munkénkban arra térekedtiink, hogy feltarjuk az oktatasi innovaciokat bejegyeztetd intéz-
mények jellemzdit a hatranyos helyzetii Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold régiok me-
gyéiben és kiilonb6z6 iskolatipusaiban. A hazai kutatasok is igazoltak, hogy a hatranyos
helyzetii didkjait eredményesebben fejlesztd iskolakat magas innovacios hajlandoésag jel-
lemzi (Varga, 2015). Megallapitottuk, hogy a négy megye azonos szamui innovaciot je-
gyeztetett be, de eltérést figyeltiink meg az iskolatipusok esetében: Borsod-Abauj-Zemp-
lén megyében kozel kiegyenlitett a gimnaziumok és a szakmat add intézményekben be-
jegyzett innovaciok aranya, Heves megyében a szakmat adé intézmények iranyaba tolodik
az arany. Az Eszak-Alfold régi6 esetében Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében kozel azo-
nos aranyban, Hajdu-Bihar megyében jelent6sebb részben a gimnaziumokban torténtek
bejegyzések. Hajdu-Bihar megyében foként nagyiskolak, a tobbi megyében jelentdsebb
részben kisebb iskolak vallalkoztak oktatasi innovaciok kidolgozasara, akkreditacidjara.

Az innovacios aktivitast befolyasold tényezok esetében régionkénti eltérést figyeltiink
meg. Az Eszak-Magyarorszag régié telephelyeinek tekintetében eltolodas érzékelhetd a
szakmat ado6 intézmények iranyaba, ami a sajatos nevelési igényii tanulok szamaval mutat
Osszefiiggést. Az oktatasi innovaciok tipusat megvizsgalva azonossagot tapasztaltunk: a
komplex pedagodgiai és modszertani innovaciokat jegyeztettek be. A kutatasok azt igazol-
tak, hogy azok az eredményes tanarok, akik képesek arra, hogy szakmai tudasukat Ggy
alkalmazzak a mindennapi gyakorlatban, hogy az az adott didk szamara a leghatékonyabb
legyen (Hermann, 2010).

A pedagogusok human tékéjének gyarapitasat elésegitd tovabbképzéseken valo rész-
vétel vizsgalata arra mutatott ra, hogy minden iskolatipusban, ahol bejegyeztetés tortént,
a pedagogusok human tékéjének gyarapitasa érdekében feliilreprezentalt a tananyag uj,
korszerii ismereteire gyermek centrikusan fokuszald tovabbképzéseken vald részvétel,
amely képzések készitik fel a tanarokat leginkabb a hatékony munkara (Bacskai, 2015;
Wenglinsky, 2000). A pedagégusok human tékéjének gyarapitasa kapcsan szoros korre-
laciot figyeltiink meg a tankonyvirassal.
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Kutatasunk sordn megvizsgaltuk, hogy milyen hasonldsagok és eltérések figyelhetok
meg az oktatasi innovaciokat bejegyzo és be nem jegyzo iskolak kozott demografiai, tan-
erd és taneszkoz- ellatottsag, valamint tanuloi és sziiléi 6sszetétel szempontjabol. Mindkét
iskolacsoport telephelyeinek szama feliilreprezentalt a kis és nagyiskolakat tekintve. Az
intézmények allagat megvizsgalva azt lathattunk, hogy azokban az intézményekben, ahol
oktatasi innovaciokat vezettek be, tobb esetben keriilt sor a telephely teljes feltjitasara,
mig a masik iskolacsoport telephelyeire foként az épiiletrészek felujitasa, bovitése volt
jellemzo. Vizsgaltuk a szaktantermekkel valo ellatottsagot is: a nyelvi laborok szama ma-
gasabb, ahol nem tortént bejegyeztetés, ugyanakkor mindkét iskolacsoportban tobb, mint
50%-ban hidnyoznak nyelvi laborok. Szamitégéptermek esetében kedvezobb a helyzet,
am ahol nem jegyeztettek be oktatasi innovaciokat, tobb esetben magasabb a szamuk, mint
a bejegyeztetd iskolakban, ahol nagyobb aranyban fordul el6 a szamitégéptermek hidnya.

Humantdke-forrasként tekinthetiink a tanarok tapasztalatara, a palyan eltoltott éveik
szamara. A palyakezd6 pedagdgusok eredményei kevésbé jok a tapasztaltabb kollégakhoz
képest (Bacskai, 2015). A tantestiilet dsszetételét megvizsgalva erésebb tantestiileti és
szakmai t6kével talalkoztunk azokban az intézményekben, ahol vannak oktatasi innova-
ciok. Az ezeken a telephelyeken tanitdé pedagogusok korében a félallasu és a palyakezdd
pedagdgusok szama alacsonyabb, magasabb a pedagdgusvégzettséggel vagy szakképzett-
séggel rendelkezdk szama.

A kutatasunk soran figyelemmel kisértiik a vizsgalt intézmények tanuloi és sziil6i 6sz-
szetételét. Jencks (1972) ramutatott arra, hogy az eredményességre jelentds hatast gyako-
rol a tanuld tarsadalmi statusa. A didkkompozici6 esetében nem régiokénti eltérésekkel,
mint inkabb a megyék kozti kiilonbségekkel talalkoztunk. A tanulasi nehézségekkel kiiz-
dok aranya alapjan képzett index értékei is ezt tiikrozik: Borsod-Abauj-Zemplén megye,
Heves megye vizsgalt intézményei jelentds részben az 1. negyedben taldlhatéak, mig
Hajdu-Bihar megye intézményei foként a 3. negyedben, Heves megye legtobb telephelyei
a 4. negyedben talalhatdak, mig Szabolcs-Szatmar-Bereg megye iskolai kdzel egyenld
aranyban oszlanak meg a negyedek kozott. Az oktatasi innovaciokat bejegyeztetd intéz-
mények korében Heves megye telephelyei kdzel egyenld aranyban vannak jelen az orsza-
gos negyedekben, Szabolcs-Szatmar-Bereg megye intézményei féként a 3. negyedben,
Borsod-Abauj-Zemplén megye és Hajdu-Bihar megye telephelyei jelentGs részben a 4.
negyedben. A tanuldi Osszetétel index értékei a bejegyeztetd intézmények esetében Bor-
sod-Abauj-Zemplén és Szabolcs-Szatmar-Bereg megye telephelyein a leggyengébbek,
Heves megye esetében egyenletes eloszlast tapasztaltunk a negyedek kozott (ahol nem
volt bejegyeztetés dontden a 2. negyedbe keriiltek a diakok), a Hajdu-Bihar megye telep-
helyein 1év6 didkok mindkét iskolacsoport esetében az 1. és a 2. negyedben talalhatoak.

A csaladi hattér jelentds szereppel bir a tanuloi teljesitményre (Pusztai, 2009). A te-
lephelyek sziildi Osszetételét mint externalis tokeforrast megvizsgalva (Bacskai, 2015)
mindkét iskolacsoport esetében azonos mértékl az iskolaval aktiv kapcsolatot tartok ara-
nya, ugyanakkor iskolatipusonként jol lathato a gyengiilés a szakkdzépiskolak és a szak-
iskolak iranyaba az aktiv kapcsolatot tartok aranyahoz képest. Az iskolaval valo aktiv kap-
csolattartas hianya a bejegyeztetd intézmények esetében a szakkozépiskolak esetében ma-
gasabb, a két iskolacsoport esetében azonosan csokkend, és a szakmat ad6 intézmények-
ben ndvekvo tendenciat mutat ez a valtozo.
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Kutatasok ramutattak arra, hogy az iskolai innovaciok hatdssal vannak a tanuléi ered-
ményességre (Creemers & Kyriakides, 2012; OECD, 2014). Ezt t6bb teriilet érintésével
elemeztiik: tanulasi nehézségekkel kiizdok aranya, OKM-eredmények (matematika, sz6-
vegértés), tanulodi motivacio, tovabbtanulasi szandék. Igazolni kivantuk Varga (2015) al-
litasat, miszerint a szocio6konomiai aspektusbol hatranyos helyzetli gyermekeket jelentds
szamban oktatd intézményekben az eredményesség korrelal az iskolak innovacios aktivi-
tasaval és az eredményességgel. Azokban az intézményekben, ahol tortént bejegyeztetés
a tanulasi nehézségekkel kiizdok esetében, a 8 évfolyamos gimnaziumok kivételével a
tobbi iskolatipusban magasabb értékekkel talalkozhatunk, ami azt magyarazza, hogy ezek-
ben az intézményekben a sajatos nevelési igényll tanuldk szazalékos ardnya, a tanulasi
nehézségekkel kiizd6k és az évfolyamismétlok aranya alacsonyabb, mint azokban az is-
kolékban, ahol nem tortént oktatasi innovacio bejegyeztetése. A 2011-es adatokkal 6ssze-
vetve jol lathatd, hogy azon megyék intézményekben, ahol oktatasi innovaciokat vezettek
be, 2018-ra tobb telephely tanuldja keriilt a 3. és 4. negyedbe, mint ahogyan azt a 2011-es
adatok mutattak. Eldzetes feltevésiink azonban nem igazolédott az OKM-eredmények te-
kintetében matematikabol és szovegértésbol, ugyanis jelentds eltérés nem figyelhetd meg
annak fiiggvényében, hogy az adott intézmény jegyeztetett-e be oktatdsi innovaciot vagy
sem.

Az oktatasi innovaciok eredményességgel kapcsolatos vizsgalata arra is rdmutatott,
hogy a fegyelemre, motivaciora és a tovabbtanulassal kapcsolatos attitiidokre hatast gya-
koroltak kdzéptavon a bejegyzett oktatasi innovaciok (Varga, 2015). Az oktatasi innova-
ciokat bejegyeztetett intézmények esetében szinte minden intézménytipus tekintetében po-
zitiv eredményeket lathattunk a tanuloi viselkedésformak alakulasaban. Legnagyobb po-
zitiv elmozdulast a 8 osztalyos gimnaziumok esetében figyelhetiink meg. A szakmat ado
intézmények esetében is jelentdsek az eredmények. A tanul6i motivacios index eredmé-
nyei arra vilagitottak ra, hogy az oktatési innovaciokat bejegyzo intézmények a szakiskola
kivételével minden iskolatipusban kdzéptavon eredményességet mutatnak a tanuloi moti-
vaciot tekintve. A tanul6i motivaciot is megvizsgaltuk a tovabbtanulassal sszefiiggésben,
az eredmények a gimnaziumi képzésben tanulok esetében mutattak szoros korrelaciot ab-
ban a tekintetben, hogy csokkent a tovabb nem tanulok aranya 2018-ban. Szakko6zépisko-
lak és szakgimnaziumok tekintetében is talaltunk pozitiv eltérést az akkreditalt fels6foku
szakképzést valasztok ndvekedésében. A szakiskolak esetében a gimnaziumi képzési for-
maban torténd tovabbtanulast tekintve csokkenést lathattunk, és ugyancsak ezen iskolati-
pusban tanulok esetében jelentds ndvekedését figyeltilk meg a tovabbi tanulméanyokat nem
folytatok aranyaban, mely azt igazolja, hogy a tAmogato csaladi hattér és motivacio hia-
nyaban csokken a tovabbtanulasi szandék (Bankuti et al., 2004). A tanuléi motivacios in-
dex csokkenésével tehat megfigyelhetd a tovabbtanuldsi motivacio nagyfoku hianya is. A
tanuldi motivaciora hatd tényezok kozott 6sszefiiggést talaltunk: az oktatasi innovaciot be
nem jegyeztetd ¢€s a bejegyeztetett iskoldk esetében a tanuldi motivaciot befolyasolo té-
nyezok kozott egyarant erds szignifikans a kapcsolat a tehetséggondozassal és az emelt
szintll oktatassal. Azt lattuk, hogy minél inkabb bevonddnak a tanulok az emelt szinti
oktatasba, tehetséggondozasba, annal valosziniibb, hogy n6 a tanulok motivacioja (Fodor,
2019) azokban az intézményekben, ahol bejegyzett oktatasi innovaciokkal élnek. A szak-
kozépiskolak esetében a csoportos korrepetalasok hatnak leginkabb a tanul6i motivaciora,
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azonban nem figyelhettiink meg jelentds aktivitast ezen iskolatipusba jarok esetében a to-
vabbtanulasi motivaciot illetden.

Jol 1athato, hogy az er6s human szakmai téke hat az innovacios aktivitasra. Igazolni
latszik, hogy az oktatasi innovacios aktivitas dsszefiiggésben all a tanuldi eredményesség-
gel tobb vizsgalt teriileten is. Kutatasunk ravilagitott arra, hogy eredményességhez vezet
a tanuldi csoportok dsszetételére vald fokuszalds, ami zdloga annak, hogy a tanulok sikeres
tanulmanyi utakat folytassanak, kompetencidik fejlédjenek, és megalljak helytiket sikeres
munkavallaloként a jovoben.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany alapjat képez6 kutatas a MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja Kutatoécsoport
keretében késziilt, amit a Magyar Tudoményos Akadémia K6zoktatas-fejlesztési Kutatasi Programja
tamogat. A tanulmany a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij tdimogatasaval késziilt.
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ABSTRACT

THE EFFECTS OF INNOVATIVE TEACHERS IN THE UPPER SECONDARY INSTITUTIONS OF FOUR
COUNTIES OF THE REGIONS NORTHERN HUNGARY AND NORTHERN GREAT PLAIN
—MEDIUM-TERM EFFICIENCY OF EDUCATIONAL INNOVATION PRACTICES

Agnes Hornyak, Katinka Bacskai & Gabriella Pusztai

The challenges of the 21st century have opened up opportunities for new areas of innovation:
educating the knowledge-based economy of the 21st century and, in the interests of a
competitive society, a key task for all education actors to develop competencies that enable
modern, open approachable, co-operative workers can become a driving force for
development. All this requires the renewal of the educational content and structure. The
relevance of our research is given by the fact that in recent years, the monitoring of innovation
activity in the education sector has increased, not only internationally, but also in Hungary,
qualitative and empirical research have been carried out. The accredited “Good Practices” on
the Schoolbag interface of the Office of Education show a remarkable territorial distribution.
In terms of society, we examined the educational innovations registered in the upper secondary
institutions of four counties in the most disadvantaged regions of Hungary, Northern Hungary
and Northern Great Plain and their correlations between 2011 and 2018. One of the main goals
of our research was to explore the demographic and individual factors that influenced the
creation of innovations, and we also examined the direct results and impact of educational
innovations induced by registered pedagogical innovations in recent years. We found that the
4 counties registered the same number of innovations, but observed a difference with regard to
school type. No difference was found in terms of type of educational innovations. We identified
participation in in-service training to help educators increase their human capital. Examining
the composition of the faculty, we encountered stronger faculty and professional capital in the
institutions where educational innovations were registered. It is clear that strong human
professional and social capital has an impact on innovation activity. We also proved that
educational innovation activity is related to student achievement in several areas: the number
of people with learning difficulties, the decrease in the number of repeaters, and the
strengthening of student motivation. Our research highlights that focusing on the composition
of student groups leads to success, which is the key to students pursuing successful study paths,
developing their competencies, and standing their ground as successful employees in the
future.
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A sziild-gyermek kapcsolat kiilonbozé aspektusait régota vizsgaljak. A sziilé fontos
szerepet tolt be a gyermek fejlodésében, nevelési attitidjei €s gyakorlata meghatarozo a
gyermek szocializaciojaban (Darling & Steinberg, 1993). Darling és Steinberg (1993)
szerint kiilonbséget kell tenni sziil6i nevelési stilus és nevelési gyakorlat kozott. A sziiloi
nevelési stilus a gyermek felé iranyul6 attitlidok dsszessége, amivel a sziild megteremti a
sziil6-gyermek kapcsolat érzelmi kozegét. A nevelési gyakorlat olyan specifikus, cél-
orientalt viselkedéseket foglal magaban, amelyeken keresztiil a sziilok kifejezhetik neve-
1ési elveiket (Cardona et al., 2000). A nevelési stilusok meghatarozasara kiilonféle tipolo-
giak sziilettek. A két legfontosabb dimenzi6 az (1) engedékenység/szigoriisag dimenzioja
(Maccoby & Martin, 1983), ami arra utal, hogy mennyi szabadsagot biztositanak a sziilok
a gyermekiiknek és (2) a melegség/ellenségesség mértéke (Baumrind, 1966; Becker,
1964), ami a sziilok gyermekiik irant mutatott szeretetére, a sziild-gyermek érzelmi
kapcsolat mindségére utal. Az ellenséges sziilok hidegek, érdektelenek, és hajlamosak
leértékelni gyermekiiket, mig a meleg érzelmi 1égkort teremtd sziildk nagyfoku érzelmi
intenzitassal foglalkoznak gyermekiikkel, a legjobb feltételeket probaljak megteremteni
szamukra.

A sziil6i nevelés vizsgalatara kidolgozott méréeszk6zok koziil kutatasunkban a PBI —
(Parental Behavior Inventory; Lovejoy et al., 1999) kérdéivet alkalmaztuk. Ez a méréesz-
koz probalja kombinalni az dnbeszamolos és a megfigyeléses technika elényeit. A sziiléi
viselkedésre fokuszal, nem a nevelési attitlidokre és hiedelmekre, emellett két dimenzio
mentén értekeli a sziildi viselkedést: a tamogatas/elkdtelezodés és az ellenségesség/kény-
szerités viszonylataban. A PBI nagy eldnye, hogy lehetdséget biztosit a sziilok 6nbesza-
moloja mellett a kdzeli hozzatartozok véleményének feltérképezésére is, és megfigyelési
szempontként is hasznalhatok az allitasai.

A nevelési stilus hatassal van a gyermek szocialis kompetenciajara (pl. Becker, 1964),
a tanulmanyi teljesitményére (Abesha, 2012; Checa & Abundis-Gutierrez, 2018; Hickman
etal., 2000), problémamegoldo képességére (DeRosa et al., 2013; Tepeli & Yilmaz, 2013),
és személyiségjegyeinek alakulasara is (Kawamura et al., 2002). A kutatasok a szeretet-
teljes, gondoskodo, ugyanakkor korlatokat csak mértékkel allito, érveld és alkalmazkodo
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sziiloi attitiid fontossagat emelik ki a gyermek szocidlis kompetenciajanak és onértékelé-
sének fejlédése szempontjabol (Baumrind, 1967, 1971). A kutatok (pl. Becker, 1964;
Maccoby & Martin, 1983) azt is hangstlyozzak, hogy az ellenséges és kontrollalo nevelési
attitid, illetve az elhanyagolas negativan hat a gyermek fejlodésére, onbizalmara, 6nallo-
sagat rombolja, tovabba alddssa a kozvetitett értékek internalizaciojat (Lewis, 1981). En-
nek eredményeként a gyermek igyekszik elkeriilni a biintetést, szorongasos vagy amoralis-
antiszocialis viselkedésformakat mutat. Késébbi kutatasok (pl. Belsky, 1984; Darling &
Steinberg, 1993) hangsulyozzak a nevelési helyzet kontextusba agyazottsagat és a sziildi
nevelés mogott meghuzodo folyamatokat. A sziildi nevelésre hatd tényezok a sziilo fejlo-
déstorténete és pszichikai adottsagai, a gyermek temperamentuma ¢€s a kdrnyezetbdl jovo
stressz, illetve tAmogatas forrasai. Ezek szoros kdlcsonhatasban allnak a gyermek fejlodé-
sével (Belsky, 1984). Darling és Steinberg (1993) integrativ modellje szerint a sziil6i ne-
velési attitidoket és a nevelés gyakorlatat a sziil6 értékrendje és a nevelés céljai hatarozzak
meg, melyeket az adott kultiiraba és tarsadalomba vald bedgyazottsag jelentésen megha-
taroz (Variné, 1987). Vannak alapvetd, kultarafiiggetlen sziikségleteink, példaul a taplal-
kozas, a biztonsag és az utodnemzés, de ezek kultaranként eltérd szokas- és intézmény-
rendszerekbe szervezédnek (Langness, 1987). Super és Harkness (1986) fejlodési fiilke
elmélete a gyermek kornyezetét egy kulturalisan szervezett rendszer részeként irja le, mely
nyitott és kolcsonhatasban van a kdzvetlen tarsas kornyezettel, kulturalisan meghatarozott
nevelési szokasokkal és a gondozo (sziild) pszicholdgiai jellemzdivel. A tanulaselméleti
megkozelitések szerint a gyermek a sziil6 utanzasaval sajatitja el a kornyezetével vald
interakciok mintazatait, igy a problémakkal szembeni sziil6i attittid (kompetencia) befo-
lyasolja a gyermek problémamegoldd képességét (Mondell & Tyler, 1981).

A gyermek szempontjabol idealis sziiloi nevelési attitlidokben és az alkalmazott
modszerekben fontos tényez6 a hatékony kommunikacio és konfliktuskezelés a sziilé
részér6l (Baumrind, 1967, 1971; Lewis, 1981), ami dsszefiigg a szocialisprobléma-megol-
das készségével. Kasik és munkatarsai (2017) ramutattak arra, hogy gyermekkori
jellemzok a késébbi életszakaszokban is meghatarozoak, tobbek kozott a sziiloktol,
kornyezettol elsajatitott problémamegoldasi formak is. Tovabba a szocialisprobléma-
megoldas kiemelked6 szerepet jatszik az eredményes tarsas interakciok lebonyolitasaban,
a tanulmanyi és szakmai eldmenetel sikerességében, valamint a pszichés jollét alakulasa-
ban (Kasik et al., 2017). Szamos kutatasban vizsgaltak — tobbek kozott — a sziil6i nevelési
stilus hatasait a gyermek megkiizdési modszereire vagy reziliencidjara (pl. Fujioka &
Murayama, 2019), a tanulmanyi teljesitményére (pl. Fuentes et al., 2019; Zahedani et al.,
2016), az anya mentalis egészségének hatasait a gyermek mentalis fejlddésére (pl. Gulenc
et al., 2018), tovabba a sziil6i nevelési stilusok és a gyermek problémamegoldasi
stratégiainak Osszefiiggéseit is (pl. DeRosa et al., 2013; Tepeli & Yilmaz, 2013). Keve-
dokkel és a nevelési gyakorlattal valo kapcsolataval. Shokoohi-Yekta és Yeganeh (2018)
megallapitottak, hogy azoknak a sziiléknek, akik kognitiv problémamegoldé tréningen
vettek részt, valtozott a sziil6i attitlidrol valo vélekedésiik, ndtt a hatékony probléma-
megoldasuk mértéke és a gyerekkel szembeni diih szintje csokkent.
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A nevelést az is meghatarozza, hogy a sziilé hogyan érzékeli nevelésének hatékonysa-
gat, mennyire érzi timogatonak a kdrnyezetét és milyennek érzékeli a gyermekével kiala-
kult kapcsolatot. A sziildi reziliencia a lelki ellenalloképességet jelenti, mely a krizishely-
zetekkel valo sikeres megkiizdést és a stressz csokkentését segiti elé (Marko et al., 2019).
A reziliencia szintje ¢lethelyzetenként valtozd, megmutatja, hogy az egyén adott életsza-
kaszban hatékonyan kiizd meg a problémaival (Erdei, 2018; Masten, 2001).

A japan és magyar nevelésben szembetlind a kiilonbség a gyermek engedelmességre
birasanak eszkoztaraban, illetve a tekintélyszeméllyel szembeni helyes viselkedés hang-
sulyozasanak is. Azuma (1994, idézi Davies & Osamu, 2019)) a japan és az amerikai szii-
161 nevelés 0sszehasonlitasakor azt talalta, hogy a japan sziilokre jellemzd a fegyelem
megkovetelése soran a ,,beivodd” nevelés kisgyermekkorban. Ebbol arra kdvetkeztethe-
tiink, hogy a japan gyermekek és sziileik mashogyan fogjak megkdzeliteni az életben fel-
meriilé problémakat, mint a nyugati kultirakban, igy Magyarorszagon is. Kutatasunk a
nevelési stilusok €s a szocidlisprobléma-megoldasi stratégidk osszefliggései mellett a kul-
turalis eltérésekre is koncentral.

A sziil6k nevelési stilusat és a gyermek szocializacios folyamatat a kulturalis relativiz-
mus szempontjabol kozelitjiikk meg. Vizsgalatunk targya, hogy a magyar, illetve japan kul-
turalis kornyezetben van-e kiugroan eltérd kulturalis meghatarozo a sziildi attitiidokben,
nyilvanulnak meg. Fontos kiemelni, hogy bar kutatasunkban elkiilonitiink magyar és japan
csoportokat, egy adott kulturan beliil is vannak eltérések (van lJzendoorn & Kroonenberg,
1988). Az egyének tulajdonsagait jelentds mértékben meghatarozza az élettorténet, a ta-
pasztalat, a személyiség, az értékrend és a tarsadalmi kontextus, melybe 6 és kornyezete
agyazodik. A kulturalis 6sszehasonlitod tanulmanyok nem lehetnek altalanos érvénytiiek az
egész nemzetre, tarsadalomra nézve, mert bar a kulturalis hattér atszovi az egyénre hatd
tobbi tényezdt, nem kizarolagos hatasu az egyén fejlédése, gondolkodasa szempontjabol.

Az autonom és az interdependens szelf szerepe a nevelésben

Hazankban — t6bbek k6zott — Fiilop Marta versengés és egyiittmiikddésre vonatkozo inter-
kulturalis kutatasai (Fiilop, 1999, 2002, 2013) és a pszichoanalizis alkalmazhatosaganak
kulturalis vonatkozasainak vizsgalata (Fiilop, 2004), Hidasi Judit nyelvész és japanologus
munkassaga (Hidasi, 2019), valamint Indries Krisztian és Szummer Csaba (2018) Freud
és a felkel6 nap orszaga cimii monografiaja ad atfogdbb képet egyebek mellett a szociali-
zaciordl, annak kulturalis sajatossagairdl Japanban. Indries és Szummer (2018) munka-
jukban a freudi pszichoanalizis Utjat mutatja be Japanban. A pszichoanalizis alkal-
mazhatdsaga vitathatatlanul kulturalis kiilonbségek korlatjaiba {itk6zik, igy Freud japan
kovetbi a japan 1élekre vonatkozoan fogalmaznak meg uj elméleteket, példaul Kosawa
Ajase-komplexusa szemben Freud Odipusz-komplexus teéridjaval (Fiilop, 2004), és
hoznak létre pszichoterapias modszereket (pl. a naikan; bévebben 1. Indries & Szummer,
2018). A pszichoanalizisen beliil 1étrejové kiilonbségek is ramutatnak arra, hogy az egyén
lelki mikodésének szempontjabol az adott kulturara jellemzd hagyomanyok mentén
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1étrejovo fogalmi és hiedelemrendszer meghatarozo alakitd tényezdk, igy tarthatatlan a
lelki miikddések univerzalis, kultiratol fiiggetlen modelljeinek kialakitasara valo torekvés
(LeVine, 1987, idézi Fiilop, 2004). Ezt az allaspontot megerdsitették Ainsworth csecse-
mokori kdtodésre vonatkozo, Idegen Helyzet paradigmajanak kulturalis vizsgalati ered-
ményei is, ahol a az amerikai €és a japan gyermekek kotddési mintazatanak kiilonbozo-
ségeit, valamint az Idegen Helyzet alkalmazhatosagat is megkérddjelezte (igy mas széles
korben alkalmazott vizsgalati eszk6zokét is) a kulturalis-tarsadalmi hovatartozas figye-
lembe vétele nélkiil (Fiilop & Szabo, 2017).

A nyugati (eurdpai, USA-beli) és a tavol-keleti tarsadalmakban két fontos kulturalis
tradiciot kiillonboztetnek meg a szelf felfogasara vonatkozoan (pl. Hofstede, 1980, 1994;
Kitayama et al., 1997; Markus & Kitayama, 1991). Mig Nyugaton a felvilagosodas szel-
lemi mozgalmaval kezd6dden elétérbe keriilt az €sz és az individuum kultusza (és ez majd
sulyozza, addig Kelet-Azsiaban a kollektivista tarsadalomfelfogas a kozosséghez alkal-
mazkodoé és lojalis interdependens szelf értékeit helyezi el6térbe (Kitayama et al., 1997;
Markus & Kitayama, 1991). Eur6paban a romantika koraban fontos szerepet kap az egyé-
niség és az onreflexié a miivészetekben (pl. levélregények). A felvilagosodassal az indi-
viduum egyedisége és megismételhetetlensége valaszként jelenik meg a kézépkorra jel-
lemz6 kollektivista tarsadalomfelfogasra. Ezek a maig meghatarozoé értékek a Nyugaton,
azonban az individuum el6étérbe helyezése a csoport rovasara tavol all az azsiai felfogastol
(Indries & Szummer, 2018).

Markus és Kitayama (1991) a keleti és nyugati szelf-felfogasra vonatkoz6 kutatasuk
mentén két kiilonb6z06, az autonom és az interdependens szelf fogalmait kiilonitettek el
(Nguyen et al., 2006). Az individualista kulturak énfelfogasaban az én fiiggetlen, egyéni
motivaciokkal rendelkezik, 6nall6 kognitiv rendszert alkot, tudatos, az érzelem-cselekvés
dinamikus kozpontja, a kdrnyezettdl elhatarolodva nyilvanul meg, Tavol-Keleten pedig
hagyomanyosan a kollektivizmus, az interdependens (kollektiv fliggdségi viszonyokon
alapulo) énfelfogas uralkodo (Nguyen et al., 2006). Ennek jellegzetességei, hogy az én
nem kiiloniil el a tarsas kontextustol, hanem szorosan kapcsolodik a tobbiekhez annak ér-
dekében, hogy harmonikus kapcsolatot tudjon fenntartani, mely az egyiittmiikodés alapja
(Fiilop, 2004). A kelet-azsiai kultira nem emeli ki az egyének kiilonallasat, a kdlcsondsen
fiiggd én fontos vondsai a tarsas szerep nyilvanos részeiben jelennek meg (mely alkalmaz-
kodik a tarsas elvarasokhoz), nem pedig egy belsd, viszonylag allandod, kontextusfiiggetlen
én-magban, mely az individualista énfelfogasra jellemz6 (Nguyen et al., 2006). A japanok
a kolesonos fiigges kialakitasara torekszenek, interperszonalis kapcsolataikat pedig énjiik
részeként ¢lik meg, ennélfogva az dnérvényesités 6nzo €s ellenszenves viselkedés, a cso-
portba valé minél tigyesebb beilleszkedés és a vagyak implicit kifejezése a tarsas kompe-
tencia és az érettség jele (Indries & Szummer, 2018). Napjainkra lathat6 egy értékrend-
atrendezddés a nyugati, féleg amerikai kulturalis hatasok begyliriizésével, igy személyes,
illetve generacios konfliktust okoz az dnérvényesitd, fliggetlen és a kotelességtudo, onfel-
aldozo, lojalis felndtt idealjanak ellentéte a japan fiatalok szamara, ezt pedig az egy gyer-
meket nevel6 csaladok magas aranya is neheziti (Hidasi, 2019). Fiilop (1998) versengésre
vonatkozo kutatdsai alapjan megallapitja, hogy a japanok egyszerre mutatjak a kollekti-

262



A szocialisprobléma-megoldas, nevelési stilus és reziliencia vizsgalata magyar és japan sziilok korében

vista tarsadalmakra jellemz6 magas foku egylittmiikodést és az individualizmusra jel-
lemz6 intenziv versengést. Markus és Kitayama (1991) elmélete mentén lehet6ség nyilt a
pszichés miikodésmodok kulturalis kiilonbségeinek kutatasara, azonban meg kell je-
gyezni, hogy nem beszélhetiink ,.tisztan individualista” vagy , tisztan kollektivista” tarsa-
dalmakroél, egyénekrol, hanem a kiilonbdzo kulturak és értékek elterjedése sokkal nagyobb
teret nyit az identitds meghatarozasanak, mint amire a hagyomanyosan elzark6zo6 Japan-
ban lehetdség volt.

Az eddig irtakbdl latszik, hogy a nyugati és a japan kultara kiilonboz6képpen épiti fel
a valosagot, ezek mentén pedig mas szocializacios gyakorlatot hoznak l1étre, melyekre mar
nem alkalmazhat6 univerzalisan a freudi pszichoanalizis. Doi (1973), japan pszichoanali-
tikus amae tedriaja nagy hatassal volt mind nyugati, mind japan szempontbol. Az amae a
masiktol valo fiiggdség sziikségletét fejezi ki, vagyis a vagyat a masik gondoskodasara és
feltétel nélkiili elfogadasara, szeretetére, ezzel 6sszekotve a dependencia és a kotddés fo-
galmat, mely a nyugati kulturakban szétvalik (Fiilop, 2004). Az amae a csecsemo prever-
balis korabol szarmazik, ezért nonverbalis uton fejezédnek ki benne az érzelmek, viselke-
dések. Az amae a késobbi, felndttkori interperszonalis kapcsolatokban is megjelenik, me-
lyekben a feleket szoros kotelék koti 6ssze (pl. hazastars, barat, de a munkaadoé és a be-
osztott kapcsolata is ilyen). A japan gyerekeket arra nevelik, hogy igyekezzenek a lehetd
legjobban beilleszkedni a kdlesonos fliggés haldjaba és érzékenyek legyenek masok sziik-
ségleteire (Fiilop, 2004; Indries & Szummer, 2018).

A szocialisprobléma-megoldas kulturalis vonatkozasai

A magyarorszagi szocialisprobléma-megoldasra vonatkoz6 kutatasok elssorban a serdii-
16kkel foglalkoznak (Gal & Kasik, 2017; Kasik, 2010; Kasik et al., 2010, 2017). Frauenk-
necht és Black (2010) szerint az életkor elérehaladtaval a problémamegoldas egyre tuda-
tosabba valik, és ebben kulturalis kiilonbségek is megfigyelhetdek, azonban nem talaltunk
erre vonatkozo japan 6sszehasonlito vizsgalatot, tovabba az altalunk vizsgalt csoport élet-
kora is eltér6. Az itthon validalt SPSI-A kérd6iv hosszabb verzidjat (SPSI-R) Japanban
is validaltak (Matsuo & Sakano, 2002). Tanulmanyukban klinikai populacio (54 jarobeteg,
akik egy tokioi pszichoszomatikus klinikara jartak) és nem klinikai populacio (egyetemis-
tak és felnottek) adatait hasonlitottak Gssze, és szignifikansan alacsonyabb eredményt ér-
tek el a klinikai populacié tagjai a pozitiv orientacio és az elkeriilés esetében, illetve szig-
nifikdnsan magasabbat a negativ orientacio esetében. A méréeszkozt elsdsorban problé-
mamegoldas-kdzpontl terapiahoz vald segédeszkdzként jeldlik meg a szerzok.

A sziil6i nevelési stilus és a szocialisprobléma-megoldas kapcsolata
A szocialisprobléma-megoldo képesség, ami a tarsas problémakhoz vald viszonyula-
sunk és a problémak megoldasanak a stilusat jelenti (Kasik, 2010), sokféleképpen hat az

egyén jollétére. A kutatok dsszefliggésbe hozzak a depresszio, a szorongas, a stressz €s az
antiszocialis viselkedés kialakulasanak valdszintiségével (DeRosa et al., 2013). A sziil6-
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gyermek kapcsolatban felmeriild problémak elégtelen megoldasa annak a veszélynek teszi
ki a gyermeket, hogy azok generalizalodnak, és a kés6bbi kortarsi kapcsolatokban is alta-
lanossa valnak (Goodman & Gotlib, 1999). Korabbi kutatasok azt vizsgaltak, hogy a szii-
161 nevelési stilus hogyan hat az egyén tanulmanyi eldmenetelére és az egyetemi életbe
vald beilleszkedésére (Hickman et al., 2000), mely faktorokat a szocialisprobléma-meg-
oldas képessége is befolyasol (DeRosa et al., 2013). Azt talaltak, hogy a Baumrind (1971)
tipologidja szerint autoritativ (mérvado) sziildi nevelési stilus pozitivan kapcsolodik a hall-
gatdk tanulmanyi eldmeneteléhez és az aktiv részvételéhez, tovabba az dnbecsiilés szigni-
fikansan el6rejelzi a szocialis, a személyes és az érzelmi, a célorientalt, a tanulmanyi és
az altalanos illeszkedést (Hickman et al., 2000). A perfekcionizmusra vald hatast is vizs-
galtak. A maladaptiv perfekcionizmus kifejlddéséhez féként az autoriter nevelési stilus
jéarul hozza (Kawamura et al., 2002). Ebben az esetben a személy siker esetében nem képes
oromet atélni, mert tigy érzi, teljesitménye sohasem elég (Parker, 2000). DeRosa és mun-
katarsai (2013) kutatasaban az észlelt sziil6i nevelési stilus és a szocialisprobléma-megol-
das kapcsolatat vizsgalva azt talaltak, hogy a problémamegoldasi készségeket altalanosan
befolyasoljak a sziil6i nevelési stilusok. Az autoritativ sziilok gyerekei pozitivabb megol-
dasokat adtak a kiilonb6z6 szocialis problémakra, és negativabbakat, akiknek a sziilei en-
gedékenyek (permisszivek) voltak. Az autoritativ nevelési stilus szintén gyenge 6sszeflig-
gést mutatott a konfliktusos sziil6i nevelési attitliddel. Ez felveti, hogy az autoritativ ne-
velési stilust sziilok gyerekei kevésbé lesznek ellenségesek masokkal, inkabb torekszenek
a problémak konfliktusmentes megoldasat megtalalni. Ennek oka lehet, hogy a gyermek
hozzaszokik a félreértések és nézeteltérések tiszteletteljes parbeszéd formajaban vald
megbeszéléséhez, szemben az ellenségességre jellemzo veszekedéssel. Ugyanakkor a ku-
tatok azt is megallapitottak, hogy az autoritativ sziilék gyermekei tobb Onkritikus tulaj-
donsaggal rendelkeztek, vagyis hajlamosabbak azt gondolni, hogy az 6 hibajuk, ha valami
rosszul sikeriil.

A nevelés felfoghato olyan helyzetek sorozataként, ahol a sziilének ujra és Gjra prob-
lémakat kell megoldania, ki kell alakitania egy rendszert, ahol a gyermeke életszakaszai-
val valtozo igényeinek meg tud felelni, és a kiviilrdl érkezd stresszfaktorokkal is hatéko-
nyan meg tud kiizdeni (normativ Krizisek, példaul a sziil 0 életkori szakaszba 1épése,
nem normativ krizisek, példaul a munkahelyvaltas). A sziil6 szocialisprobléma-megoldd
képességeivel kevés tanulmany foglalkozik az alkalmazott nevelési stilusokkal 6sszeflig-
gésben. Ono és munkatarsai (2019) kutatasaban japan egyetemistak anyainak sziildi atti-
tlidjeit és szocialis készségeit vizsgaltak. Azt talaltak, hogy az anyai szocialis készségek
alapot adnak a meleg ¢s a gyermeket batoritd nevelési attitidoknek. Ezek segitik a gyer-
mek tarsas beilleszkedését, tovabba a dontéshozatal tiszteletben tartasa kiugréan hatéassal
van a kapcsolatok épitésére. Zhong és munkatarsai (2016) az idds korosztalyon (60-91
év) vizsgaltak a sziil6i nevelési stilusokat, a rezilienciat és ezeknek a mentalis egészségre
valo6 hatasat Kindban. Az eredmények alapjan azon iddseknek, akiknek a sziilei az autori-
tativ sziildi stilust alkalmaztak, magasabb volt a mentalis reziliencia szintje és alacsonyabb
a depresszio vagy a szorongas szintje. Azoknal, akik autoriter Iégkdrben nevelkedtek, ma-
gasabb depresszio- és szorongasszintet mutattak ki.
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Sziil6i reziliencia

A reziliencia (lelki alloképesség) azon tényezOk Osszessége, amelyek jelenléte vagy hia-
nya meghatarozza a sikeres vagy kevésbé sikeres alkalmazkodast a hirtelen keletkezett, az
addigi életkoriilményeket valamilyen modon veszélyeztetd helyzetekhez (Erdei, 2018). A
gyereknevelés sok esetben addig nem tapasztalt kihivasok elé allitja a sziilét még akkor
is, ha gyermeke bioldgiai, illetve pszicholdgiai fejlédése tipikusnak tekinthet. Ezek
igénybe veszik a sziil6k szocialisprobléma-megoldo képességét és rugalmas alkalmazko-
dasat a gyermek igényeihez.

A szul6i rezilienciat elsésorban biologiai, illetve pszichologiai szempontbodl atipikusan
fejlédo gyermekek sziilein vizsgaltak (pl. Marko et al., 2019), Markd és munkatarsai
(2019) a Suzuki és munkatarsai (2015) altal kidolgozott sziil8i reziliencia roviditett kér-
doivét adaptaltak. A sziilok és a tagabb kornyezet szamara is megnovekedett stresszhatast
valtanak ki a gyermeknél felmeriil6 specifikus igények, a diagnozissal vald szembesiilés
és a szakellatashoz vald hozzajutas nehézségei, illetve a szocialis kérnyezet tamogatasa-
nak hianya (Marko et al., 2019). Ennek ellenére mégsem mutathaté ki minden atipikus
gyermeket neveld sziilonél ezen stresszhatasok kovetkezménye. Ez a helyzetekhez valo
sikeres adaptacié eredménye, melynek kulcsfontossagu tényezdje a széles kapcsolati hald
és a tarsas timogatas érzése, ami Osszefiigg a sziil6 mentalis jolétével (Marko et al., 2019;
Smith et al., 2012). Tovabbi fontos protektiv tényez6 a pozitiv megkiizdési stratégiak al-
kalmazasa, melyek csokkentik a depressziv tiinetek el6fordulési gyakorisagat, mig az el-
keriilé stratégiakkal Gsszefliggben a pszichologiai distressz mértéke nagyobb. A sziil6i
kognitiv stilusnak (vélekedésnek) is jelentOs szerepe van a gyermek nevelésével Ossze-
fliggd nehézségekkel valdo megkiizdésben: azok a sziil6k, akik képesnek érezték magukat
a gyermekiik viselkedésének kezelésére, kevésbé éltek at distresszt a nevelési helyzetek
soran (Harrison & Sofronoff, 2002). Suzuki és munkatarsai (2015) szerint a sikeres sziil6i
megkiizdést segitd, protektiv tényezdk a reziliencia fogalman beliil értelmezhetdek. Ugy
gondoljuk, hogy a bioldgiai, illetve pszichologiai szempontbdl tipikusan fejlédé gyerme-
kek nevelése soran is felmeriilnek olyan problémak, amelyek a sziil6 megkiizdési straté-
giait és ellenalld képességét igénybe veszik, igy érdemes koriikben is vizsgalni a sziil6i
reziliencia er6forrasait, mely a tarsas timogatottsag szubjektiv észlelésébdl, valamint a
gyermekkel valo kapcsolat minéségének szubjektiv értékelésébdl all (Marko et al., 2019;
Suzuki et al., 2015). Megjegyzend6, hogy kutatasunkban a reziliencia kiilonboz6 elemeire
kérdeztiink ra, melyhez a részt vevo sziilék onbevallasos formaban szolgaltak adatokat,
igy inkabb a sziil altal érzékelt rezilienciaszintet vizsgaltuk, ami nem feleltetheté meg a
tényleges rezilienciaszintnek.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

Az elméleti el6zmények alapjan a kovetkezd kutatasi kérdéseket és hipotéziseket fogal-
maztuk meg:
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(1) Van-e kiilonbség a két csoport tekintetében megjelend nevelési stilusok kozott?
Hipotézisiink szerint a japan sziilok nevelési stilusa atlagosan kevésbé ellenséges, mert
feltehetGen kisebb mértékben alkalmaznak fizikai biintetést. Ez a vallasi-értékrendi
hattérrel magyarazhato (LeVine et al., 1994, idézi Holloway & Nagase, 2014). Mig az
euro-amerikai keresztény kulturaban az ember (igy a gyermek is) eredendden blinds, ezért
nem egyszer a szigoru szabalyok allitdsa, ezek be nem tartasaért a testi fenyités jart az
elmult évszazadokban, hogy ,.kiverjék a gonoszt bel6lik™ (Jolivet, 1997, idézi Holloway
& Nagase, 2014). Ennek maradvanyai a mai napig fellelhetéek példaul a sziiléi akarat
fizikai erészakkal vald érvényre juttatidsaban, azonban a mai tarsadalmi értékrend ezt
elutasitja. A japan kulturara kiilonb6zo vallasi rendszerek, példaul a hagyomanyosan japan
sintoizmus és az Indiabdl Kinan at begyiirtiz6 buddhizmus, melynek kés6bb 1étrejottek
kiilonboz6 japan iranyzatai is, illetve a kinai konfucianus eszmék ¢€s értékek, valamint a
rizstermesztd mezOgazdasagi berendezkedés €s az ebben létrejovo szamurajerkdlcs, a
busido (Holloway & Nagase, 2014). Az igy formalodott mai értékrend elemei példaul az
iddsek feltétlen tisztelete, a hiiség és a csoport érdekeinek eldtérbe helyezése, melyek még
mindig erdsen befolyasoljak a szocializacié folyamatat (Trommsdorff, 1985). A nyugati
kultura befolyasanak térnyerése eldtt a neveléssel kapcsolatban a japan vélekedésben
uralkod¢ volt, hogy a gyermek velesziiletetten, ,,isteni eredetiien” jo, és inkabb a kdrnyezet
kiilonbségei, nem a velesziiletett kiilonbségek hatarozzak meg a gyermekek kozotti elté-
réseket (Kojima, 1986).

(2) A sziil6i nevelési stilusokhoz a sziil6i reziliencia mely alfaktorai tarsulnak? Van-e
ebben a tekintetben kulturalis kiilonbség? Hipotézisiink szerint a timogato6 nevelési stilus-
nal lesz magas a reziliencia szintje, mert a tdmogato, szeretetteljes nevelés az énhatékony-
sag érzetét eredményezi (Bandi et al., 2019; Erdei, 2018).

(3) Mely szocialisprobléma-megoldasi orientaciok ¢és stilusok jarnak egyiitt a nevelési
attitidokkel? Van-e ebben kiilonbség a két csoport kozott? Feltételezésiink szerint a pozi-
tiv orientacio a tdmogatd, szeretetteljes neveléssel fog egylitt jarni, mig az ellenséges ne-
velés a negativ orientacioval mutat egylittjarast (DeRosa et al., 2013; Kasik et al., 2017).

Modszerek

Minta

Osszesen 171 személy toltotte ki a kérdéivet, melybél 166 (N=166; n6=122; férfi=44)
volt hasznosithatd. A maradék 5 kit6lté esetében a hianyos kit6ltés, valamint a kutatas
kritériumainak val6 meg nem felelés vezetett az adatok kizarasahoz. Az adatgytijtés soran
68 6 japan (n6=52; férfi=16) és 98 magyar (n6=70; férfi=28) résztvevotdl érkezett valasz.
A kitoltok életkoranak atlaga 41,5 év (SD=6,78 év). A magyar kitolték esetében 41,2 év
(SD=6,95 év), ebbdl a magyar anyaké 40,7 év (SD=6,56 év), a magyar apaké 42,5 év
(SD=6,96 év). A japan kit6lt6knél az atlagéletkor 41,8 év (SD=6,95 év), ebbdl a japan
anyaké 40,9 (SD=7,21), az apaké 44,6 (SD=5,25). A kitolték a kitoltéskor 18 év alatti
gyermeket neveltek.
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A magyar kitoltok 88,7%-a ¢l hazassagban, 9,2%-uk elvalt vagy kiilon él, és 2,1%-uk
nem hazasodott meg. A japan kit61tdk 97,1%-a él hazassagban, 2,9%-uk elvalt, illetve nem
jelolték az ,egyediilallo” valaszlehetoséget. A japan kitoltdk 75%-anak szintén japan,
13%-anak magyar a hazastarsa, 10%-uk esetében pedig ,,egyéb” nemzetiségli. A magyar
kitoltok esetében 3%-nak japan és 97%-anak szintén magyar a hazastarsa. Lakhelytik sze-
rint a magyar kitoltok 97%-a Magyarorszagon, 3%-uk Japanban ¢, a japan kitoltok 75%-a
¢l Japanban, 20,5%-a Magyarorszagon ¢és 4,5%-uk az ,,egyéb” opciot jeldlte meg.

A kitoltoknek Osszesen 328 gyermeke volt, életkoruk atlaga 10 év (SD=6,84 év). A
legfiatalabb gyermek harom honapos, a legiddsebb 31 éves volt a kitdltéskor. Csak azok-
nak az adatait hasznaltuk fel, akiknek a kit61tés pillanataban volt 18 év alatti gyermekiik.
A magyar kitoltok gyermekeinek szdma 192 (M=10,4 év; SD=5,78 év), a japanoké 136
(M=9,2 év; SD=6,83 év). A magyar sziiloknek atlagosan 1,96 f6 (szoras=1,15 f6), a japan
sziiloknek 2,1 6 (szoras=0,884 6) gyermeke van.

A kérdo6iv kitoltése téritésmentes volt. Az adatgytijtésben kozremiikodok szivességbol
segitették a kutatast.

Vizsgalati eszkozok

A vizsgalat soran hasznalt kérd6éivcsomag demografiai kérdésekbdl és négy kérddiv-
bol allt. A kitoltés soran felmeriil6 kikotés a japan vagy magyar nemzetiség, illetve a 18
évet be nem toltott gyermek nevelése volt. A kit6ltok ugyanazokat a kérdéiveket kaptak
magyarul, illetve japan nyelvre leforditva. A forditasokat Balint Agnes készitette e japan
anyanyelvii tanarok (3 f6) és magyar anyanyelvi japan tanar (1 f6) segitségével. A kérdé-
seket eldszor nyers forditasban iiltettiik at japan nyelvre. Az eredeti angol verziot elészor
ajapan anyanyelviiek ellendrizték, majd a magyar forditast egy japant tanitd magyar anya-
nyelvl személy ellendrizte.

A sziil6i nevelési stilust a Parental Behavior Inventory (PBI) magyarul még nem vali-
dalt kérddivvel vizsgaltuk (Lovejoy etal., 1999). A magyar forditast Szotyori-Nagy Eszter
készitette el korabban, és hasznalta fel a sajat szakdolgozataban (Szotyori-Nagy, 2018).
Az eredetileg két alskalat, a tamogatas-elkotelez8dés (pl. Ordmteli beszélgetéseink vannak
a gyermekemmel.) és az ellenségesség-kényszerités (pl. 4 gyermekemet megszoritom,
megrangatom.) dimenzidkat vizsgald 20 tételes PBI késobb kiegésziilt egy harmadik al-
skalaval, a viselkedéskontrollal (pl. Ha a gyermekem rendetlenséget csinal, vele rakatok
rendet.) (Weis et al., 2008). A valaszokat egy hatfoku Likert-skalan kellett megjeldlni
(O=egyaltalan nem igaz — 5=nagyon igaz) annak fiiggvényében, hogy mennyire érezték
sajat magukra igaznak az allitasokat a kitoltok.

A szocialisprobléma-megoldast a Social Problem-Solving Inventory—Revised (SPSI-
R; D’Zurilla et al., 2004; magyar valtozat: Kasik et al., 2010) kérdéivvel vizsgaltuk. A
kérdoiv 25 kijelentést tartalmaz, és 6t faktor mentén méri a szocialisprobléma-megoldas
jellemzdit: pozitiv problémaorientacio (pl. A problémaimat meg tudom oldani.), negativ
problémaorientaci6 (pl. Ha meg kell oldanom egy problémdt, megijedek és félek.), racio-
nalis (pl. Déntés elott végig gondolom minden lehetséges megolddas jo és rossz kévetkez-
ményét.), impulziv (pl. Azonnal meg akarom oldani a problémaimat.), elkerilé (pl. Min-
dent megteszek, hogy ne kelljen foglalkozni a problémdimmal.) problémamegoldasi stilus.
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A kijelentéseket otfoku skalan kell értékelni (O=egyaltalan nem jellemz6 ram — 4=teljes
mértékben jellemz6 ram).

A sziil6i reziliencia méréeszkozét, a Parental Resilience Elements Questionnaire-t
(PREQ) Suzuki és munkatérsai (2015) fejlesztették ki atipikusan fejlédo (pl. autista) gyer-
mekeket neveld sziilok rezilienciajanak mérésére (magyar adaptacio: Marké et al., 2019)
A PREQ alskalai: a gyermek karakterjegyeinek ismerete (pl. Rd tudok jonni, hogy mi az
oka a gyermekem bajdanak.), az észlelt szocialis tamogatas (pl. Van valaki, akivel tudok
beszélni a gyermeknevelésrol.), a nevelés pozitiv észlelése (pl. Barmit meg tudok tenni a
gvermekemeért, amire sziiksége van.). Ezek alkalmasak a nem atipikusan fejlédo gyerme-
kek sziileinek vizsgalatara is. A megadott allitasokat hétfoku Likert-skalan kellett megje-
161nitik a kitoltéknek attol fliggéen, mennyire érezték igaznak magukra azokat (1=hataro-
zottan nem igaz — 7=hatarozottan igaz).

A vizsgalat leirasa, etikai vonatkozasok

A minta egy részét ado japan allampolgarokat, akik életvitelszertien Japanban tartoz-
kodnak, a holabda modszerével toboroztuk. A japan kitoltok egy részéhez egy Csiba me-
gyei ovoda kozremiikodésével jutott el a kérddiv, plakat formajaban, melyen okos tele-
fonnal leolvashaté QR-koddal volt feltiintetve. Az adatgytijtéshez hozzajarult a Josai
Nemzetkozi Egyetem (JIU) két oktatdja, akik korlevélben kérték az ott tanuld didkokat,
juttassdk el a kérdoiviinket japan sziilokhoz. Tovabbi japan kitoltoket a magyarorszagi
japanok korébdl sikeriilt elérni. A magyar sziiloket szintén online platformokon, kényelmi
mintavétellel toboroztuk.

A felmeriil6 etikai problémak elkeriilése érdekében a kit6ltd sziildk irasban tajékozta-
tast kaptak a vizsgalat menetér6l, a kitoltés anonimitasarol, illetve arrél, hogy kellemetlen
érzések, gondolatok esetén a kitdltés barmikor megszakithato.

Eredmények

Sziiloi neveloi stilusok és a sziiloi reziliencia

Els6 kutatasi kérdésiink arra iranyult, hogy van-e kiillonbség a magyar és a japan cso-
port kozott az alkalmazott nevelési stilusok tekintetében, illetve, ezzel 6sszefiiggésben, a
sziil6i rezilienciaban. Tovabba azt is vizsgaltuk, hogy a nevelési stilusok és a reziliencia
mely faktorai jarnak egyiitt, és van-e kiilonbség az egyiittjarasok mintazataban a csoportok
kozott.

A sziil6i nevelési stilusokat a PBI kérddivvel vizsgaltuk. A kérd6iv alskalainak reli-
abilitdsa minden esetben megfeleld volt (1. tablazat). A Tamogatd-elkotelezett és a Kont-
roll alfaktorok esetében a normal eloszlas tesztelése soran szignifikans eltérés tapasztal-
hato, igy ezen faktorok esetében nincs normal eloszlas (Tamogato-elkotelezett: p<0,001;
Kontroll: p<0,001), mig az Ellenséges-kényszerit6 alskala esetében igen (p=0,067).
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1. tablazat. A sziil6i nevelési stilusok (PBI) leiro statisztikdja

Tétel- Normal Szords-
Faktor » Csoport M SD  Cronbach-o eloszlas homogenitas

szam (Shapiro-Wilk) (Levene)

Tamogato6- o masyar 4,71 027 0,82 p<0,001 F=33,31

clkételezett japéan 427 0,50 0,71 p<0,001 p<0,00

Ellenséges- 10 magyar 1,35 0,67 0,77 p=0,169 F=2,25

kényszeritd japan 1,96 0,85 0,82 p=0,112 p=0,13
magyar 3,02 0,76 0,82 <0,001 =

Kontroll 10 ) & P F=1,22

japan 3,02 0,87 0,85 p<0,001 p=0,27

Szignifikans kiilonbséget (df=93,8, Z=-6156, p<0,001) talaltunk a japan és a magyar
csoport kozott a Tamogato-elkotelezett skalan (Mn=4,71, SD=0,27; M;=4,27, SD=0,50),
amely szerint a magyar csoport atlaga magasabb, mint a japan csoporté, mig az Ellensé-
ges-kényszeritd skalan a japan csoport ért el szignifikansan (df=122,3, Z=-5,083,
p<0,001) magasabb atlagértéket (M;=1,96, SD=0,85; M»=1,35, SD=0,67).

A sziil6i rezilienciat a PREQ kérddivvel vizsgaltuk, mely 13 tételbdl és harom alska-
1abal all, melyek reliabilitisa megfeleld volt (2. tablazat). A normalitastesztelés soran csak
az elso alskala (A gyermek karakterjegyeinek ismerete) esetében lathatd normal eloszlas
(p=0,138), mig a masodiknal és a harmadiknal nem (Eszlelt tarsas tamogatas: p<0,001;
A nevelés pozitiv észlelése: p<0,001). A szérashomogenitasban nincs eltérés.

2. tablazat. A sziildi reziliencia skdala (PREQ) alskadldin elért eredmények

, Szordas-
Tétel- Normal homo-
Faktor szdm Csoport M SD  Cronbach-a eloszlas genitds
(Shapiro-Wilk) (Levene)
A gyermek karakter- magyar 5,52 0,71 071 p=0,06 F=3,74
jegyeinek ismerete japan 511 0,85 072 p=0,30 p=0,05
Eszlelt tarsas tamo- 4 magyar 6,14 0,90 0,66 p<0,00 F=5,70
gatis japan 583 1,10 0,83 p<0,00 p=0,01
A nevelés pozitiv 4 magyar 6,14 0,68 0,66 p<0,00 F=0,20
észlelése japan 6,36 0,57 0,66 p<0,00 p=0.65

Szignifikans eltérést tapasztaltunk az atlagok kozott, A gyermek karakterjegyinek is-
merete skalan a magyarok szignifikansan magasabb atlagértéket mutattak (2. tablazat),
mig A nevelés pozitiv észlelése alskalan a japan csoportnal figyelhettiink meg magasabb
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atlagértéket (2. tablazat). Az alskalak 6sszevonasabol kapott Sziildi reziliencia skalan elért
atlagoknal is kiilonbség mutatkozott a csoportok kozott (3. tablazat).

3. tablazat. A sziiloi reziliencia (PREQ) alfaktorain elért atlagok ésszehasonlitisa ma-
gvar és japan mintan

Fuggetlen mintas t-proba: Welch- és Mann—Whitney U proba

Faktor df z p
A gyermek karakterjegyeinek ismerete 127,102 -1,604 <0,001
Eszlelt tarsas tamogatas 125,332 -2,303 0,109
A nevelés pozitiv észlelése 158,299 -3,413 0,043
Osszevont dtlag 137 -2,232 0,039

A sziil6i nevelési stilusok és a sziil6i reziliencia egyiittjarasat mutatja a 4. tablazat. Az
eredmények szerint a magyar csoportnal kézepesen erds pozitiv egyiittjarast figyeltiink
meg a PREQ 0sszevont faktorai és a PBI Tamogato-elkotelezett alfaktora kozott, mig a
japan sziil6knél szintén szignifikans, de gyenge pozitiv a kapcsolat. A PBI Kontroll alfak-
tora és Agyermek karakterjegyeinek ismerete faktor kozott a magyar csoportnal gyenge
pozitiv korrelaciot talaltunk, mig a japan sziilok esetében kézepesen erds pozitiv kapcsolat
mutatkozott. A Tamogato-elkotelezett neveldi attitlid a magyar sziil6knél gyenge pozitiv
egyiittjarast mutatott az Eszlelt tarsas tamogatas faktorral, és kozepes erésségii kapcsolatot
a Nevelés pozitiv észlelésével. A japan csoportban szintén megfigyelheté a Tamogato-
elkotelezett neveldi attitiid és a Nevelés pozitiv észlelése faktorok kdzepes erdsségii pozi-
tiv egylittjarasa. Kiilonbség a két csoport kozott, hogy mig a magyar sziiloknél kdzepes
er6sségii negativ egyiittjarast figyelhettiink meg az Ellenséges-kényszerité nevelés és A
nevelés pozitiv észlelése alfaktor kozott, addig a japan csoportban ezen valtozok kozott
nem talaltunk kapcsolatot. A magyar csoportban gyenge negativ egyiittjaras figyelhetd
meg a PREQ 0sszesitett értékei és a PBI Ellenséges-kényszeritd alfaktor kozott, mig ez a
japan mintan nem jellemzo.

A szocialisprobléma-megoldas

A szocialisprobléma-megoldas mérésére a SPSI-R eszkozt hasznaltuk. A kérd6iv 6t
alskalabol (5-5 tételbol) all, ezek leiro statisztikajat az 5. tablazat mutatja be. Az alfaktorok
koziil a Pozitiv orientacid (p=0,076), a Negativ orientacié (p=0,389) ¢és az Impulzivitas
(p=0,216) normal eloszlast mutat, mig a Racionalitas (p<0,001) és az Elkeriilés (p<0,001)
nem. A szérashomogenitas-vizsgalat soran a Pozitiv orienticid mutat szoraseltérést
(F=8,58, p=0,004).
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4. tablazat. A sziiloi reziliencia (PREQ) és a sziiloi nevelési stilusok (PBI) egyiittjarasai

Tamogato-elkotelezett

Ellenséges-kényszerito

Kontroll (PBI)

Faktor (PBI) (PBI)
magyar japdn magyar japdn magyar japdn
A gyermek karak-
terjegyeinek is- - - - 0,29" 0,49**
merete (PREQ)
Eszlelt' tarsas ta- 0,20%* B B B B
mogatas (PREQ)
A nevelés pozitiv ox o Py B B B
észlelése (PREQ) 02 0,44 0,40
PREQ Osszevont 0,45%* 0,20% -0.21%* B B B
faktor
Megjegyzés: ** p<0,01
5. tablazat. A SPSI-R alfaktorainak leiro statisztikdja
Normal L
Tétel- eloszlas Szords-
Faktor , Csoport M SD Cronbach-a . homogenitds
szam (Shapiro-
Wilk) (Levene)
Pozitiv magyar 3,92 0,51 0,60 F=8,58
. 5 . 0,076 Ay
orientaciod japan 3,87 0,68 0,72 p=0,004
i magyar 2,08 2,00 0,75 =
Ne.:gatlrv. , 5 gy 0,389 F_ 3,08
orientaciod japan 2,98 3,00 0,71 p=0,081
magyar 3,97 4,00 0,82 =
Racionalitas 5 <0,001 F=1,90
japan 3,91 4,00 0,70 p=0,170
magyar 2,55 2,60 0,74 =
Impulzivitas 5 . 2 0,216 F_0’023
japan 2,84 2,80 0,68 p=0,879
magyar 1,74 1,60 0,84 =
Elkeriilés 5 M <0001  F70.00231
japan 2,16 0,64 0,70 p=0,962

A két csoport kdzott harom faktorban kaptunk szignifikans kiilonbséget: a Negativ ori-
entacio (Z=-7,025, df=125,24, p<0,001), az Impulzivitas (Z=-2,325, df=137,64, p<0,001)
és az Elkeriilés (Z=-4,262, df=148,24, p<0,001) alskalan is a japan csoport ért el szignifi-
kansan magasabb atlagot (5. tablazat). Az eredmények azt mutattak, hogy a japan sziilok
szignifikdnsan gyakrabban probaljak problémahelyzetben elkeriilni a problémat, nem fog-
lalkozni vele és hirtelen dontést hozni.
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A szocialisprobléma-megoldas, a sziil6i nevelés és a sziiléi reziliencia kapcsolata
A korrelacidvizsgalat eredményei szerint tobbnyire gyenge egyiittjarasokat kaptunk a
sziil6i nevelési stilusok és a szocialisprobléma-megoldas faktorai kozott mindkét csoport-

ban (6. tablazat).

6. tabldzat. A szocidlisprobléma-megoldas (SPSI-R) és a sziil6i nevelés (PBI) egyiittjardsa

Tamogaté-elkotelezett (PBI) Ellenséges- kényszeritd (PBI)

Faktor
magyar Jjapan magyar japan
Pozitiv orientacio (SPSI-R) 0,25** 0,39** - -
Negativ orientacié (SPSI-R) -0,24** - 0,29** 0,25**
Racionalitas (SPSI-R) 0,29** - - -
Elkeriilés (SPSI-R) - - 0,29** -

Megjegyzés: ** p<0,01

Az eredmények azt mutattak, hogy a Tamogato-elkotelezett nevelési attitlid és a Pozi-
tiv orientacio k6zott szignifikans gyenge pozitiv iranyu kapcsolat van mindkét csoportban
(6. tablazat). A magyar sziiloknél gyenge negativ iranya korrelacio igazolhaté a Tamo-
gato-elkotelezett nevelés és a Negativ orientacio alskalak kozott, és gyenge pozitiv egyiitt-
jaras a Tamogato-elkdtelezett nevelés és a Racionalitas faktorok kozott. Az Ellenséges-
kényszerit nevelés és a Negativ orientacio faktorai kozott mindkét csoportnal gyenge
szignifikans egyiittjaras mutathato ki, emellett a magyar sziiléknél megjelenik az Ellensé-
ges-kényszerité nevelés és az Elkeriilés kozotti gyenge pozitiv egyiittjaras.

A szocialisprobléma-megoldas és a sziil6i reziliencia kozott legtobbszor szintén
gyenge és mérsékelt egyiittjarasokat figyelhettiink meg (7. tablazat).

7. tabldazat. A szocidlisprobléma-megoldas (SPSI-R) és a sziil6i rezliencia (PREQ) egyiitt-
jardsa

A gyermek karak- A gyermek karak-
terjegyeinek isme-  terjegyeinek isme-
Faktor rete (PREQ) rete (PREQ)

A nevelés pozitiv PREQ
észlelése (PREQ) Osszevont faktor

magyar  japan  magyar japan  magyar japan  magyar  japdn

Pozitiv orien-

*k _ K _ Fok _ Kk
taci6 (SPSI-R) 0,36 0,37 0,25 0,49
Negativ orien- _ _ B _ 0,355 B 0,295 -
técioé (SPSI-R) ' '
Elkeriilés PO B B j
(SPSI-R) - - - - 0,35

Megjegyzés: ** p<0,01
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Elemzéseink szerint a PREQ 0sszevont reziliencia szintje és a Negativ orientacid ko-
z0tt szignifikans negativ gyenge korrelacio figyelhetd meg a magyar csoportnal, mig a
japan csoportban a Pozitiv orientacié mutatott kozepes erdsségui egyiittjarast a sziiloi re-
ziliencia 0sszevont értékével (7. tablazat). A PREQ alfaktorai koziil A nevelés pozitiv ész-
lelése alskala mutatott kdzepes erdsségli €s negativ iranyu szignifikans korrelaciot a Ne-
gativ orientacioval és az Elkeriiléssel a magyar mintan. A sziil6i reziliencia minden faktora
szignifikans pozitiv mérsékelt egyiittjarast mutatott a Pozitiv orientacidval a japan cso-
portban.

A sziil6i nevelési stilusok, a sziil6i reziliencia és a szocialisprobléma-megoldas k6zotti
kapcsolat vizsgalatat linedrisregresszio-elemzéssel végeztiik el (8. tablazat). Az ellensé-
ges-kényszeritd nevelés esetében azt talaltuk, hogy mig a magyaroknal a pozitiv orientacid
hidnya 33,6%-0s valdszintliséggel jelzi elére, addig a japan sziiloknél a karakterjegyek is-
merete 32,9%-ban ¢s a negativ orientacié 24,5%-ban jelzi elére az ellenséges-kényszeritd
nevelési attitiid megjelenését. A tobbi nevelési stilus esetében nem volt elvégezhetd ilyen
elemzés, mert nem teljesiiltek a regresszio feltételei.

8. tablazat. Az ellenséges-kényszeritd nevelési stilust eldrejelzd szocialisprobléma-megol-
dasi stilusok japan és magyar mintan

Valtozok R R2-vdltozds b Béta t p

Ellenséges-kényszeritd nevelési stilus F(12,657), p<0,001 — magyar minta

A nevelés pozitiv

. . 0,41 0,17 -0,34 -0,34 -3,50 0,001
észlelése

FEllenséges-kényszeriti nevelési stilus F503), p=0,015 — japdn minta
Negativ orientacio 0,25 0,06 0,33 0,30 2,51 0,014
A gyermek karak-
ter-jegyeinek isme- 0,35 0,12 0,25 0,24 2,07 0,043
rete

Megyvitatas

A kutatas célja a sziil6i nevelési stilusok, a sziil6i reziliencia €s a szocialisprobléma-meg-
oldas kozotti osszefliggések feltarasa volt magyar és japan mintan, kiemelve a kulturalis
kiilonbségeket.

A nevelési stilusok kiilonbségei a két csoport esetén. Az eredmények azt mutattak, hogy
a tamogatd-elkotelezett és az ellenséges-kényszerité nevelési stilusok kdzott van eltérés a
két csoportnal, azonban a kontroll tekintetében nincs. A magyar sziiléket atlagosan jobban
jellemzi a tamogato-elkotelezett nevelési stilus, mig a japan sziiloket az ellenséges-kény-
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szeritd nevelési stilus. Ez ellentmond az elsd hipotézisiinknek, miszerint a japanokat ke-
vésbé fogja jellemezni a gyermek elutasitasa, elhanyagolésa és bantasa. Az alatamaszta-
saul szolgalo érv elssorban a fizikai bantalmazas kisebb aranyara vonatkozott, azonban
az ellenséges sziil6i attitidnek még szamos formaja lehet (pl. elhanyagolas, érzelmi-ver-
balis bantalmazas). Az eredményeket tovabba az is befolyasolhatta, hogy a nevelési stilu-
sok vizsgalatanak ezen teriilete érzékeny témat érint, igy nem minden esetben kaphattunk
Oszinte valaszokat. A sziil6i kontroll mértékének kulturalis kiilonbségét nem azonositot-
tuk. Az eredményekbdl tovabba a korrelacio eréssége alapjan arra kovetkeztethetiink,
hogy a kontroll faktor vizsgalatakor elsdsorban a kontroll olyan direkt formait vizsgaltuk,
amelyek inkabb jarnak egyiitt az ellenséges-kényszeritdé neveléssel, azonban a kontroll
pozitiv, segité megnyilvanuldsaival nem, ezek pedig fontos részét képezik a nevelésnek
(pl. erre bizonyiték a ,,mimamoru”, ,,szemmel tartani” fogalma, Ogawa, 2019). A kontroll
segitd, tamogatd formait érdemes lenne dsszehasonlitani a jovében a két kultira kozott.

A sziiloi neveldi stilusok és a sziildi reziliencia kapcsolata. A sziiléi nevelési stilusok
dimenzio6i koziil mindkét csoportnal azt talaltuk, hogy azok a sziilék, akik ugy érzik, jol
ismerik a gyermekiik karakterjegyeit, nagyobb kontrollt is gyakorolnak a nevelés soran.
A vizsgalatban részt vevd japan sziilok esetében ez az egylittjaras erdsebben jelenik meg.
Ennek oka felteheten az, hogy a sziil6 ugy véli, ismeri gyermeke tulajdonsagait (pl. sze-
mélyiségvonasait, jellemz6 reakciodit), és befolyasolni probalja azokat a kontroll gyakor-
lasaval. Kiilondsen a kollektivista tarsadalmakban fontos az egyén csoportba valo beil-
lesztése, igy a japanok esetében ez allhat az Gsszefliggés hatterében (Nguyen et al., 2006;
Trommsdorff, 1985). Az ellenséges-kényszeritd nevelési stilust alkalmaz6 magyar sziilok
negativabban észlelték a nevelésiiket, ez a japan sziilok esetében nem jelent meg. A ma-
gyar sziilok rezilienciaszintje atlagosan magasabb, ami azzal is magyarazhato, hogy a ja-
panok hajlamosak énlekicsinyitd attribuiciokat alkalmazni, viszont a csoport teljesitményét
felértékelik (Muramoto & Yamaguchi, 1997 idézi Nguyen et al., 2006), illetve a japan
anyak mas iparosodott orszagokhoz képest kevésbé érzik magukat kompetensnek a gyer-
meknevelésben (pl. nem biztosak abban, hogy jo gyermeknevelési technnikakat alkalmaz-
nak), valamint alacsony az énhatékonysag-érzésiik (Holloway et al., 2005).

A sziil6i reziliencia alskalak atlagainak osszehasonlitas alapjan a magyar sziilok atla-
gosan nagyobb aranyban gondoljdk ugy, hogy ismerik a gyermekiik karakterjegyeit,
melyre szintén a japan anyak alacsony énhatékonysag-érzése lehet egy lehetséges magya-
razat (Holloway et al., 2005). Azonban a japan sziilok atlagosan pozitivabban észlelték a
nevelésiiket, ami magyarazhato a japan sziilok magas foku érzékenységével és a gyermek
karakteréhez val6 igazodasi torekvésekkel (Davies & Ikeno, 2002). A tarsas tamogatottsag
érzése mindkét csoportnal magas volt. Hipotézisiinket, miszerint a tdmogatd nevelés ma-
gas rezilienciaszintet eredményez, mind a két csoport esetében igazoltdk az eredmények.

A szocidlisprobléma-megoldas és a nevelési stilusok kapcsolata. A szocialisprobléma-
megoldas orientacios folyamatai és stilusai, illetve a sziildi nevelési stilusok kozott dssze-
fiiggéseket azonosithattunk. Mindkét csoport esetében a tamogato-elkotelezett dimenzié a
pozitiv orientacioval jar egyiitt, igy ezt a kulturalis kiilonbségek valdszintileg nem befo-
lyasoljak. Az ellenséges-kényszerité dimenzio esetében a negativ orientacioval figyelhet-
tiink meg Osszefiiggést mindkét csoportnal, hipotézisiinkkel 6sszhangban. Az eredmények
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azt tikrozték, hogy azok a sziilok, akik elutasitoak és ellenségesen viselkednek a gyere-
keikkel, hajlamosak negativan megkoézeliteni a problémakat, félnek azok megoldasatol.
Igy a gyermeknevelés soran is feltehetden keriilik a konfliktust, ami fesziiltségekkel jar,
és nem is érzik magukat hatékonynak (Teti et al., 1996). Az impulzivitas is negativ
egylittjarast mutatott a tdmogato-elkdtelezett neveléssel. Ennek lehetséges oka, hogy a
nagymértékii impulzivitas inkabb a serdiilékorra jellemz6 (Kasik et al., 2017), amit sajat
kutatasi eredményeink is bizonyitottak. Eredményeink szerint a racionalis problémameg-
oldo stilus a tamogatd-elkotelezett nevelési attitidokkel jellemezhetd magyar sziiloknél
meghatarozobb. Ez a tendencia nem mutathat6 ki a japan sziil6k esetében, tovabba az
impulzivitas hidnya sem jellemzi a tamogatd-elkotelezett japan sziiloket. Erre lehetséges
magyarazat, hogy a japanok til nagy hangsulyt fektetnek az alkalmazkodasra, kevés
kérdést tesznek fel, és sokszor hatarozatlanok, nem szeretnek egyediil donteni vagy meg-
oldani egy problémat, inkabb masokra hagyjak, keriilve a személyes felel6sségvallalast
(Davies & Ikeno, 2002). Az ellenséges-kényszerit nevelési attitiiddel kapcsolatban azt
talaltuk, hogy mig a magyaroknal azt kizardlag a pozitiv orientacié hidnya, addig a
japanoknal a problémamegoldas negativ megkdzelitése és a gyermek karakterjegyeinek
ismeretének bizonytalansaga jelezte elore. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a vizsga-
latban részt vevo magyar sziilok esetében az ellenséges nevelést az alapvetd probléma-
megoldasi eszkodztar hianya valtja ki, a japan sziil6knél viszont az alacsony kompetencia
¢és énhatékonysag-érzés allhat az ellenséges nevel6i attitid mogott. Ez az 6 esetiikben
kiegésziil a karakterjegyek ismeretének érzésével, mivel véleményiink szerint a gyermek
tarsadalmi elvarasokhoz vald illesztésére iranyuld torekvések soran a sziilének ismernie
kell gyermekének a beilleszkedés szempontjabol nemkivanatos karakterjegyeit is (Nguyen
et al., 2006; Trommsdorff, 1985). Tovabba az is felmeriilhet, hogy a gyermek tempera-
mentumat ismerd sziilé azért ellenséges, mert kudarcai vannak a nevelési helyzetekbdl
adodo problémak megoldasa soran, ezért pedig a gyermek karakterjegyeit ,,okolja”
(Ferenczi, 2011).

A sziil6i kontroll egyik kultira esetében sem befolyasolja a szocialisprobléma-
megoldast. A két csoport szocialisprobléma-megoldasanak 0sszehasonlitasakor azt talal-
tuk, hogy a japanokra atlagosan nagyobb mértékben jellemz6 a negativ orientacio és az
elkeriilés, mely dsszecseng a SPSI-R japanra torténd validalasa soran kapott adatokkal
(Matsuo & Sakano, 2002).

A kutatasnak szamos limitacidja van, ezek koziil az egyik és legfontosabb, hogy a két
csoport elemszama kevés a reprezentativitdshoz, illetve a nemi aranytalansag miatt nem
bontottuk fel tovabbi csoportokra. Emellett az eredmények értelmezése soran is figye-
lembe kell venni, hogy a japan és a magyar almintak elemszama is kiillonbozott, ami hatast
gyakorolhatott a statisztikai elemzések eredményeire is. A japan apak gyermeknevelésbe
valod bevonodasanak hidnyat is megtapasztalhattuk korabbi vizsgalatokkal 6sszhangban
(Hidasi, 2019; Tahhan, 2008), ami szintén indokolta, hogy nem tudtunk csoportbontast
alkalmazni. Tovabbi nehezitd tényezd volt a fizikai tavolsag is. Kutatasunk érzékeny té-
makat vizsgalt a sziil6-gyermek kapcsolatra vonatkozodan, igy el6fordulhat, hogy a kitoltés
soran nem mindenki vélaszolt dszintén. Felmeriilhet kérdésként az is, hogy a sziil6i re-
ziliencia kérd6iv (PREQ) nem atipikusan fejlodo gyermekek sziileinél is pontosan méri-e
a reziliencia szintjét, illetve a sziil sajat reziliencidjanak érzése és a valds rezilienciaja
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mennyiben tekinthet6 ekvivalensnek. Ezért igy gondoljuk, hogy e téma csupan kérd6-
ivekkel vald vizsgalata nem tud teljes képet adni a magyar és a japan sziil6k szocialisprob-
léma-megoldasanak formairdl, ezek kiegészitése szituacidos megfigyelésekkel novelné az
eredmények validitasat.

Osszegzés és kitekintés

A szocialisprobléma-megoldas orientacids folyamatai dsszefliggnek a sziil6i nevelési sti-
lusok érzelmi dimenzidjaval, és a problémakhoz vald hozzaallas iranya a gyermekhez vald
hozzaallasban is megjelenik, figgetleniil a kulturalis hattértdl. Kulturalis kiilonbségek a
tarsadalmi elvarasokban és az értékrendben nyilvanulnak meg, melyekbe a sziild igyek-
szik integralni gyermekét. Egyes kutatasok kihangsulyozzak, hogy az intrakulturalis kii-
16nbségek nagyobbnak bizonyulnak a kultirakézi kiilonbségeknél (van IJzendoorn &
Kroonenberg, 1988). Ennek ellenére ugy gondoljuk, hogy az individualista és a kollektiv
értékek és iranyultsag kozotti egyensuly megteremtésére érdemes torekedniink. Magyar-
orszagon kevés a mas nemzetekkel vald kulturalis 6sszehasonlito tanulmany, tudasunkat
sokszor az amerikai vagy nyugat-eurdpai eredményekre alapozzuk, ezekhez az adatokhoz
tud Gjabb eredményekkel hozzajarulni ez a kutatas.
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AND JAPANESE PARENTS
Szilvia Jambori & Agnes Balint

There is a striking difference in Japanese and Hungarian parenting in the tools used to persuade
achild to obey, as well as in the emphasis on correct behavior towards the authoritative person.
In this study, we examined the relationship between parenting styles, parenting resilience, and
social-problem solving on Hungarian and Japanese samples (N=166; N;=98; N,=68). Subjects
had to complete the Parental Behavior Inventory (PBI, Lovejoy, Weis, O’Hare & Rubin, 1999)
the Social Problem-Solving Inventory—Revised Version (SPSI-R, Kasik et al. 2010) and the
Parental Resilience Questionnaire (PREQ, Markd, Bani, Kiss 2019). Our results demonstrated
that there is a link between the orientation process of social problem-solving and the emotional
dimensions of parenting attitude, but cultural differences were found. While Hungarian parents
showed hostile, dismissive behavior towards the child in the absence of a positive orientation,
this was determined by the negative orientation of the Japanese parents towards problems and
the child’s character traits. According to the data, we may conclude that Japanese parents try
to adapt the child’s personality to social expectations. Overall, the orientation processes of
social problem-solving are related to the emotional dimension of parenting styles, and the
direction of attitudes toward problems is also manifested in attitudes toward the child,
regardless of cultural background.
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A TESZTMEGOLDASI MOTIVACIO KERDOIVES ES
LOGADAT ALAPU MERESENEK OSSZEHASONLITO
ELEMZESE ALACSONY TETTEL RENDELKEZO
INTERAKTIV PROBLEMAMEGOLDO KORNYEZETBEN

Csanyi Robert * és Molnar Gyongyvér **
* SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
** SZTE Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Digitalis Tanuldasi Technologidk
Kutatocsoport

Az oktatasi folyamat soran alkalmazott értékelési eljarasok célja a tanuldk tudasszintjé-
nek, az elsajatitott ismeretek kiilonb6z6 helyzetekben valé alkalmazasanak meghatéaro-
zasa. Ehhez olyan mérbeszkozok szikségesek, amelyek megfeleléen reprezentaljak a
mérni kivant tudasteriileteket, illetve illeszkednek a didkok tudas- és képességszintjéhez.
A tesztek eredményei tanuldi, tanuldcsoporti, intézményi, illetve az oktatasi rendszer
szintjén hasznalhatok fel a mért tulajdonsagok jellemzésére.

A mérés-értékelés célja, megkozelitése erdteljes valtozason esett at az elmult években
(Molnar, 2021). A szummativ értékelés mellett egyre inkabb elbtérbe keriil a személyre
szabott tanulast és tanitast tamogato, tanuldi szintli visszacsatolasra fokuszal6 diagnoszti-
kus értékelés. A diagnosztikus értékelés pedig jo alapul szolgal a tanulok fejleszto értéke-
1éséhez (Csapd & Molnar, 2019).

A tanulok teszten nytjtott teljesitményét nemcsak tudas- és képességszintjiik hatarozza
meg, hanem erételjesen befolyasolhatjak kiilonb6z6 affektiv tényez6k, tobbek kozott a
motivacio részleges vagy teljes hidnya (Wise et al., 2014). Wise és DeMars (2005) elem-
z€se alapjan a nem motivalt didkok tobb mint fél szérassal gyengébb eredményt értek el a
teszteken, mint motivalt tarsaik. Ezt tamasztjak ala Finn (2015), Schiittpelz-Brauns és
munkatarsai (2018), illetve Wise és Kong (2005) kutatasi eredményei is, melyek a moti-
valtabb tesztmegoldok magasabb teljesitményét jelezték. Lee és Chen (2011) kutatasi
eredményei szerint nem mutathat6 ki jelentds 6sszefiiggés a tesztelt személyek motivaci-
0ja és képességszintje kozott, azaz nem igaz az az allitas, hogy a magasabb képességszin-
tliek esetleg erételjesebb motivacidval rendelkeznek, illetve az alacsonyabb tudasszintiiek
motivacioja alacsonyabb lenne, vagy forditva. A didkok tudas- és képességszintje, vala-
mint a teszteredményt befolyasolé motivacié kapcsolata nem linearis.
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A tesztek tétje: alacsony és magas téttel rendelkezé tesztek

A tesztelt személy szamara a teszt tétje definicio szerint azt jelenti, hogy milyen szintt
kovetkezményekkel jar a teszten nytjtott teljesitmény a tesztelt személy elorehaladasa,
jovoje szempontjabol, azaz mekkora tétje van a teszten nyujtott teljesitménynek (Csapo et
al., 2008) a tanulmanyai, végsoé értékelése, tovabbtanulasa, elérehaladasa tekintetében. Az
alacsony téttel rendelkezé tesztek eredménye nincs jelentds hatassal az adott személy el6-
menetelére, mig a magas téttel rendelkezd teszteken nyujtott teljesitmény meghatarozo
kovetkezményekkel bir. A magas téttel rendelkez6 tesztek kozé tartozik példaul a nyelv-
vizsga, az érettségi, mig a didkok szamara alacsony téttel rendelkezd tesztek az orszagos
kompetenciamérések és a nemzetkozi oktatasi felmérések. Fontos hangstlyozni, hogy
ugyan a tesztmegold6 szamara nincs relevans kdvetkezménye egy alacsony téttel rendel-
kezd teszt eredményének, azonban ezek az oktatasi rendszer tobb szintje szamara szolgal-
tathatnak adatot, és az egyéni pontszamokbol magasabb rendszerszinten megsziiletd pont-
szamok, teljesitménymutatok mar komoly kovetkezményekkel birhatnak intézményi szin-
ten, vagy oktatasi rendszer szintjén (Lindner et al., 2019).

A tesztek tétje jelentdsen befolyasolja a tesztelt személyek tesztmegoldasi motivacio-
jat: a tét novekedésével novekszik a kifejtett erfeszités, de ezzel parhuzamosan névekszik
annak a valdsziniisége is, hogy a tesztmegoldok nem megengedett segédeszkdzoket hasz-
nalnak, vagy a til nagymértékii izgulas negativan hathat teljesitményiikre. A teszt tétjének,
szerepének csokkenésével aranyosan csokkenhet a tesztmegoldasi motivacid, ami hatassal
lehet a tesztmegoldok teljesitményére (Rios, 2021).

A tesztmegoldasi motivacio: elvaras-érték elmélet

A tesztmegoldasi motivacio értelmezésére gyakran hasznalt megkozelités az elvaras-
érték elmélet! (Expectancy-value theory; Wise & DeMars, 2005). A modell szerint a mo-
tivacié mértékét egyrészt az elvards és az azon alapulo siker valdszinilisége, masrészt a
teszt érteke hatarozza meg. Az elvaras-érték elmélet tesztmegoldasi motivaciora alkalma-
zott modelljét az 1. dbra mutatja.

A tesztmegoldok sajat teljesitményiikkel kapcsolatos elvarasait egyrészt a sajat képes-
ségeikrdl alkotott véleményiik, masrészt a feladatok nehézsége hatarozza meg. A teszt
hasznossaga kapcsan Eccles és Wigfield (2002) négy komponenst kiilonboztetett meg: (1)
a teszt fontossaga, (2) a teszt iranti érdeklddés, annak élvezete, (3) a teszt hasznossaga és
(4) a teszt koltsége (pl. a feladatra forditott id6, tesztszorongas). Fontos hangstlyozni,
hogy a tesztmegoldasi motivacid nem azonos a tanulasi motivacioval.

1 A magyarul 4ltaldban elvaraselméletként forditott expectancy theory of motivation jellemzéen Vroom (1964)
munkéjara utal. Az altalunk hivatkozott expectancy-value theoryt jellemz8en elvaras-érték elmeletként, vagy
érték-elvaras elméletként forditjak, lasd err6l Abari és Polonyi (2017), Mezei (2013), E. Molnar (2009).
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Motivacio Teljesitmény viselkedés

Elvéras
— tanuldk képességei
— feladat nehézsége

A

A teszten mutatott
teljesitmény

\ 4

Er6feszités

A 4

A teszt értéke

— fontossag

— élvezet, érdeklGdés
— hasznossag

- koltség

1. abra
Elvaras-érték elmélet a tesztmegolddsi motivacio kontextusaban
(Penk & Richter, 2017 alapjan)

A tesztmegoldasi motivaciot szamos tényezo befolyasolja, ezek koziil vizsgalatunk
szempontjabol a tesztet megoldok személye bir relevanciaval. Goldhammer és munkatar-
sai (2016) felnéttek vizsgalata soran (PIAAC 2012) a férfiak esetében Osszességében ala-
csonyabb tesztmegoldasi motivaciot mutattak ki, mint a n6knél. Azonban a tesztmegoldasi
motivacid orszagonként és tanulmanyi teriiletek szerint is valtozott. Néhany orszag eseté-
ben a problémamegoldast vizsgalo feladatoknal forditott volt a helyzet, a nék voltak ke-
vésbé motivaltak. Wise és DeMars (2010) egyetemistak kozott vizsgaltak a tesztmegoldasi
motivaciot. Szignifikansan alacsonyabb tesztmegoldasi motivaciot mutattak ki a férfiak-
nal, valamint a magasabb évfolyamba jar6 hallgatok kozott.

A tesztmegoldasi motivacié mérési lehetoségei

A tesztmegoldasi motivacié mérésére alkalmazott modszerek koziil két nagy csoportot
allitottunk fokuszba: (1) onértékeld kérddiveken alapuldo modszerek, (2) valaszido alapu
modszerek. Az onértékeld kérddivek a vizsgazok sajat megitélésén alapulnak, a valaszidé
alapu megkozelités a szamitogépes tesztek naploadatait (logdata) hasznalja. A felhasznalt
logadat a feladatokkal tolt6tt id6, ami kiegésziilhet egyéb adatokkal (pl. kattintasok szama,
tipusa).

Az 6nérteékeld kérdbivek a legrégebb ota és legszélesebb korben alkalmazott megolda-
sok a tesztmegoldasi motivacié mérésére, melyek jellemzden Likert-skalan mérik a teszt-
nalatuk egyszerii, hagyomanyos, papiralapt tesztelés soran is megvalodsithato, valamint
feldolgozasuk is konnyen megvalosithatd. Szamos korlatjuk koziil kiemelendd, hogy
szubjektiv, illetve nem tudhatjuk, mennyire volt §szinte a tesztmegoldok valasza, hiszen
azt sok tényez6 befolyasolhatja (Wise & Kong, 2005).
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A vélaszid6 alapt modszerek az informatikai eszkdzok oktatasban valo elterjedésével
parhuzamosan indultak fejlédésnek. Ezen modszerek hatalmas elénye, hogy a tesztek
megoldasa soran szamos olyan kontextualis adatot tudunk rogziteni (pl. klikkelések, fel-
adatokkal eltoltott id6, elore- és hatraugras, szemmozgas), amelyek a hagyomanyos papir-
alapu értékelési rendszerekkel elképzelhetetlenek voltak, és ezek elemzése mélyebb 6sz-
szefiiggésekre vilagithat ra (Toth et al., 2017). A valaszid6 alapu modszerek azon a felté-
telezésen alapulnak, hogy az alacsony tesztmegoldasi er6feszitéssel rendelkezd résztve-
vok kevesebb id6t toltenek a feladatok megoldasaval, ezért gyorsabban valaszolnak a kér-
désekre, mint a magasabb szinten motivaltak (Wise & Kong, 2005).

Célok, kutatasi kérdések

A kutatas soran a tesztmegoldasi motivacio (test-taking motivation, TTM) tobbféle mod-
szerrel torténd vizsgalatat, valamint a kiilonb6z6 adatfelvételi technikakon alapuld ered-
mények dsszehasonlitd elemzését tliztiik ki célul. A kutatas soran a kovetkezd kérdésekre
kerestiink valaszt: (1) Milyen 6sszefliggés van a tesztmegoldasi motivacio, a feladatokkal
toltott 1d6, a kattintasok szdma és a teszten nyujtott teljesitmény kozott? (2) Nemek és
életkor tekintetében van-e kiilonbség a tesztmegoldasi motivacid atlagos mértékében? (3)
Valtozik-e a tesztmegoldasi motivacié mértéke a teszt elérehaladasa soran? (4) Milyen
tanuloi profilok azonosithatok a logadatok, illetve az dnértékeld kérddiv valaszai alapjan?
(5) Az 6nértékeld kérdbives és a logadat alapti modszerek mennyire feleltethet6k meg
egymasnak?

Moédszerek

Minta

Az empirikus vizsgalatot a kizarolag gondolkodasi képességek mérésére fokuszalo,
alacsony téttel bir6 diagnosztikus mérések keretein beliil valositottuk meg 2021 tavaszan.
A mintaba 554 £6 6., 7. és 8. osztalyos tanulo kertilt, koziilik 187 £6 6. osztalyos (33,75%),
228 16 7. osztalyos (41,16%) és 139 {6 8. osztalyos (25,09%) volt. Nemi megoszlas szerint
256 16 fin (46,21%), 296 16 lany (53,43%), valamint 2 {6 (0,36%) ezt az adatot nem adta
meg. A vizsgalatban részt vevo tanulok atlagéletkora 13,64 év (SD=0,91) volt.

Méroeszkoz
Az adatfelvétel soran a tanuloknak 10, el6zetes tudast nem igényld interaktiv problé-
mat kellett feltérképezniiik és megoldaniuk. A problémak mindegyike a MicroDYN mo-

dellen alapult (Greiff et al., 2013). Az interaktiv problémak keretein belill a tanulok leg-
feljebb harom bemeneti és harom kimeneti valtozoval talalkoztak. A problémamegoldas
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elso fazisaban a valtozok kozott 16vo osszefiiggéseket kellett kitalalniuk ugy, hogy szaba-
don valtoztathattdk a bemeneti valtozok értékeit, majd megfigyelhették a valtoztatasok
hatéasat a kimeneti valtozok értékeire. Az igy kapott és értelmezett informaciok alapjan fel
kellett rajzolniuk a kapcsolato(ka)t a bemeneti és a kimeneti valtozok kozott (Molnar &
Csapo, 2018). A 2. dbran bemutatott példaban (,,Anyukadtol két tjfajta szorpot kaptal,
amiket dsszekeverve még finomabb szorpoket tudsz magadnak kikeverni. Talald ki, ho-
gyan befolyasolja a kikevert szorp édességét a zold és kék szinii szorp mennyisége!”) a
tanuloknak eldszor két bemeneti €s egy kimeneti valtozo kdzotti dsszefiiggést kellett fel-
fedezniiik. A tanuldk a zold és kék szorp értékeinek valtoztatasaval tudtak megfigyelni az
édesség valtozasat, majd a megfigyelt Osszefliggéseket felrajzolni a problémaszcenarid
alatti modellbe.

Talald meg az dsszefiiggéseket, €s rajzold be a modellbe!
Figyelj arra, hogy kozben fokozatosan fogy az id6!

B 126
s
Zo_!d szind s ) ; ~ Ecedabl » s
SZorp 26
2022 =
0 + Fory [40]
. .
10
25
Kék szind 0
Szorp .
10
0 + +*
Segitség - + Torlés Alkalmazas
Zold szorp
Edesség
Kek szorp
Tovabb
2. abra

Az interaktiv problémamegoldas elsé szakasza: ket bemeneti és eQy kimeneti valtozo
koézotti kapcesolat feltérképezése

A feladatmegoldas kovetkezo fazisaban (,,A kovetkezd oldalon megnézheted, hogy a
valosagban hogyan befolyasolja a kikevert szorp édességét a z6ld és a kék szinii szorp
mennyisége. Hogyan lehetne a kék és a zold szirup mennyiségét ugy beallitani, hogy ma-
ximum négy 1épésben elérjiik a kikevert szorp elére meghatarozott édességi fokat?”) a
valodi Osszefiiggések megismerése utan a bemeneti valtozok értékeinek valtoztatasaval
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maximum négy 1épésben el kellett érniiik a kimeneti valtozok elére meghatarozott értékeit.
A példa esetében a zold és a kék szorp megfeleld ardnytl adagolasdval maximum négy
1épésben beallitani a kikevert szorp elére meghatarozott édességi fokat.

A tanulmanyban az els6 fazis, az exploracios rész logadatait elemeztiik. Ennek oka,
hogy ebben a fazisban nem maximalizaltuk a lehetséges kattintasok mennyiségét, illetve
tobb 1d0 allt a diakok rendelkezésére. Mindennek kovetkeztében mind az id6, mind a kat-
tintas adatok szoérasa jelentésebbnek bizonyult, jobban differencialt, erételjesebben meg-
mutatja a kiilonbségeket, mint a masodik fazis adatai, ahol rovidebb id6korlat alkalmazasa
mellett maximum négy beallitast probalhattak ki a tanulok.

Oneértékelo kerdoiv

A tesztmegoldasi motivaciot mérd kérdoiv kidolgozasahoz a kovetkezo, széles korben
hasznalt kérdéiveket elemeztiik: (1) Online Motivaciés Kérd6iv (Online Motivation
Questionnaire; OMQ) (Crombach et al., 2003), (2) Kérdéiv a jelenlegi motivaciorol
(Questionnaire of Current Motivation; QCM) (Freund et al., 2011), (3) Er6feszités héméro
(Effort-thermometer) (Butler & Adams, 2007), (4) Tesztmegoldasi erdfeszités rovid skala
(Test-taking Effort Short Scale; TESS) (Schiittpelz-Brauns et al., 2018), valamint (5) Hall-
gatoi vélemény skala (Student Opinion Scale; SOS) (Thelk et al., 2009).

A kérdoiv oOsszeallitasa soran kiemelt hangstlyt fektettink azon részteriiletekre,
amelyek relevansak lehetnek az altalunk vizsgalt alacsony téttel rendelkez6 tesztek
esetében. Tovabba szem el6tt tartottuk azt is, hogy a tesztbe épitett hosszabb kérddiv
kitoltése tul nagy megterheléssel jarhat a tanulok szamara, ami dnmagéban is csokkentheti
motivacidjukat. A kidolgozott kérdéiv végsd verzidja hat részteriiletet vizsgal: (1)
er6feszités (effort, EFF), (2) érdekesség (interest, INT), (3) fontossag (importance, IMP),
(4) nehézség (difficulty, DIF), (5) onhatékonysag (self-efficacy, SEF) és (6) kihivas
(challenge, CHL). A didkoknak valaszaikat egy otfoku Likert-skalan kellett jelolniiik
(1=egyaltalan nem igaz — 5=teljes mértékben igaz). Annak érdekében, hogy ne csak egy
statikus képet kapjunk a didkok tesztmegoldasi motivaciojarol, hanem nyomon tudjuk
kovetni annak valtozasat a teszt elérehaladasa soran, az 6nértékeld kérddivet 6sszesen 6t
alkalommal toltettiik ki a tanulokkal. Az elso kitdltés a probafeladat utan, még az ,éles
teszt” megoldasa eldtt tortént, utdna harom alkalommal a teszt kdzben, majd a végén, a
feladatok megoldasa utan.

A kérd6iv reliabilitasa megfelelének bizonyult, az egyes adatfelvételi pontokon a
Cronbach-a értékei rendre 0,67, 0,71, 0,75, 0,78 és 0,79. Ez alapjan a didkok onértékelése
a fent emlitett hat szempont szerint a tesztben eldrehaladva egyre homogénebbé valt.

Eljarasok

A tesztmegoldasi motivacio mérését két, egymastol kiilonbozé megkozelitéssel
veégeztiik el. Egyrészt a résztvevok sajat megitélésén alapuld onértékeld kérddivet alkal-
maztunk, masrészt az eDia-rendszerb6l (Molnar & Csapd, 2019) szarmazé logadatokat
(a tanulok feladatokkal toltott idejét és a kattintasok szamat) elemeztiik. A teszt kikozve-
titése 2021 majusaban és jiniusaban valosult meg.
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Logadatok

A feladatok kikozvetitése az eDia-rendszerben tortént (Csapd & Molnar, 2019), ami
lehetséget biztosit a feladatok megoldasa soran keletkezd kontextualis adatok gytijtésére.
Ezek koziil két adatot vontunk be az elemzésbe, (1) a feladatok megoldasaval toltott id6t
(time-on-task, TOT) és (2) a kattintasok szamat (CLICK). A gytijtott logadatokbdl a tanu-
16k sajat megitélésétol fiiggetleniil lehet kovetkeztetni a tesztmegoldasi motivaciora. A
valaszidd alapu modszerek azon a feltételezésen alapulnak, hogy az alacsony tesztmegol-
dasi erdfeszitéssel rendelkez6 résztvevok kevesebb idot toltenek a feladat megoldasaval,
ezért gyorsabban valaszolnak a kérdésekre, mint a magasabb szinten motivaltak (Wise &
Kong, 2005). Ehhez hasonloan a kattintasok alacsonyabb szama szintén alacsonyabb
szintli motivaciot jelez (Sahin & Colvin, 2020).

A valaszid6 alapti moédszerek esetén a mért indikator az itemhez tartozé valaszidd, az
az iddtartam, amit a tesztmegoldo a feladattal tolt. Emellett az adott itemhez tartozéan meg
kell hatarozni egy id6kiiszobértéket. Amennyiben az adott itemhez tartoz6 valaszid6 a kii-
szobértéknél rovidebb, akkor azt motivalatlan valasznak tekintjiik, mig ha nagyobb vagy
egyenld, akkor motivaltnak. Az i itemhez és j vizsgazohoz tartoz6 motivalt, vagy mas
néven megoldasi viselkedés (solution behavior, SBjj) mérésére Wise és Kong (2005) az
alabbi 0sszefiiggést vezette be:

1L,haRT;; =T,
SBy = {0 ha RT;; < T;
’ ij i

ahol T; = az i itemhez tartozo kiiszobérték, RTjj = az i itemhez és j vizsgazohoz tartozo
valaszidd. Szintén Wise és Kong (2005) vezette be a vdlaszidd erdfeszités (response time
effort, RTE) kifejezést. Az RTE az adott résztvevore vonatkoztatva a motivalt valaszok
atlagos értéke, vagyis a befektetett eréfeszités mértéke. Az RTE a j vizsgdzora vonatkoz-
tatva

ahol k = az itemek szama.

A kiiszObérték meghatarozasara tobbféle modszert alkalmaztunk, majd ezek alapjan
szamoltuk ki az egyes tesztmegoldokra vonatkozé RTE-t. A legegyszertibb és legrégebb
ota alkalmazott megoldas a konstans kiiszobérték alkalmazasa. Ennek 1ényege, hogy min-
den item esetén egy adott, elére meghatarozott kiiszobértéket alkalmazunk. Ennél kifino-
multabb megoldas az itemspecifikus kiiszobértékek alkalmazasa. Ezek meghatarozasanak
az alapja az a feltételezés, hogy az egyes itemek megoldasadhoz sziikséges minimalis id6
minden item esetén mas és mas. Amig a tesztmegoldok képesek gyorsan megoldani egy
egyszeril szamolasi feladatot, addig egy bonyolult problémamegold6 feladat elolvasasa,
értelmezése és megoldasa sokkal tobb id6t vesz igénybe (Goldhammer et al., 2016). Ez
alapjan nem ugyanazt a kiiszobértéket hatarozzuk meg az Gsszes itemhez, hanem itemen-
ként kiilonbozo6t. A kutatasunk soran hatféle kiiszobértéket vizsgaltunk.

A konstans kiiszob modszerek koziil a két leggyakrabban hasznaltat alkalmaztuk, a
harom masodperces (3s) és az 6t masodperces (5s) kiiszobot (Wise & Kong, 2005). A nor-
mativ kiiszob modszer (normative threshold; NT10) (Wise & Ma, 2012) a feladatokkal
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toltott id6 atlagdhoz viszonyitva hatdrozza meg a kiiszobértéket. Az NT10 kiiszobérték a
vizsgazok altal az itemre forditott atlagos id6 10%-a, de maximum 10 masodperc. Példaul,
ha egy adott item esetén az atlagos feladattal t51tott id6 38s, akkor az itemhez tartozé kii-
szobérték 3,8s, viszont ha az atlagos feladattal toltott id6 160s, akkor a kiiszobérték nem
16s lesz, hanem 10s. A fenti szabaly alapjan alkalmaztuk az NT15 és az NT20 kiiszobér-
téket is.

A nullat meghalad6é helyes valaszarany (proportion correct greater than zero;
P+>0%) moddszer a feleletalkoto itemek esetén hasznalhatd. A feleletvalasztos tesztek
esetén a véletlen talalgatas soran nullanal nagyobb valoszintiséggel sziiletik helyes valasz
(pl. egy 4 valaszlehetéséget tartalmazo teszt esetén 0,25). A feleletalkotds itemek esetén,
ahol a tesztmegoldoknak sajat valaszokat kell adniuk, a helyes valasz elérésének véletlen-
szerl esélye nulla. A P+>0% kiiszob meghatarozasadhoz az adott valaszid6hoz tartozo he-
lyes valaszok aranyat egy masodperces idokozonként kell kiszamitani. A kiiszob az a leg-
rovidebb valaszidd, amelynél a helyes valaszok aranya nagyobb, mint nulla (Goldhammer
etal., 2016).

A logadat alapu modszerek kozil az optimalis kivalasztasa érdekében validacios kri-
tériumokat alkalmaztunk. Egy érvényes indikatornak jol el kell kiilonitenie a motivalatlan
valaszokat a motivalt valaszoktol. Ennek alapja az a feltételezés, hogy a helyes valaszok
kozott nagyobb valdszintiséggel kell eléfordulniuk a motivalt valaszoknak, mint a moti-
valatlanoknak (Goldhammer et al., 2016).

Tanuloi profilok

A tanul6i profilok azonositasahoz k-kozép klaszteranalizis elvégzésével alakitottuk ki
atanuloi csoportokat. A klaszteranalizis elvégzése soran az egyik legfontosabb eldontendd
kérdés az optimalis klaszterszdm meghatarozasa. Erre hagyomanyosan a konydkmodszert
(elbow method) szoktak hasznalni, melynél az optimalis klaszterszam az abrazolt értékek
legnagyobb mértékii meredekségvaltozasanal talalhatd. A modszer hatranya, hogy szamos
esetben nehezen olvashato le a grafikonrdl ez az érték, igy nem lehet egyértelmiien meg-
hatarozni az optimalis klaszterszamot. Emiatt az elemzések soran a sziluettmodszert (sil-
houette method) alkalmaztuk, ahol az optimalis klaszterszam a sziluettérték maximuma
alapjan azonosithato (Shi et al., 2021). A 3. abra mutatja a konyok- és a sziluettmodszer
alkalmazasanak 6sszehasonlitd elemzését.

A konyokmodszer alapjan nehezebben olvashato le az a toréspont, ahol a legnagyobb
a meredekség valtozasa (3. abra). Ennek oka az, hogy tobb helyen van jelentosebb torés-
pont: a 2, a 3 és a 6 klaszterszamok esetén is, és ezek koziil nehéz a legnagyobbat kiva-
lasztani. A sziluettmoédszer alapjan egyértelmiien azonosithato, hogy a sziluettérték maxi-
muma haromnal van, igy ez az érték a klaszterek optimalis szama. Az optimalis klaszter-
szam meghatarozasat minden elemzés esetén elvégeztiik, az optimalis klaszterszam min-
den esetben harom. A szdmolasokat és adatelemzéseket az SPSS 25 verzidjaval, az abrakat
az Excel 2016 verzidjaval, az optimalis klaszterszam meghatarozasat Python-programmal
veégeztik el.
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3. abra

Klaszterszam

A kényok- és a sziluettmodszer esetén adodo optimalis klaszterszamok

Elso 1épésként a logadat alapu modszereket hasonlitottuk 6ssze, majd ezek koziil a
validacios kritériumok alapjan valasztottuk ki a legmegfelelobbet. A tesztmegoldasi mo-
tivacié mérésére alkalmazott logadat alapti médszerek dsszehasonlitasat az 1. tablazat tar-

talmazza.

1. tablazat. A motivalatlan valaszok aranya feladatonként és modszerenként, valamint a
helyes valaszok aranya

Méd- Motivalatlan valaszok szazalékos aranya feladatonként

szer 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.  10. Atlag
3s 0,00 018 0,00 0,28 0,00 000 0,28 0,00 0,00 0,28 0,07
5s 000 036 054 072 036 000 018 055 091 146 0,51
NT10 0,72 036 054 036 018 000 0,28 0,00 0,00 0,18 0,25
NT15 162 217 181 181 036 073 018 055 091 146 1,16
NT20 325 361 344 380 236 200 292 146 292 238 281
P+>0% 000 181 090 488 036 000 766 17,88 40,69 34,37 10,86
Helyes
vdlaszok 71,30 52,53 28,57 32,55 4555 50,27 30,47 3339 493 695 3573

ardanya

Megjegyzés: a modszerként alkalmazott kiiszobértékek: 3s: harom masodperc; Ss: 6t masodperc; NT10: normativ
kiiszob 10; NT15: normativ kiiszob 15; NT20: normativ kiiszob 20; P+>0%: nullat meghalado helyes valasz-

arany
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Feladatonként és modszerenként dsszehasonlitottuk a motivalatlannak mindsitett va-
laszok aranyat (1. tablazat). Ezek atlagos mértéke az egyes mddszerek alapjan jelentden
eltér, 0,07%-t01 10,86%-ig terjed. A legkevesebb valaszt a 3s modszer, mig a legtobbet a
P+>0% modszer azonositotta motivalatlannak. Az egyes feladatok szintjén még jelentd-
sebbek a kiilonbségek. A 9. feladat esetén a 3s modszer egyetlen valaszt sem azonositott
motivalatlanként, mig a P+>0% modszer a valaszok 40,69%-at. A motivalatlan valaszok
aranya mellett az 1. tablazat tartalmazza az egyes feladatokhoz tartozo helyes valaszok
aranyat is, ami azt mutatja, hogy a teszt vége felé nehezedtek a feladatok.

Validacios kritériumok

A 2. tablazat azt mutatja, hogy a hat mddszer (3s, 5s, NT10, NT15, NT20, P+>0%)
esetében hogyan alakult a motivaltnak és a motivalatlannak mindsitett helyes valaszok
aranya. Minden mddszer esetén a helyes valaszok aranyat a feladatokra adott valaszok
eredményeinek atlagoldsaval kaptuk meg. A P+>0% modszer esetén a motivalatlan helyes
valaszok aranyanak a modszer elvébdl adodoan nullanak kell lennie. A P+>0% moddszer
esetén legmagasabb a motivalt és motivalatlan helyes valaszok aranyanak kiilonbsége,
azaz ez a modszer kiiloniti el legjobban a motivalt valaszokat a motivalatlanokt6l. Emiatt
a tovabbi elemzéseket ezzel a mddszerrel végeztiik el.

2. tablazat. A motivalt és a motivalatlan helyes valaszok aranya és ezek kiilonbsége az
egyes modszerek esetén

ik iy el
3s 0,36 0,00 0,36
5s 0,36 0,00 0,36
NT10 0,36 0,14 0,22
NT15 0,36 0,17 0,19
NT20 0,36 0,15 0,21
P+>0% 0,40 0,00 0,40

Megjegyzés: a modszerként alkalmazott kiiszobértékek: 3s: harom masodperc; Ss: 6t masodperc; NT10: normativ
kiiszob 10; NT15: normativ kiiszob 15; NT20: normativ kiiszob 20; P+>0%: nullat meghaladé helyes vélasz-
arany

A 4. abra mutatja itemenként a motivalt, az 5. abra a motivalatlan helyes valaszok
aranyat az egyes modszerek alapjan. A motivalt helyes valaszok aranyaban az egyes mod-
szerek kozott viszonylag kis kiilonbségek vannak, mig a motivalatlan helyes valaszok ara-
nyaban jelent6s kiilonbségek adodnak. A motivalatlan helyes valaszok aranya néhany fel-
adat és bizonyos modszerek alkalmazasa esetén igen magas értéket mutat. Ennek oka az,
hogy voltak modszerek, amelyek mindossze néhany valaszt azonositottak motivalatlan-
nak, és amennyiben azok kozott volt helyes valasz, akkor ezek aranya nagyon magas lett.
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Arany

Arany
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1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
Feladatok sorszama

Kliszobértekek: 3s: harom masodperc; 5s: 6t masodperc; NT10: normativ kiiszob 10; NT15: normativ kiiszéb 15;
NT20: normativ kiiszéb 20; P+>0%: nullat meghaladé helyes vélaszarany

4. dbra
A motivalt helyes valaszok aranya az egyes modszerek alapjan

o—3s o— 55 o— NT10 NT15 —0— NT20 —— P+>0%

0,60 -

0,50 -

0,40 -

Feladatok sorszama

Kuiszobértékek: 3s: harom masodperc; 5s: 6t masodperc; NT10: normativ kiiszob 10; NT15: normativ kiiszéb 15;
NT20: normativ kiiszéb 20; P+>0%: nullat meghaladé helyes valaszarany

5. abra
A motivalatlan helyes vilaszok ardnya az egyes modszerek alapjan
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Tesztmegoldasi motivacié az 6nértékel6 kérddivre adott valaszok alapjan

A tesztmegoldasi motivacio mérésére alkalmazott 6nértékeld kérd6iv elemzése érdek-
ében meghataroztuk a kérddiv itemeire adott valaszok és az elért pontszam egyiittjarasat
(3. tablazat). Két esetben fordul eld negativ iranyu kapcsolat, a nehézség és a kihivas tel-
jesitménnyel val6 kapcsolataban, vagyis minél nehezebb, minél nagyobb kihivast jelent
egy feladat megoldasa, annal rosszabb eredményt érnek el a tanulok. A tobbi esetben po-
zitiv kapcsolat ll fenn, azaz az 6nértékeld kérd6iv alapjan magukat motivaltabbnak tartd
tanulok tendenciaszertien jobb eredményeket értek el a teszten.

3. tablazat. A tanulok énértékelo kérddivre adott valaszainak az elért pontszammal valo

korrelacioja
Fiiggetlen vdltozé r F R? p
Motivécié (TTM) 0,11 6,48 0,01 0,01
Er6feszités (EFF) 0,31 56,90 0,09 <0,01
Erdekesség (INT) 0,10 5,90 0,01 0,02
Fontossag (IMP) 0,19 21,36 0,04 <0,01
Nehézség (DIF) -0,19 20,33 0,04 <0,01
Onhatékonysag (SEF) 0,29 51,29 0,09 <0,01
Kihivas (CHL) -0,24 34,66 0,06 <0,01

A tesztmegoldasi motivacid, a feladattal toltott id6, a kattintasok szama és a
teljesitmény kapcsolata

Az onértékeld kérdodives és a logadat alapti modszerek Osszehasonlitdsa érdekében
meghatdroztuk az egyes valtozok kozotti korrelaciokat. A 4. tdblazat az onértékeld kérdo-
iven ¢és a logadatokon alapuld tesztmegoldasi motivacié (a feladatokkal eltoltott id6, a
kattintasok szama), valamint a teszten nyujtott teljesitmény k6zotti korrelacios egytittha-
tokat tartalmazza.

Minden vizsgalt esetben szignifikans az 0sszefiiggés (4. tablazat). A feladatokkal tol-
tott id6 és a kattintdsok szama kozotti egyiittjaras bizonyult a legerdsebbnek (1=0,65,
p<0,01). Az 6nértékeld kérddiv alapjan meghatarozott tesztmegoldasi motivacio szignifi-
kansan alacsonyabb korrelaciot mutatott (Z=7,79, p<0,01) a teljesitménnyel (r=0,11,
p<0,05), mint a logadat alapu (r=0,49, p<0,01). A kattintadsok szdma szignifikdnsan er6-
sebb korrelaciot mutat (Z=8,60, p<0,01) a teljesitménnyel (r=0,41, p<0,01), mint a felada-
tokkal eltoltott id6 (r=0,11, p<0,01).
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4. tablazat. A korrelacio nagysaga az egyes valtozok kozott

Korrelacio

Valtozo

T™ TOT CLICK SCORE
TTM -
TOT 0,20%* _
CLICK 0,18** 0,65** -
SCORE 0,11* 0,11** 0,41** -
RTE_p+>O% 0,21** 0,54** 0,57** 0,49**

Megjegyzés: *p<0,05, **p<0,01 (TTM: tesztmegoldasi motivacio, TOT: feladatokkal t5ltott id6; CLICK: kat-
tintdsok szama; SCORE: elért pontszam, RTE_P+>0%: vélaszid6 eréfeszités a nullat meghaladé helyes va-
laszarany modszer esetén)

A hattérvaltozok szerepe

A tesztmegoldasi motivacio nemek és életkor szerinti 6sszehasonlitasa érdekében flig-
getlen mintas t-probaval, illetve varianciaanalizissel végeztiink vizsgalatot. Nem mutat-
hato ki szignifikans kiilonbség a fitk és a lanyok motivaciojaban az dnértékeld kérddivre
adott valaszok alapjan (t=1,83, p=0,07), mig a logadatok elemzése alapjan a lanyok moti-
vaciodja szignifikansan magasabb (t=-2,13, p=0,03). A lanyok szignifikansan tobb id6t tol-
tottek el a feladatok megoldasaval (t=-2,45, p=0,02), és szignifikansan tobbet kattintottak
(t=-2,00, p=0,05) — ennek ellenére az elért pontszamokban nem volt szignifikans kiilonbség.

Szignifikans kiilonbség mutathato ki az egyes évfolyamok kozott a vizsgalt valtozok
alapjan. Ennek részletes adatait az 5. tablazat tartalmazza.

5. tabldzat. Az évfolyamok kozotti kiilonbségek a tesztmegoldasi motivdcio, a feladatokkal
toltott id6, a kattintasok szama és a teszten nyujtott teljesitmény alapjan

6. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam Elliiloniils
Valtozok E* P ) .
SD M SD M SD évfolyamok
TTM 3,27 0,74 3,25 0,71 2,86 0,76 15,28 <0,01 {8}<{6, 7}
TOT 481,29 192,96 446,37 195,38 345,62 147,01 22,57 <0,01 {8}<{6, 7}
CLICK 3589 21,88 31,10 21,09 28,38 18,91 549 <0,01 {8}<{6}
SCORE 3,29 2,79 3,25 2,72 4,39 3,34 7,71 <0,01 {6,7}<{8}

RTE_P+>0% 092 012 089 014 087 015 4,65 001 {8}<{6}

Megjegyzés: * A szignifikansan elkiiloniild évfolyamok esetén a < a szignifikans kiilonbség (p < 0,05) iranyat
jeloli. Az évfolyamok kozotti 6sszehasonlito oszlop a TTM és az RTE P+>0% esetén a Tukey-B-proba, a
tobbi esetben a Dunnett-T3-proba alapjan a szignifikansan elkiiloniil6 évfolyamokat mutatja (TTM: teszt-
megoldasi motivacio, TOT: feladatokkal t6lt6tt ido; CLICK: kattintasok szama; SCORE: elért pontszam,
RTE_P+>0%: valaszid6 er6feszités a nullat meghaladd helyes valaszarany modszer esetén).
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Az onértékeld kérdoiv alapjan meghatarozott tesztmegoldasi motivacio szerint a 6. és
7. osztalyosok kdzott nem mutathaté ki kiilonbség, de a 8. osztalyosok motivaltsaga jelen-
tdsen alacsonyabb volt (5. tablazat). A logadatok alapjan meghatarozott tesztmegoldasi
motivacio szintje tekintetében a 6. és a 8. osztalyosok kozott volt jelentds kiilonbség. A
problémak feltérképezésével t6ltott iddben sem volt jelentds kiilonbség a 6. és a 7. oszta-
lyosok kozott, mig a 8. évfolyamos didkok szignifikdnsan kevesebb iddt toltottek a prob-
1émak feltérképezésével. A kattintdsok szamaban a 6. és a 8. osztalyosok kozott volt je-
lentdsebb a kiilonbség. A 8. osztalyosok Osszességében szignifikansabb jobb eredményt
értek el a teszten, mint a 6. és a 7. osztalyosok.

A tesztmegoldasi motivacio valtozasa a teszt elérehaladasa soran
A tesztmegoldasi motivacid valtozasanak vizsgalatdhoz az egyes mérési idopontok at-
lagat vettiik figyelembe, majd ezeket ismételt méréses ANOVA modszerrel hasonlitottuk

Ossze (6. tablazat).

6. tablazat. Az onertékeld kérdoiv alapjan meghatarozott tesztmegoldasi motivacio valto-
zasa a tesztfeladatokban torténd elorehaladas sordan

Mérési ™ ANOVA Szignifikansan elkiiloniilé
alkalom M SD = p meérési idopontok
1. 3,32 0,71
2. 3,18 0,82
3. 3,14 0,87 1457 <001 {13>{2, 3, 4}>{3, 4, 5}
4, 3,10 0,92
5. 3,07 0,94

Megjegyzés: A csoportok kozotti dsszehasonlitd oszlopban szereplé szamok az egyes mérési idépontok ered-
ményeire vonatkoznak. A > a szignifikans kiilonbség (p<0,05) iranyat jel6li (TTM: tesztmegoldasi motiva-
cio).

A teszt elorehaladasa soran szignifikans kiilonbséget tapasztaltunk (6. tablazat) a teszt-
megoldasi motivacioban (Wilk-A=0,90, F(4, 543)=14,57, p<0,01, n?=0,10). A paronkénti
vizsgalatok soran az elsé és a tobbi mérési eredmény, valamint a masodik és az 6todik
mérési eredmény kozott volt szignifikans kiilonbség, ami arra utal, hogy a tesztmegoldasi
motivacio szignifikansan csokkent a tesztben torténé eldrehaladas kozben.

A P+>0% mddszerrel meghatarozott tesztmegoldasi motivacié valtozasanak vizsgala-
tahoz a feladatokhoz tartozo megoldasi viselkedés (SB) értékeket vettiik figyelembe, majd
ezeket ismételt méréses ANOVA modszerrel hasonlitottuk dssze. A tesztben torténd eld-
rehaladas soran szignifikans a kiilonbség a tesztmegoldasi motivacioban (Wilk-A =0,56,
F(8,539)=53,47, p<0,001, n?=0,44). A paronkénti vizsgalatok részletes eredményeit a
7. tdblazat tartalmazza, ami alapjan a tesztmegoldasi motivacié folyamatos, szignifikans
csokkenése mutathato ki — azaz nincs egy allandd, egyénre jellemzd, konstans érték.
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7. tablazat. A P+>0% alapjan meghatarozott tesztmegoldasi motivacio valtozasa a teszt
elorehaladasa soran

Mérési P+>0% ANOVA Szignifikansan elkiiloniild
alkalom M SD F p meérési idopontok

1. 1,00 0,00

2. 0,99 0,12

3. 0,99 0,10

4, 0,95 0,21

5. 1,00 0,06

53,47 <0,01 {1,2,3,5,6}>

6. 1,00 0,00 {4, T¥>{8}>{10}>{9}

7. 0,92 0,27

8. 0,82 0,38

9. 0,59 0,49

10. 0,66 0,48

Megjegyzés: A csoportok kdzotti dsszehasonlitd oszlopban szerepld szamok az egyes mérési iddpontok ered-
ményeire vonatkoznak. A > a szignifikans kiilonbség (p<0,05) iranyat jeloli (P+>0%: nullat meghalad6 he-
lyes vélaszarany modszer).

Tanuléi profilok azonositasa
Tanuloi profilok kizarolag a logadatok alapjan

Az els6 klaszterelemzés soran kizarolag a mért fiiggetlen valtozokat, azaz a feladatok-
kal eltoltott id6t és a kattintdsok szamat, valamint az elért pontszamot vettiik figyelembe.
A 6. abran a valtozok standardizalt értékeinek (Z-értékek) atlagat adtuk meg klaszterek
szerint, a 8. tablazat tartalmazza a valtozok atlagait és szorasértékeit. A varianciaanalizis
eredményei alapjan szignifikans kiilonbség van a harom klaszter k6zott (p<0,01). Az F-
értékek alapjan leginkabb a pontszam, legkevésbé a feladattal toltott id6 szerint vannak
eltérések a klaszterek atlagai kozott. A varianciaanalizis utdelemzéseivel vizsgalva a
klaszterek kozotti kiillonbségeket, a varianciak nem homogének (a Levene-érték minden
esetben p<0,01), igy Dunnett-T3 probat alkalmaztunk.

Az elso klaszterbe 160 tanuld tartozik, a minta 29%-a. Az ebben a klaszterben 1évo
tanulok kdzepes mennyiségii id6 alatt kdzepesen sokat probalkoztak a feladatok megolda-
séval, azaz kdzepesen sok kattintast hajtottak végre. A harom klaszter kozil ok érték el a
legjobb eredményt, 6k a legjobb képességiiek.

A masodik klaszterbe 151 tanul6 tartozik (28%). E tanulok toltotték a legtobb idot a
feladatok megoldasaval, 6k azok, akik a legtobbet probalkoztak a feladatok megoldasaval.
Az eredményiik rosszabb, mint az els6 klaszterbe tartozoké, de jobb, mint a harmadiké.
Az ebbe a klaszterbe tartozo tanulok tehat szignifikansan hosszabb id6 alatt, tobb probal-
kozassal szignifikansan rosszabb eredményt értek el, mint az elsé klaszter tanuldi, azaz
gyengébb képességiiek az elsd klaszter tanuldinal.
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TOT: feladatokkal toltott id; CLICK: kattintadsok szama; SCORE: elért pontszam
6. abra
A feladattal eltoltott ido, a kattintasok szama és az elért pontszam alapjan létrejovo
tanuloi profilok

A harmadik klaszterbe 236 tanul¢ tartozik (43%). Rajuk az jellemz6, hogy a legkeve-
sebb id6 alatt a legkevesebbet probalkoztak a feladatok megoldasaval, azaz a legkeveseb-
bet kattintottak a feladatok megoldasa soran. A harom klaszter koziil a legrosszabb ered-

ményt érték el. Az ebben a klaszterben 1év6 tanulokrol allithatjuk azt, hogy a legkevésbé
motivaltak.

8. tablazat. A logadatok alapjan létrejott tanuloi profilok jellemzéi

1. klaszter 2. klaszter 3. klaszter e
Viltozo (N=160) (N=151) (N=236) Fx Elkilonild
klaszterek**
M SD M SD M SD
1.TOT -006 056 1,11 089 -067 060 31480 {3}<{1}<{2}

2.CLICK 042 059 087 092 -084 048 35301 {3}<{1}<{2}
3.SCORE 134 050 -032 066 -069 033 87276 {3}<{2}<{1}

Megjegyzés: *Minden F-érték p<0,01 szinten szignifikans. **A szignifikansan elkiiloniil6 klaszterek esetén a<a
szignifikans kiilonbség (p<0,05) iranyat jeloli. A klaszterek kozotti 6sszehasonlitod oszlop a Dunnett-T3-proba
alapjan a szignifikansan elkiiloniilé klasztereket mutatja (TOT: feladatokkal tolt6tt id6; CLICK: kattintdsok
szama; SCORE: elért pontszam).

296



A tesztmegoldasi motivacio kérddives és logadat alapii mérésének dsszehasonlito elemzése alacsony téttel
rendelkezd interaktiv problémamegoldé kornyezetben

Tanuloi profilok: a logadatok a motivacioval kiegészitve

A kovetkezd klaszterelemzés soran a korabbi valtozok mellett bevontuk az elemzésbe
az onértékeld kérddiv alapjan meghatarozott tesztmegoldasi motivacio (TTM) értékét is.
A 7. abran a valtozok standardizalt értékeinek (Z-értékek) atlagat adtuk meg klaszterek
szerint, a 9. tablazat tartalmazza a valtozok atlagait és szorasértékeit. A varianciaanalizis
eredményei alapjan szignifikans kiilonbség van a harom klaszter kozott (p<0,01). Az F-
értékek alapjan megallapithatd, hogy leginkabb a kattintasok szama, legkevésbé a moti-
vacid szerint vannak eltérések a klaszterek atlagai kdzott. A varianciaanalizis utéelemzé-
seivel vizsgalva a klaszterek kozotti kiilonbségeket, a varianciak nem homogének, igy
Dunnett-T3 probat alkalmaztunk.
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TTM: tesztmegoldasi motivacio az 6nértékel6 kérdbiv alapjan; TOT: feladatokkal toltott idG;
CLICK: kattintasok szama; SCORE: elért pontszam

7. abra
Az onértékeld kérdoiv alapjan meghatarozott tesztmegolddsi motivacio, a feladattal el-
toltott ido, a kattintasok szama és az elért pontszam alapjan létrejovo tanuloi profilok

Az 1j valtozo bevonasaval az egyes klaszterekbe tartozo tanulok szama minimalisan,
legfoljebb néhany szazalékkal valtozott meg. Az dnértékeld kérddiven alapuld tesztmeg-
oldasi motivacié nagysaga 6sszhangban van a logadatokkal az egyes tanul6i csoportok
esetén. Az elso klaszterbe tartozoé legjobb képességli tanulok kdzepes mértékii motivacio-
val rendelkeznek. Szdmukra nincs is sziikség til nagy motivaciora, mivel kdzepes szami
kattintassal, kozepes mennyiségli id6 alatt is a legjobb eredményt érték el. A masodik
klaszterbe tartozo, kevésbé jo képességli tanuldk mutattak a legnagyobb mértékii motiva-

297



Csanyi Robert és Molnar Gyongyvér

ciot. Ez 6sszhangban van azzal, hogy a legtdbb id6 alatt a legtobbet kattintottak. A harma-
dik klaszterbe tartozd, legkevésbé motivalt tanulok a legkevesebb ido alatt a legkevesebb
kattintast hajtottak végre a probléma feltarasa kdzben.

9. tablazat. A logadatok és a motivacio alapjan létrejott tanuloi profilok jellemzoi

1. klaszter 2. klaszter 3. klaszter R
Viltoz6 (N=156) (N=146) (N=245) F Elkitloniild
klaszterek**
M SD M SD M SD
1L.TT™M 009 08 039 080 -028 110 22,87 {3} <{1}<{2}
2.TOT -010 054 113 089 -061 066 28856 {3}<{l1}<{2}

3.CLICK 041 058 092 091 -081 051 35937 {3}<{1}<{2}
4.SCORE 135 049 -026 069 -069 033 84598 {3}<{2}<{1}

Megjegyzés: *Minden F-érték p<0,01 szinten szignifikans. **A szignifikansan elkiiloniil§ klaszterek esetén a <a
szignifikans kiilonbség (p<0,05) iranyat jeloli. A klaszterek kozotti osszehasonlitd oszlop a Dunnett-T3-proba
alapjan a szignifikansan elkiiloniild klasztereket mutatja (TTM: tesztmegoldasi motivacio, TOT: feladatokkal
toltott idé; CLICK: kattintasok szama; SCORE: elért pontszam).

A klaszterelemzés eredményei alapjan az onértékeld kérdéiven alapuld tesztmegoldasi
motivacio jol magyarazhat6 a logadatokkal. A részletesebb elemzések érdekében az dnér-
tékeld kérdbiv egyedi valaszai alapjan is elvégeztiik a klaszteranalizist. Ezek soran a ko-
rabbi valtozok mellé rendre a tesztmegoldas soran kifejtett erdfeszitést (EFF), a feladatok
érdekességét (INT), a fontossagot (IMP), a feladatok nehézségét (DIF), az dnhatékonysa-
got (SEF) ¢és a kihivast (CHL) vontuk be negyedik valtozonak.

Tanuloi profilok: a logadatok a motivacio egyes Osszeteviivel kiegészitve

A hat elemzés koziil kettdt emeliink ki, az eréfeszités és az dnhatékonysag valtozoval
kiegészitett klaszteranalizist. A 8. abran az elébbi elemzéshez a valtozok standardizalt ér-
tékeinek (Z-értékek) atlagat adtuk meg klaszterek szerint, a 10. tablazat tartalmazza a val-
tozok atlagait és szorasértékeit. A varianciaanalizis eredményei alapjan szignifikans kii-
16nbség van a harom klaszter kdzott (p<0,01). Az F-értékek alapjan leginkabb a pontszam,
legkevésbé az erbfeszités szerint vannak eltérések a klaszterek atlagai kozott. A variancia-
analizis utéelemzéseivel vizsgalva a klaszterek kozotti kiillonbségeket, a variancidk nem
homogének, igy Dunnett-T3 probat alkalmaztunk.

Az egyes klaszterekbe tartozo tanuldk szdma ebben az esetben is csak kismértékben
valtozott a korabbiakhoz képest (8. abra, 10. tablazat). A harmadik klaszterbe tartozé ta-
nulok szignifikansan alacsonyabbra értékelték a kifejtett eréfeszitésiiket, mint a masik két
klaszter tanuldi. Ezzel 6sszhangban van az, hogy 6k kattintottak a legkevesebbet a legro-
videbb id6 alatt. Az els két klaszterbe tartozé tanulok atlagosan ugyanakkora mértéktinek
értékelték a feladatmegoldas soran kifejtett erdfeszitésiiket, mikdzben az els6 klaszter ta-
nuloi szignifikdnsan kevesebb id6 alatt kevesebb kattintast végeztek el. Az els6 két klasz-
ter esetén nincs Osszhang az onértékelé kérd6iv valaszai és a logadatok kozott. Ennek
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egyik lehetséges magyarazata, hogy az els6 klaszterbe tartozo legjobb képességii tanulok
a tarsadalmi elvaras miatt magasabbra értékelték az erdfeszitésiiket a valdosnal. A masik
lehetséges magyarazat, hogy a masodik klaszterbe tartozo, kevésbé jo képességli tanulok,
akiknek gyengébb képességeik miatt altalaban tobb erdfeszités sziikséges a feladatok meg-
oldasahoz, alulértékelték a teszten nyujtott eréfeszitéseiket.
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EFF: tesztmegoldasi er6feszités az 6nértékeld kérdbiv alapjan; TOT: feladatokkal toltott id6;
CLICK: kattintasok szama; SCORE: elért pontszam

8. abra
Az erdfeszites, a feladattal eltoltétt ido, a kattintasok szama és az elért pontszam alapjan
létrejove tanuloi profilok

10. tablazat. A logadatok és az erdfeszités alapjan létrejott tanuldi profilok jellemzoi

1. klaszter 2. klaszter 3. klaszter Ja——
Viltoz6 (N=160) (N=139) (N=248) = ALl
M SD M SD M SD
1. EFF 042 084 032 082 -044 101 54,08 {3} <{1,2}
2.TOT -006 05 1,16 09 -062 065 28845 {3}<{l1}<{2}
3.CLICK 042 059 093 093 -0,79 052 34450 {3}<{1}<{2}
4, SCORE 134 050 -030 067 -068 035 85357 {3}<{2}<{1}

Megjegyzés: *Minden F-érték p<0,01 szinten szignifikans. **A szignifikansan elkiiloniil klaszterek esetén a <a
szignifikans kiilonbség (p<0,05) iranyat jeloli. A klaszterek kozotti 9sszehasonlitd oszlop a Dunnett-T3-proba
alapjan a szignifikansan elkiiloniil6 klasztereket mutatja (EFF: tesztmegoldasi erdfeszités az onértékeld kér-
déiv alapjan; TOT: feladatokkal t61t6tt id6; CLICK: kattintasok szama; SCORE: elért pontszam).
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A 9. abran az 6nhatékonysag valtozoval kiegészitett elemzéshez a valtozok standardi-
zalt értékeinek (Z-értékek) atlagat adtuk meg klaszterek szerint, a 11. tablazat tartalmazza
a valtozok atlagait és szorasértékeit. A varianciaanalizis eredményei alapjan megallapit-
hato, hogy szignifikans kiilonbség van a harom klaszter k6zott (p<0,01). Az F-értékek
alapjan leginkabb a pontszam, legkevésbé az onhatékonysag szerint vannak eltérések a
klaszterek atlagai kozott.
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SEF: 6nhatékonysag az 6nértékel6 kérdGiv alapjan; TOT: feladatokkal toltétt id6;
CLICK: kattintasok szdma; SCORE: elért pontszam)

9. abra
Az onhatékonysag, a feladattal eltoltétt ido, a kattintasok szama és az elért pontszam
alapjan létrejovo tanuloi profilok

Az els6 klaszterbe tartozo tanulok szignifikdnsan magasabbra értékelték a teszten
nyujtott teljesitményiiket, mint a masik két klaszter tanuloi (9. dbra, 11. tablazat). Ezzel
Osszhangban van az, hogy valoban 6k érték el a legjobb teljesitményt. A masodik és a
harmadik klaszter tanuloi atlagosan ugyanolyannak értékelték a teszten nyujtott teljesit-
ményiiket, mikozben a harmadik klaszter tanuldi szignifikansan rosszabb eredményt értek
el, mint a masodik klaszter tanuldi. A masodik és harmadik klaszter esetén nincs 6sszhang
az onértékeld kérddiv valaszai és a logadatok kozott, ami feltételezhetden a tanulok nem
teljesen realis onértékelésébol adodik.
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11. tablazat. A logadatok és az énhatékonysag alapjan létrejott tanuloi profilok jellemzdi

1. klaszter 2. klaszter 3. klaszter R
Viltozo (N=156) (N=151) (N=240) Fx Elkilonild
klaszterek**
M SD M SD M SD
1. SEF 054 087 -013 086 -026 1,03 3597 {2,3}<{1}
2.TOT -007 055 1,13 088 -066 060 32555 {3}<{1}<{2}

3.CLICK 040 057 089 093 -082 050 34949 {3}<{1}<{2}
4.SCORE 1,32 055 -026 071 -068 036 70469 {3}<{2}<{1}

Megjegyzés: *Minden F-érték p<0,01 szinten szignifikans. **A szignifikansan elkiiloniil§ klaszterek esetén a <a
szignifikans kiilonbség (p<0,05) iranyat jeloli. A klaszterek kozotti sszehasonlitd oszlop az dnhatékonysag
esetén a Tukey-B-proba, a tobbi valtozo esetén a Dunnett-T3-proba alapjan a szignifikansan elkiiloniilé klasz-
tereket mutatja (SEF: 6nhatékonysag az onértékeld kérddiv alapjan; TOT: feladatokkal toltott id6; CLICK:
kattintasok szama; SCORE: elért pontszdm).

Diszkusszio

A kutatas alapvetd céljaként a tesztmegoldasi motivacio vizsgalatat tiiztiik ki ugyanazon
mintan tobbféle modszerrel. A kutatdsok nagy része egyféle alapelv szerint vizsgalja a
tesztmegoldasi motivaciot, a feltart szakirodalmak igen kis részében talaltunk egyszerre
tobbféle modszerrel végrehajtott kutatast. Ezt tamasztja ala Silm és munkatarsainak
(2020) metaanalizise is, melyben a feldolgozott tanulmanyok hozzavetbleg 10%-a alkal-
mazott tobbféle megkozelitést, dontd tobbségiik egyféle modon mérte a tesztmegoldasi
motivaciot. A kutatasunk soran egyrészt 6nértékeld kérddivet alkalmaztunk a tesztmegol-
dasi motivacio mérésére, masrészt logadat alapi modszereket. A valaszid6 alapt modsze-
rek eredményei kozott jelentGs kiilonbségek adodtak, a motivalatlannak mindsitett véla-
szok atlagos mértéke 0,07%-t61 10,86%-ig terjedt. A valaszidé alapu modszerek koziil az
alkalmazott validacios kritérium alapjan a P+>0% modszer bizonyult a legpontosabbnak,
ami 0sszhangban van a Goldhammer és munkatarsainak (2016) tanulmanyaban k6zolt
eredménnyel.

A vizsgalt valtozok (6nértékeld kérdoiv, illetve a valaszidd alapu tesztmegoldasi mo-
tivacio, a feladatokkal toltott id6, a kattintasok szama és a teszten elért pontszam) k6zott
minden esetben szignifikans korrelaciot tapasztaltunk. Az onértékeld kérd6iv alapjan
meghatarozott tesztmegoldasi motivacio szignifikansan alacsonyabb korrelaciot mutat a
teljesiténnyel (r=0,11), mint a tesztmegoldasi eréfeszités (r=0,31). Utobbi értéke nagy
egyezést mutat a Silm és munkatarsai (2020) altal végzett metaanalizis eredményével
(r=0,33). Lényegesen erésebb korrelacié adodott a logadat alapu modszerrel meghataro-
zott valaszadasi er6feszités (RTE_P+>0%) és a teljesitmény kozott (r=0,49), ami szigni-
fikansan alacsonyabb (Z=-8,71, p<0,01) a Silm és munkatarsai (2020) altal végzett meta-
analizis atlagos értékénél (r=0,72). Az adatok Gsszességében azt mutatjak, hogy az onér-
tékeld kérdoivek és a logadat alapi modszerek nem teljesen ugyanazt mérik.
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A teszt soran alkalmazott interaktiv problémamegold6 feladatok jellegébdl adodik,
hogy azokat nem lehet fejben megoldani, a sikeres teljesitéshez ki kell probalni a valtozok
kozotti lehetséges Osszefiiggéseket. Azok a tanulok voltak képesek jo eredményt elérni a
teszten, akik megfeleld szamu probalkozast hajtottak végre a feladatokon. A kattintasok
szama szignifikdnsan nagyobb mértékii korrelaciot mutatott (Z=8,60, p<0,01) a teljesit-
ménnyel (r=0,41), mint a feladatokkal elt61tott id6 (r=0,11). Ennek oka, hogy a jo képes-
ségli problémamegoldok rovid id6 alatt voltak képesek nagy szamu probalkozast végre-
hajtani, mig a rosszabb képességiicknek ehhez sokkal tobb id6 kellett. Nagyon kevés pro-
balkozassal viszont nem lehetett sikeresen megoldani a feladatokat.

A fiuk és a lanyok motivacidjaban az 6nértékeld kérdbiv alapjan nem volt kimutathatd
szignifikans kiilonbség, mig a valaszidd alapi modszer alapjan a fitk motivacidja szigni-
fikansan alacsonyabb volt (p=0,03). A 6. évfolyamos tanulok mindkét mddszer szerint
szignifikdnsan motivaltabbak voltak, mint a 8. osztalyosok. Ezek az eredmények szintén
Osszhangban allnak a korabbi kutatasokkal, melyek a fiak/férfiak, illetve az iddsebbek
alacsonyabb tesztmegoldasi motivacidjat mutattak ki (Goldhammer et al., 2016; Wise &
DeMars, 2010).

A tesztmegoldasi motivacié csokkenését mutattuk ki a teszt elérehaladasa soran mind
az onértékeld kérdéiv, mind a logadatok eredményei alapjan. Ez szintén 6sszhangban van
szamos korabbi kutatasi eredménnyel, melyek szerint a tesztmegoldok tesztmegoldasi erd-
feszitései a teszt kezdetétdl a végéig altalaban csdkkend tendenciat mutatnak (Attali, 2016;
List et al., 2017; Nuutila et al., 2021; Penk & Richter, 2017; Wise & Gao, 2017; Wolgast
et al., 2020).

Tanuléi profilok meghatarozasa segitségével azonositottuk a tanulok egyes csoportjait,
amit tobbféle valtozo bevonasaval végeztiink el. El6szor kizardlag a mért fiiggetlen valto-
zokat, azaz a feladatokkal eltoltott id6t és a kattintasok szamat, valamint az elért pontsza-
mot vontuk be az elemzésbe, a tovabbiakban ezen valtozok mellé a tesztmegoldasi moti-
vaciot, illetve annak egyes Osszetevoit. Az optimalis klaszterszam minden esetben harom
volt. Az els esetben — amikor kizarolag mért adatok elemzésével tortént a tanuldi profilok
meghatarozasa — az els6 klaszterbe keriiltek a legjobb képességii tanulok (160 {6, 29%),
akik atlagos mennyiségii ido alatt kozepesen sokat probalkoztak a feladatok megoldasaval,
mikozben a legjobb eredményt érték el. A masodik klaszterbe gyengébb képességii tanu-
10k tartoznak (151 6, 28%), mint az elsdbe, mivel tobb probalkozast szignifikansan tobb
id6 alatt teljesitettek, mikozben szignifikansan rosszabb eredményt értek el. A harmadik
klaszterbe a legkevésbé motivalt tanulok tartoznak (236 f6, 43%), naluk a kattintasok
szama ¢és a feladatokkal toltott id6 is szignifikansan kevesebb volt, mint a masik két klasz-
terbe tartozo tanulok esetében, €s a legrosszabb eredményt érték el. Ez a modell jol ma-
gyarazhatoan jellemzi mind az egyes tanuldi csoportokat, mind a tanulok 9sszességeét.

A kovetkezd esetben a fenti valtozok mellé bevontuk az dnértékeld kérddiv alapjan
meghatarozott tesztmegoldasi motivaciot. Az 1j valtozo bevonasaval az egyes klaszte-
rekbe tartozo tanulok szama minimalisan valtozott meg. A legjobb képességii tanulok ko-
zepes mértékli motivacidja azzal magyarazhato, hogy a képességeik miatt kdzepes mér-
téki motivacio mellett is a legjobb eredményt érték el. A kevésbé jo képességli tanulok
legnagyobb mértékii motivacioja dsszhangban van azzal, hogy a legtobb id6 alatt a leg-
tobbet probalkoztak a teszt soran. A legkevésbé motivalt tanulok a legkevesebb id6 alatt
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a legkevesebb kattintast hajtottak végre a probléma feltarasa kozben. Ezek alapjan az 6n-
értékeld kérdbiven alapuld tesztmegoldasi motivacio jol magyarazhato a logadatokkal.

A részletesebb elemzések érdekében az dnértékeld kérddiv Osszetevoi alapjan is elvé-
geztiik a klaszteranalizist, aminek soran tobb esetben nem voltak 6sszhangban az onérté-
kel6 kérddiv valaszai a logadatokkal. Az egyik ilyen példa, hogy a legjobb képességii és
a gyengébb képességli tanulok az onértékeld kérd6iv alapjan hasonld mértéki erfeszitést
fejtettek ki a teszt soran, mikdzben a gyengébb képességiiek szignifikansan tébb id6 alatt
és tobbet probalkoztak a feladatok megoldasaval. A masik példa, hogy a gyengébb képes-
ségiick és a legkevésbé motivaltak az onértékeld kérddiv alapjan ugyanolyannak értékel-
ték a teszten nyujtott teljesitményiiket, mikozben szignifikans kiilonbség volt koztiik. Ezek
az eredmények arra utalnak, hogy a tanuldk valaszai nem teljes mértékben tiikrozik a va-
l6sagot, melyek a tesztmegoldasi motivaciot vizsgald onértékeld kérddivek korlatait jel-
zik. A tanulok valdsagot nem teljes mértékben tiikr6z6 valaszainak okai lehetnek egyrészt
a tarsadalmi elvarasok, aminek hatasara a tanulok egy része nem a valos érzéseit, gondo-
latait rogziti a valaszadas soran, hanem azt, amit elvarnak tole. Egy masik lehetséges ma-
gyarazat a tanulok egy részének nem megfeleld onismerete, onértékelése.

Jelen kutatas fontos eredménye, hogy az onértékeld kérddivekre adott valaszok nem
minden esetben vannak 6sszhangban a tanulok konkrét viselkedési mintazataval. Tobb
esetben ellentmondast mutattunk ki a tanulok egy részének valaszai €s az altaluk a felada-
tok megoldasa soran nytjtott viselkedés kozott. A tesztmegoldasi motivacio alacsony tét-
tel rendelkez6 tesztek esetén jelentds mértékben befolyasolhatja a teszten nyujtott teljesit-
meények értékelését. A szamitogép alapu tesztek esetében a logadatok elemzése fontos se-
gitséget nyujthat az eredmények érvényességének biztositasaban.

Limitacio

A kutatas egyik korlatjanak a viszonylag kis mintaszam tekinthetd, ami miatt az ered-
mények nem altalanosithatok. A masik fontos korlat, hogy a teszt kizarolag interaktiv
problémamegoldast méré feladatokat tartalmazott, amelyek a szamitogéppel valo interak-
ciok, kattintasok, probalkozasok alapjan oldhatok meg sikeresen. Emiatt ugyanezen elem-
zéseket nem lehetne alkalmazni sok mas feladattipus, példaul egy tobbszords valasztasos
teszt soran, ahol minden item esetén egy kattintassal meg lehet adni a helyes vélaszt.

Konkluzio

A kutatas megerdsiti szamos korabbi tanulmany eredményét, melyek koziil a legfon-
tosabb, hogy az 6nértékelésen és a logadatokon alapul6 tesztmegoldasi motivacio az alap-
vetd kérdésekre hasonld valaszokat ad, azonban nincs teljes 6sszhang kozottiik. A kettd
kozotti kiilonbozdséget tamasztja ald a kétféle moédon mért tesztmegoldasi motivacio €s a
teljesitmény kozotti korrelacio jelentds eltérése. Ugyancsak erre utalnak a klaszterelemzés
eredményei is. Az onértékeld kérddiv alapu tesztmegoldasi motivacid dsszességében jol
magyarazhat6 a logadatokkal, azonban az 9sszetevok elemzése soran tobb esetben ellent-
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mondast tapasztaltunk. Az onértékeld kérdoiv valaszai és a logadatok kozotti ellentmon-
dés okai lehetnek — tobbek kozott — a tarsadalmi elvardsok, valamint a tanulok nem realis
onértékelése.

A klaszterelemzés alapjan felallitott tanuldi profilokbol az elézdeken tul arra is lehet
kovetkeztetni, hogy a valaszid6 alapti modszereknek is vannak korlatai. A feladattal eltol-
tott id6 €s a kattintasok szama Osszességében egylittjarast mutat a teljesitménnyel, ugyan-
akkor az egyes tanul6i profilok k6zott szignifikans kiilonbségek adodtak. Tovabbi kutatasi
irany lehet a valaszid6 alapu mddszerek pontossaganak a ndvelésére a kattintasok szama-
nak bevondsa az elemzésekbe.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany az Innovacios és Technologiai Minisztérium Kooperativ Doktori Program Doktori
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ABSTRACT

COMPARATIVE ANALYSIS OF THE MEASUREMENT POSSIBILITIES OF TEST-TAKING
MOTIVATION IN LOW-STAKES TESTS

Roébert Csanyi & Gyongyvér Molnar

Students’ test results are not only determined by their level of knowledge and skills. They are
influenced by various affective factors like motivation, especially test-taking motivation; and
the stake of the test significantly influences students’ test-taking motivation. As the stake of a
test decreases, the test-taking motivation of the students may decrease proportionally, and it
may affect test performance. The present study investigated an empirical research on the
influential factor of test-taking motivation on students’ test results. The sample of the study
was drawn from 6 to 8 grade students (n=554) who had to explore and solve interactive
problems in uncertain situations that did not require prior knowledge. Students’ test-taking
motivation was measured in two ways; using (1) a self-report questionnaire and (2) log data
(time-on-tasks, number of clicks). The test-taking motivation of boys proved to be significantly
lower than that of the girls’ as well as higher graders’ test-taking motivation was significantly
lower than that of the lower graders’. Generally, students’ test-taking motivation correlated
significantly with their test performance, however, if we used the self-reported questionnaire
data, this relationship was lower than when we used logfile data to measure test-taking
motivation. The number of clicks correlated on a higher level with students’ final results than
time on task. We detected a significant decrease in students’ test-taking motivation while
moving forward in the test, i.e., test-taking motivation is not an individual, constant value, but
it also depends on other factors. In several cases, we found a discrepancy between the answers
to the self-report questionnaire and students’ logged test-taking behavior, i.e., the real behavior
did not confirm their answers. The discrepancy between the answers to the self-report
questionnaire and the real test-taking behavior may be attributed to social expectations and the
not completely realistic self-assessment of students. The results of the study also point to the
limitations of both self-report questionnaires and time-on-task-based methods.
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