MAGYAR
PEDAGOGIA

A MAGYAR TUDOMANYOS AKADEMIA

PEDAGOGIAI BIZOTTSAGANAK FOLYOIRATA

SZAZTIZENHATODIK EVFOLYAM

4. SZAM

2016



MAGYAR PEDAGOGIA

A MAGYAR TUDOMANYOS AKADEMIA
PEDAGOGIAI BIZOTTSAGANAK FOLYOIRATA

Alapitas éve: 1892
A megjelenés sziinetelt 1948-ban és 1951— 60 kozott
A folyodirat megjelenését a Magyar Tudomanyos Akadémia Konyv- és Folyoiratkiadd
Bizottsaga tamogatta

SZAZTIZENHATODIK EVFOLYAM

Fészerkeszto:
CSAPO BENO

Szerkesztobizottsag:
CSAPO BENO, FALUS IVAN, FULOP MARTA, HALASZ GABOR, HUNYADY GYORGYNE,
KARPATI ANDREA, KOLLO JANOS, NEMETH ANDRAS, NIKOLOV MARIANNE,
PUSZTAI GABRIELLA

Nemzetkozi tandcsado testiilet (International Advisory Board):
CSIKSZENTMIHALYI MIHALY (Claremont), DORNYEI ZOLTAN (Nottingham),
SUZANNE HIDI (Toronto), LAZAR SANDOR (Kolozsvar), MARTON FERENC (Géteborg)

Szerkesztoseg:
Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet
6722 Szeged, Pet6fi sgt. 30-34.
Tel/FAX: (62) 544-354
Technikai szerkeszt6: Kasik Laszlo és Molnar Gyongyvér
Szerkeszt6ségi titkar: B. Németh Maria

Journal of the Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences
Editor: Ben6 Csapo, University of Szeged, H-6722 Szeged, Pet6fi sgt. 30-34.
Tel./FAX: 36-62-544354  E-mail: szerk@magyarpedagogia.hu / www.magyarpedagogia.hu



MAGYAR PEDAGOGIA 116. évf. 4. szam (2016)

TARTALOM

TANULMANYOK

Csima Melinda, Banfai Balint, Betlehem Jozsef, Jeges Sara, Lampek Kinga,
Tancsics Doéra és Deutsch Krisztina: A 0-7 éves koru gyermeket neveld
csaladok nevelési stilusanak feltarasara iranyuld kutatds modszertani meg-
alapozasa, a nevelési stilus differencialo tényezoi

Szabadi Magdolna: Az affektiv-szocialis kompetencia kérd6iv: a fejlesztés fo-
lyamata és az értékelok miikodésének feltarasa

Dancs Katinka: Kultura — iskola — nemzeti azonossagtudat. A nemzeti identitas
értelmezése és vizsgalatanak lehetdségei altalanos iskolasok korében

Molnar Gyongyvér: Interaktiv problémamegoldé kérnyezetben alkalmazott fel-
fedezo stratégiak hatékonysaga és azok valtozasa: logfajl-elemzések

367

383

403

427






MAGYAR PEDAGOGIA
116. évf. 4. szam 367-382. (2016)
DOI: 10.17670/MPed.2016.4.367

A 0-7 EVES KORU GYERMEKET NEVELO CSALADOK
NEVELESI STILUSANAK FELTARASARA IRANYULO
KUTATAS MODSZERTANI MEGALAPOZASA, A NEVELESI
STILUS DIFFERENCIALO TENYEZOI

Csima Melinda*, Banfai Balint**, Betlehem Jozsef**, Jeges Sara**,
Lampek Kinga**, Tancsics Dora*** és Deutsch Krisztina**
* Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar
** Pécsi Tudomanyegyetem Egészségtudomanyi Kar
*** Markusovszky Egyetemi Oktatokorhaz

Szamos hazai és nemzetk6zi vizsgalat igazolta, hogy a gyermek szocializacidjanak egyik
legjelentdsebb szintere a csalad, kiemelten a sziil-gyermek kapcsolat, mely a személyi-
ségfejlodés kiilonbozo teriileteire hatassal van (Ranschburg, 1975, 1995; Sallay & Miin-
nich, 1999; Margitics & Pauwlik, 2006; Brand, Hatzinger, Beck & Holsboer-Trachsler,
2009). Az els6 harom év, majd a hétéves korig terjedd id6szak mindsége a gyermekek
sikeres szocializacidja szempontjabdl kiemelt jelent6séggel bir. A koragyermekkor torté-
nései, kiemelten a gyermeket ér6 nevel6i hatasok alapvetéen meghatarozzak a gyermek
iskolakezdési esélyeit, igy hozzajarulnak ¢letmindségének, jovojének alakitasahoz. Kuta-
tasok egybehangzo eredményei alapjan a hibas nevelési gyakorlat dnmagaban is rizikoté-
nyez0 lehet a gyermek szocializacidja soran, ezért a nevelési gyakorlat megismerése mind
a neveléstudomanyi, mind a pszichologiai gondolkodasban kdzponti kérdés volt
(Castrucci & Gerlach, 2006; Pik6 & Balazs, 2012; Deutsch et al., 2015, 2016). Az erre
iranyuldé tudomanyos diskurzusok, eredmények igy a nevelés szamos aspektusat tartak fel
(Sallay & Miinnich, 1999), ugyanakkor tobb-kevesebb modszertani problémat, megalapo-
zott kritikai észrevételt olvashattunk a vizsgalatokban alkalmazott kutatasi eszk6zokkel
kapcsolatban. Tanulmanyunk megirasanak célja egyrészrél bemutatni azt a kutatasi esz-
kozt fejleszté modszertani folyamatot, amelynek soran — felhasznélva a nevelési stilust
vizsgalo eddigi kutatasok tapasztalatait — az e teriileten zajlo kutatasunkhoz alakitottuk ki
kérdbiviinket, masrészrél ismertetni a nevelési stilus azon foébb differenciald tényezdit,
amelyek a kutatasi eszkozilink segitségével nyert adatokbol rajzoloédnak ki.
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A neveldi attitiid vizsgalata a hazai és a nemzetkozi gyakorlatban

A hazai és a nemzetk6zi szakirodalomban szamos, a sziilok nevelési stilusat feltaro szoci-
oldgiai, pedagogiai, valamint pszichologiai felmérés latott napvildgot, melyek kiilonb6z6
aspektusbdl kozelitették meg a nevelési gyakorlatot. Az alkalmazott modszerek kore meg-
lehet6sen széles, a kutatok tobb mint szaz kiilonb6z6 mérdeszkozt (pl. interji, megfigye-
1¢s, attitiidskala) dolgoztak ki a sziildi attitidok vizsgalatara. Az eszk6zok jelentds részé-
vel, a Schaefer-féle (1959) tipologianak megfelelden, két bipolaris dimenzid — autondmia-
kontroll és szeretet-gytilolet dimenzié — mentén elemezhetd a sziilok nevelési stilusa. Az
els6 dimenzi6 az engedékenység és a korlatozas két végpontja kdzott helyezkedik el, s a
gyermek testi-lelki és mozgasszabadsagat fejezi ki, valamint azt, hogy az egyes viselke-
dési szabalyok milyen sullyal nehezednek a gyermekre. A mésodik dimenzi6 a sziil6 emo-
cionalis viselkedését jeleniti meg, ami azt fejezi ki, hogy a sziil6t milyen mértékben jel-
lemzi az elfogadd, megértd, gyermekkozpontti szemlélet. A Schaefer és Bell (1958) altal
kidolgozott Parental Research Instrument (PARI) — amit 23, egyenként 6t allitast tartal-
maz6 skala alkot —az 1970-es és az 1980-as években népszeri kutatasi eszkdz volt, ugyan-
akkor szamos kritika érte. Példaul a teszt valojaban nem a nevel6i magatartast méri, hanem
azt, hogy a sziil6 hogyan ¢éli meg gyermekéhez fiiz6d6 viszonyat (Ranschburg, Bolla, &
Sipos, 1984). A szakmai kritikak figyelembevételével készitették el a PARI gyermekek
szamara kidolgozott valtozatat, a Children’s Reports of Parental Behavior eszkozt
(CRPB). A PARI mellett ezzel egyiitt megjelentek mas, a sziilé nevel6i stilusat feltaro
tesztek — példaul a Child Rearing Practices Report (CRPR; Block, 1965), a Maternal
Attitude Scale (MAS; Cohler, Weiss & Grunebaum, 1970), valamint a Parental Authority
Questionnaire (PAQ; Buri, 1991), melyek mindegyike a sziil6i nevelési eljarasokat méri
Likert-skalan.

A korai modellekkel ellentétben sziilokkel készitett interjukon, a sziil6-gyermek kap-
csolat és az 6vodas gyermek viselkedésének megfigyelésén alapuld empirikus tapasztala-
tok birtokaban irta le Baumrind (1971) tipologiajat, melyben harom nevelési stilust kiilo-
nitett el. A nevelési gyakorlat felmérése hosszi idon keresztiil az emlitett standardizalt
kérdoéivekkel és interjukkal tortént a sziilok megkérdezésével, illetve a sziil§-gyermek in-
terakcié megfigyelésével. Shepard munkatarsaival (2012) e harom moédszer egyiittes al-
kalmazasaval vizsgalta a sziil6k nevelési gyakorlatat. Kutatasuk soran a sziil6k kérdoive-
ket toltottek ki és interjukban vettek részt, amit csaladlatogatassal egészitettek ki. A csa-
ladlatogatas alkalmaval a sziilé és gyermek kozotti interakciot videora vették kihivast je-
lent6 feladatok elvégzése, valamint szabad jaték kozben.

Az 1980-as évek vége felé egyre inkabb fontossa valt a kutatok korében, vajon a gye-
rekek hogyan észlelik sziileik nevelési stilusat. Ennek eredményeként kezdett elterjedni az
a gyakorlat, hogy a sziil6i nevelési attitiidokr6l a gyermek percepcidjan keresztiil nyertek
informaciot, igy az adatfelvétel soran az osszeallitott kérddivet nem a sziilék, hanem a
gyermekek toltottek ki. A nevelési stilus vizsgalatanak kiilonbozdségei a hazai gyakorlat-
ban is megfigyelheték. Ranschburg, Bolla és Sipos (1984) a sziil6i nevelési stilust 10-14
éves gyerekek percepciojan keresztiil vizsgalta tigy, hogy a vizsgalatban részt vevo gyer-
mekeknek tiz kritikus nevelési helyzetben négy-négy megoldasi lehet6ség koziil kellett
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kivalasztaniuk azt, amit szerintiik az adott helyzetben a sziileik tennének. Posztos és
Uzonyi (1989) 6évodaskort gyermekek korében végezte vizsgalatat, melyben az anyak a
PARI magyar valtozatat toltotték ki, a gyermekeknél pedig az észlelt nevelési magatartas
feltarasara a Parent Perception Inventory-t (PPI; Hazzard, Christensen, & Margolin, 1983)
alkalmaztak kikérdezéses modszerrel.

Sallay és Miinnich (1999) kutatasanak célja a neveldi attit(idok és a self-fejlodés 6sz-
szefliggéseinek vizsgalata volt. Kutatasuk soran harom kiilonb6z6 Likert-tipust skalaval
mérték a kozépiskolasok altal észlelt nevelési eljarasokat. Toth és Gervai (1999) a Sziil6i
Banasmod Kérddiv (Parental Bonding Instrument, PBI) magyar véltozatanak elkészitése
soran serdiiléket és egyetemistakat vontak be vizsgalataikba. Oroszné Perger (2002) a Buri
altal kidolgozott PAQ kérdéssort alkalmazta f6iskolasok korében. Sallay (2003) serdiilé-
kortiak jovOorientacidit vizsgalta a sziil6i nevelés fiiggvényében: a serdiilok személyes
emlékeik alapjan valaszoltak a kérd6iv csaladi 1égkorre vonatkozo allitasaira. Margitics
és Pauwlik (2006) 14 és 26 év kozotti fiatalok megkiizdési stratégiait hoztak osszefiig-
gésbe a sziil6i neveldi hatasokkal. A legszélesebb korben tartak fel a sziilék nevelési atti-
tidjét az ,Iskolaskoru gyermekek egészségmagatartasa”, az Egészségiigyi Vilagszerve-
zettel egylittmikodésben zajléo nemzetkdzi kutatas soran, melynek keretében 5565 tanuld
nyilatkozott az észlelt nevelési stilusrol 2006-ban. Az anyai és az apai szeretet, illetve
tor6dés mérésére a Sziil6i Banasmod Kérddiv négy-négy tétele szolgalt (Németh, 2011).

Az ismertetett kutatasok jol érzékeltetik, hogy a nevelési stilus vizsgalatakor kiilon-
b6z6 problémakdorokre fokuszalnak a kutatok. A nevelési elveknek a gyermek percepcio-
jéan at torténd vizsgalata egyre inkabb teret nyert a kutatasok soran, ami azt is jelenti, hogy
a vizsgalatok tervezésekor figyelembe kell vennie azt, hogy olyan életkor gyermekeket
vonjanak be a vizsgalatba, akik képesek a kérdések megvalaszolasara. Ezekbdl adodik,
hogy a harom év alatti gyermeket neveld sziil6k nevelési gyakorlatarol kevesebb informa-
cioval rendelkeziink, hiszen a kutatasok elsésorban az dvodas, illetve az annal idésebb
gyermekek sziileinek nevelési stilusara iranyultak. igy bar az elmult évtizedek eredményei
meglehetdsen sok informaciot szolgaltattak a sziilok neveldi attitlidjérdl, azonban azoknak
a szakembereknek, akik naponta szembesiilnek a diszharmonikus csaladok problémaival,
ez az informacid kevésnek bizonyul.

Célok, kutatasi modszerek

Célok és kutatastipus

Kutatasunk célja a sziilok gyermekneveléssel kapcsolatos attitiidjének a megismerése,
valamint a nevelési gyakorlatot befolyasold tényezok azonositasa volt 0-7 éves gyerekek
esetében. A sziil6i megkérdezésre €piild kutatasban a sziilok gyermekneveléssel kapcso-
latos attitiidjének feltérképezésén tul hangsulyos szerepet kapott a gyermek fejlddésének
sziil6 altali megitélése, mivel megfeleld attitiid és ismeret hianyaban nehezen alakul ki
ezeken a teriileteken a megfeleld sziil6i kompetencia és feleldsségérzet.
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Kutatasunk alapvetéen feltaro, keresztmetszeti, leir6 jellegi, ahol a kutatas feltar6 jel-
lege elsdsorban arra vonatkozik, hogy a vizsgalt kérdéskorok ilyen dsszefliggésben még
nem képezték nagyobb kutatas targyat. A vizsgalat alapjat képezd kutatasi probléma vo-
natkozasaban kvalitativ és kvantitativ modszereket egyarant alkalmaztunk. A kutatas so-
ran els6 1épésben fokuszesoportos interjuk szolgaltak az informaciogyiijtést. A fokuszcso-
portos interjukon keresztiil megismert vélemények egyrészrél a kvantitativ kutatas eszko-
zének, a kérd6iv osszeallitasaban segitettek, masrészrol a kérdoives adatfelvételt kovetd
elemzés soran lehetGséget biztositottak a mélyebb Osszefliggések feltarasara, elemzésére.

Minta és adatfelvétel

kek sziilei alkottak. A kérdéivek kiosztasaval az a 380 védéno lett megbizva, akiket a pro-
jekt keretében az adott megyére és telepiiléstipusra bevalasztottak. A védén6i mintavalasz-
tas kétlépcsds, véletlen aranyos eljaras keretében tortént. E10sz6r meghataroztak a védénoi
korzetek megoszlasi aranyat telepiiléstipusonként (févaros, megyeszékhely, varos, egyéb
telepiilés), majd az egyes megyék/févaros telepiiléstipusanak megfeleld aranyaban tortént
a mintavalasztas. Az orszagos lefedettséget jelentd, kivalasztott teriiletek a kutatasban: Bu-
dapest, Baranya, Borsod-Abatj-Zemplén, Csongrad, Szabolcs-Szatmar-Bereg és Vas me-
gye. A sziiléi mintavétel soran a mintaba keriilt 380 védén6 harom-harom gyermeket va-
lasztott ki véletlenszerlien a korzetéhez tartozo, 7 évnél fiatalabb gyermekek koziil.

A kiosztott 1140 kérd6ivbél az adatok rogzitése €és tisztitasa utan 980 értékelhetd kér-
d6éiv maradt. A sziilék gyermekneveléssel kapcsolatos attitiidjének megismerésére ira-
nyuld kérdbéives vizsgalatban a sziiloket az egyik sziil6 (illetve gondviseld) reprezentalja.
E kutatas keretében tovabba az orszagos lefedettség megtartasaval tiz fokuszcsoportos in-
terju tortént, melyben Gsszesen 93 sziild vett részt. A csoportok dsszetételénél {igyeltiink
arra, hogy minden csoportban legyenek egy- és tobbgyermekes sziilék, magas, atlagos és
kedvezotlen tarsadalmi statuszuak, hazassagban, parkapcsolatban €16 és elvalt, gyermekii-
ket egyediil neveld sziilok. A csoportokban 8—12 6 vett részt, koziilikk két apa volt, a tobbi
csaladbol az anyak jottek el. A fokuszesoportos interjuk elemzése Atlas.ti tartalomelemzé
program segitségével tortént (Csima et al., 2015). A kérdbives vizsgalatba bevont szemé-
lyek f&bb szocio-demografiai jellemz6it az 1. tiblazat szemlélteteti (Banfai et al., 2014).

1. tablazat. A vizsgdlatba bevont személyek jellemzéi (N=980)

Valtozok Relativ gyakorisag (%)
A lakohely telepiiléstipusa
fovaros 311
megyeszékhely 11,8
varos 23,9
egyéb 33,2
A gyermek korcsoportja
1-12 hénapos 25,3
13-36 honapos 32,7
37-84 honapos 42,0
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1. tablazat folytatisa

Valtozok Relativ gyakorisag (%)

Az anya legmagasabb iskolai végzettsége
legfeljebb 8 osztaly 17,8
altalanos iskolai végzettségnél magasabb,

de nem fdiskola/egyetem 42,0
foiskola, egyetem 39,4
Az apa legmagasabb iskolai végzettsége

legfeljebb 8 osztaly 134
altalanos iskolai végzettségnél magasabb, 590
de nem fdiskola/egyetem '

foiskola, egyetem 27,2

Az anya munkaerd-piaci statusza
dolgozik 19,2
GYES 74,5
munkanélkiili 2,0
szocialis segélyt kap 2,2
egyéb 2,1
Az apa munkaerdé-piaci statusza
dolgozik 86,9
GYES 0,8
munkanélkiili 7,6
szocidlis segélyt kap 3,8
egyéb 1,8
A csalad anyagi helyzete
inkabb jo 21,9
megfeleld 51,1
inkabb rossz 20,7
nem valaszolt 7,4
Nemzetiségi hovatartozds
magyar 88,6
cigdny/roma 10,1
egyéb 1,3
A csaladban nevelkedd gyermekek szama
1 gyermek 39,7
2 gyermek 36,8
3 gyermek 15,9
3-nal tobb 7,1
atlag SzOrds minimum  maximum
Az anya életkora (év) 31,9 54 16 48
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Statisztikai elemzés

A vizsgalt valtozok elemzése soran els6 1épésben leiro statisztikai probakat végeztiink,
majd a sziil6k gyermekneveléssel kapcsolatos attitiidjét befolyasolo faktorok azonositasa-
hoz és a koztiik 1év6 kapcesolat feltarasdhoz matematikai statisztikai probakat alkalmaz-
tunk. A leir¢ statisztikai elemzéshez abszolut, illetve relativ gyakorisagi sorokat, valamint
atlagszamitast, a valtozok kozotti osszefiiggések feltarasahoz matematikai statisztikai pro-
bakat, korrelacidszamitast, x?-probat, Fisher-egzakt tesztet, egyirdnyl varianciaanalizist,
fokomponens-analizist, kétmintas t-probat, a normalitas hianya esetén pedig a megfeleld
nem paraméteres eljarast, a Mann-Whitney-probat hasznaltuk. Azokban az esetekben,
ahol a y?-proba feltétele nem teljesiilt és modszertanilag megengedett volt az 4tkédolas
vagy a kategoriak dsszevonasa, 0jbol elvégeztiik a statisztikai probat. A relevansnak tiing
valtozok hatasait tobbvaltozos elemzéssel, tobbszords linearis regresszid-analizissel iga-
zoltuk. Szignifikdnsnak minden esetben a p<0,05 értéket tekintettiik.

A neveldi attitiid vizsgalatara alkalmazott mérdeszkoz

A sziilok nevelési stilusat feltard kvantitativ vizsgalatunk kutatasi eszkdzének Ossze-
allitasakor — a rendelkezésre allo standardizalt teszteket attekintve — a vizsgalatba bevont
szlil6k gyermekének életkorat és a kutatasi célokat figyelembe véve valasztottuk ki a meg-
felelé kérdéssort. A Schaefer és Bell (1958) altal kidolgozott PARI-t nem tartottuk alkal-
masnak, mivel a validitasa megkérddjelezhetd, és szamos kutatd veti fel, hogy a gyermek
nem biztos, hogy ugy éli meg a sziiléi nevelést, ahogyan errdl sziilei nyilatkoznak. Kizar-
tuk tovabba azokat a standardizalt teszteket, amelyek a gyermek percepcidjan at vizsgaljak
a nevelési elveket, mivel a 0—7 éves koru gyermekek csaladjaban uralkodd nevelési gya-
korlatot kivantuk megismerni, igy a fentebb ismertetett tesztek nem feleltek meg a vizs-
galat céljanak. Tovabb sziikitette a lehetéségek korét az a tény, hogy vizsgalatunk nem
csupan a sziilék gyermekneveléssel kapcsolatos attitiidjének megismerésére iranyult, ha-
nem a gyermek fejlodésérdl valo sziili ismereteket és a gyermek-egészségiigyi alapella-
tassal kapcsolatos elégedettséget is fel kivanta mérni. Ennek értelmében a kutatasi eszkoz
osszedllitasakor tovabbi fontos szempont volt a terjedelmi korlatok figyelembe vétele. igy
nem talaltuk alkalmasnak az eredetileg Block (1965) altal publikalt 91 allitast tartalmazé
CRPR-t sem.

A Block Gyermeknevelési Szokasok Beszamolé (CRPR) médositott valtozata

Az attekintett standardizalt kérddivek kozil, tartalmat tekintve, kiemelkedett a CRPR,
mivel allitasai igen jol illeszkedtek kutatasunk céljahoz. Mind a korlatozas, mind a gon-
doskodas dimenzidja megjelenik az allitasok kozott. Az eredetileg 91, szocializacioval
kapcsolatos allitast tartalmazo kérdéivet Rickel és Biasatti (1982) egy 40 elemes, hatpon-
tos Likert-tipusu kérdéssorra redukalta. Eredményeik alatamasztjak, hogy a 40 tételbdl
allo skala alkalmazasa nem csorbitja az eredeti kérdéssor megbizhatosagat. A skala elemei
sziil6i gyermeknevelési attitlidoket €s értékeket irnak le. A kérddiv validalasa soran két
faktort azonositottak.
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Az 1. faktor (Korlatozas) elemei (22 allitas) a gyermeknevelési attitiidok és gyakorla-
tok iranyitassal kapcsolatos aspektusait jelenitik meg, tehat egy magas pontszam olyan
gyermeknevelési gyakorlat timogatasat jelenti, amely a gyermek viselkedését akarja ira-
nyitani, beleértve azt is, hogy mit érezzen; nem engedik a spontaneitast és nem veszik
figyelembe a gyermek érzéseit. A 2. faktor (Gondoskodas) elemei (18 allitas) rugalmas
gyermeknevelési attitiidoket €s gyakorlatokat timogatnak. Ezek az elemek jelolik a sziilé
hajlandosagat arra, hogy meghallgassa gyermekét és megossza érzelmeit és tapasztalatait
veliik.

A kérdéiv bels6 konzisztenciaja és megbizhatosaga magas, ami tobb kiilonb6z6 min-
tara jellemz6 (a mintakat nagyvarosi sziilok, kozép-felsé jovedelemszintii sziilok és egy
nagyvarosi egyetem hallgatoi alkottak). A roviditett CRPR alkalmasnak bizonyult a hat-
ranyos helyzetli gyermekek sziilei szamara szervezett asszertiv képzési modszereken ala-
puld képzési program hatékonysaganak értékeléséhez is. A CRPR mérte legkodzvetleneb-
biil az attitlidvaltozast, legjobban leképezve az asszertiv képzés céljait. A CRPR roviditett
valtozata egy kompaktabb modja a gyermeknevelési gyakorlatok dsszefoglalasanak olyan
skalakkal, amelyek megbizhatdsaga és érvényessége bizonyitott. A Rickel és Biasatti (1982)
altal modositott CRPR-t alkalmasnak talaltuk kutatasi kérdéseink megvalaszolasahoz.

A CRPR médositott valtozatanak alkalmazasa a kutatas soran

A szakforditast kovetden a 40 allitast tartalmazo CRPR-t sziikséges volt sziikiteniink,
mivel négy allitas a 7 éven aluli gyermeket nevel6 sziil6k szamara az életkori sajatossa-
gokbol addédoan nem volt relevans (Csima et al., 2015). A kérdéssorbdl a kovetkezé alli-
tasokat toroltiik: ,,Nem engedem meg, hogy a gyermekem rosszat mondjon a tanararol.”
»Rettegek attol, hogy megvalaszoljam a gyermekem szexszel kapcsolatos kérdéseit.”
,Nem hiszem, hogy a gyerekeket szexualisan fel kell vilagositani.” ,,Ugy érzem, hogy a
gyerekeknek kell id6t hagyni, hogy almodozzanak, gondolkozzanak, néha még lustalkod-
janak is.” Ennek megfelel6en az eredetileg 22 allitast tartalmazd, korlatozo nevelési gya-
korlatot kifejez6 kérdéssor 19 allitasra, az eredetileg 18 allitast tartalmazo, gondoskodd
nevelési gyakorlatot leird kérdéssor 17 allitasra sziikiilt.

Az altalunk alkalmazott eszk6z tehat 36 sziiloi gyermeknevelési attitiidoket és értéke-
ket leiro allitast tartalmaz. A skala 1-t6l (egyaltalan nem jellemzé ram) 6-ig (teljesen jel-
lemz6 ram) terjed, értékei minden esetben egyiranyiak. A nevelési stilusok elemzése So-
ran 980 valaszadd adatait elemeztiik, az esetleges hianyzo értékeket a két legkozelebbi
szomszédos kérdésre adott valasz atlagaval helyettesitettiik. A vizsgalatba bevont sziilok
gyermekneveléssel kapcsolatos attitiidjének feltarasat megeldzéen Varimax rotacios f6-
komponens-analizist végeztiink annak megitélésére, vajon az altalunk vizsgalt mintdban a
nevelési stilusok a szakirodalomban fellelhetd két dimenzié mentén kiiloniilnek-e el. A
program a sajat értékek alapjan az altalunk meghatarozott két faktorba (2. és 3. tablazat)
sorolta az egyes elemeket. Harom allitas kivételével 0,4 feletti faktorsullyal szerepelnek
az elemek, melyek esetiinkben a Rickel és Biasatti (1982) altal publikaltakkal megegyezé
modon kiiloniiltek el. A 2. tablazat tartalmazza az els6 tényezd 19 elemét faktorsulyukkal,
a 3. tablazat a masodik tényez6 17 elemét faktorsulyukkal. Mindkét skala konzisztensnek
bizonyult, a Cronbach-alfa 0,89 volt.
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2. tabldzat. Az 1. faktor elemei. 4 ,, korldatozds” dimenzidja (N=980)

Elemlista Faktorsuly

Ugy hiszem, hogy gyermekemnek tudnia kell arrél, hogy mennyi mindent felal-

. 0,648
dozok érte.
Elvarom gyermekemt6l, hogy halas legyen és értékeljen minden kivaltsagot. 0,651
Azt tanitom a gyermekemnek, hogy igy vagy ugy, de a biintetés utoléri, ha rosz- 0611
szul viselkedik. '
Azt tanitom a gyermekemnek, hogy mindig uralja az érzéseit. 0,646
Ugy hiszem, hogy a gyerekeknek nem kellene, hogy titkaik legyenek a sziileik 0554
elott. )
Ugy kontrollalom a gyermekemet, hogy figyelmeztetem minden rossz dologra, 0554
ami torténhet vele. '
Ugy hiszem, hogy a szidést6l és a kritikatél fejlédnek a gyerekek. 0,604
Ha a gyermekem rosszul viselkedik, tudatom vele, hogy mennyire szégyellem és 0638
milyen csalodott vagyok. '
Azt akarom, hogy a gyermekem jo benyomast tegyen masokra. 0,673
Probalom gyermekemet tavol tartani olyan gyerekekt6l vagy csaladoktol, akiknek 0513
az elképzeléseik vagy értékeik kiilonbdznek a sajatunktol. !
Ugy gondolom, hogy a gyerekeket arra kell biztatni, hogy legyenek jobbak a t5b- 0.625
bieknél. )
Arra utasitom a gyermekemet, hogy ne piszkolja 6ssze magat, mikor jatszik. 0,594
Nem akarom, hogy a gyermekemre gy tekintsenek, mint aki kiilonb6zik masok- 0510
tol. !
Nem gondolom azt, hogy kiilonb6z6 nemii gyerekeknek megengedhetd, hogy 0493
meztelentil 1assak egymast. '
Nem engedem meg a gyermekemnek, hogy megkérddjelezze a dontéseimet. 0,607
Ugy gondolom, hogy egy gyerek legyen szem elétt, de legyen csendben. 0,599
Nem engedem meg a gyermekemnek, hogy mérges legyen ram. 0,634
Ugy hiszem, hogy egy gyereket le kell szoktatni a pelenkarol, amint lehetséges. 0,544
Jobban szeretem, ha a gyermekem nem probalkozik olyan dolgokkal, ahol esé- 0.554

lyes, hogy kudarcot vall.
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3. tabldzat. A 2. faktor elemei. 4 ,, gondoskodds” dimenzidja (N=980)

Elemlista Faktorsuly

Gyermekemmel meleg, bensGséges pillanatokban osztozunk. 0,633
Batoritom gyermekemet, hogy beszéljen problémairol. 0,746
Viccelddok és jatszom gyermekemmel. 0,339
Gondoskodom arrdl, hogy gyermekem tudja, hogy értékelem azt, amit probal el- 0781
érni. )

Batoritom gyermekemet, hogy érdekldjon és gondolkodjon az életr6l. 0,796
Gyermekem iranti szeretetemet 6lelésekkel és csokokkal mutatom ki. 0,616
Beszélgetek gyermekemmel és érvelek neki, ha rosszul viselkedik. 0,782
Erdekesnek és tanulsagosnak tartom, ha hossza idét toltok gyermekemmel. 0,819
Bétoritom a gyermekemet, hogy kivancsi legyen, fedezzen fel dolgokat és kér- 0787
dezzen roluk. '

Gyermekem nagy megelégedettséggel tolt el. 0,643
Ha mérges vagyok gyermekemre, tudatom errol. 0,306
Tiszteletben tartom gyermekem véleményét, és batoritom annak kifejezésére. 0,663
Ugy gondolom, hogy a gyerekeknek vigasz és megértés jar, ha félnek vagy zakla- 0726
tottak. )

Nyugodt és laza vagyok gyermekemmel. 0,380
Bizom gyermekemben, hogy gy viselkedik, ahogyan kell, akkor is, ha nem va- 0554
gyok vele. !

Hiszek abban, hogy dicsérni kell a gyerekeket, ha jok, és szerintem ezzel tobbet 0674
érek el, mint ha biintetném 6ket, ha rosszak. !

Altalaban figyelembe veszem gyermekem preferenciait, amikor csaladi tevékeny- 0683
séget tervezek. '

A vizsgalatunkban alkalmazott CRPR a korlatozas dimenzidjanak nem egy tekintély-
elvil oldalat jeleniti meg, hanem — ahogy Sallay és Miinnich (1999) kutatasukban utaltak
ra — a korlatozas ,,puha”, demokratikusabb jellegét fejezi ki. A korlatozo neveldi stilust
kifejez6 allitasok értelmezése soran mi magunk is ugy véljiik, hogy ezek az itemek sok
esetben sokkal inkabb kifejezik a hagyomanyokbdl adodo tekintélytiszteletet, a tradiciok-
bol eredeztethetd nevelési gyakorlatot, valamint az elvarasoknak — a szlikebb és a tagabb

375



Csima Melinda, Banfai Balint, Betlehem Jozsef, Jeges Sara, Lampek Kinga, Tancsics Dora €s
Deutsch Krisztina

tarsadalmi kornyezet elvarasainak — valdo megfelelést. Ezt a tényt a késébbi elemzések
kapcsan is figyelembe vettiik. Eredményeink bemutatasakor és értelmezésekor a nevelés-
tudomanyi terminologianak megfelelden a korlatozo neveldi stilus kifejezést hasznaljuk,
azonban — egyetértve Sallay és Miinnich (1999) megallapitasaval — semmiképp sem abban
az értelemben gondolkodunk e nevel8i magatartasrol, ami — Ranschburg (1995, p. 136)
szavaival élve —,,a gyermeket merev kovetkezetességgel érvényre juttatott rendszabalyok-
kal fogja koriil”.

Eredmények

A nevelési stilus jellemzdi, differencialé tényezoi

A 0-7 éves életkort gyermeket neveld sziilok nevelési stilusanak jellemzéit, a nevelési
stilus differenciald tényezdit 980 valaszadd adatai alapjan elemeztiik. Az adatok elemzése
soran megallapitottuk, hogy a valaszadok kozott alacsonyabb az aranya azoknak a sziil6k-
nek, akik olyan gyermeknevelési gyakorlatot tamogatnak, amely a gyermek viselkedését
akarja irdnyitani, és elenyész6 szdmban (7 f0) vannak jelen azok, akiknél a nevelés soran
a gondoskodas dimenzidja hattérbe szorul. A vizsgélatba bevont sziilok dontd tobbsége
tehat a rugalmas gyermeknevelési attitlidoket és gyakorlatokat részesiti elényben (Banfai
et al., 2014). A rugalmas gyermeknevelési attitiid Matajevic, Todorovic és Jovanovic
(2013) kutatasai alapjan demokratikus sziiloi neveléssel jar egyiitt, ami a legmegfelel6bb
viselkedési stilus a gyermek optimalis fejlédése szempontjabol.

A sziilok nevelési stilusanak differenciald tényezoi kozott elséként az anya legmaga-
sabb iskolai végzettségét azonositottuk. Elemzéseink alapjan az anya legmagasabb iskolai
végzettsége €s a nevelési gyakorlatban megnyilvanuld gondoskodas/korlatozas kdzott erd-
teljes az 6sszefiiggés (p<0,01). Minél magasabb az anya iskolai végzettsége, annal inkabb
jellemz6 a fokozott gondoskodas a nevelési gyakorlatra, ezzel egyiitt annal kevésbé jelenik
meg a korlatozas a nevelési gyakorlatban. Az anya legmagasabb iskolai végzettségéhez
hasonl6, markans differencial6 tényezOnek bizonyult az anya életkora, ami negativ iranyu,
gyenge erdsségii szignifikans kapcsolatot (p<0,05) mutat a korlatozas dimenzidjanak ska-
laértékével, ami arra utal, hogy minél id6sebb az anya, annal kevésbé korlatozd. A gon-
doskodas dimenzidjaban a skalaértékek az anya életkoraval egylitt emelkednek, ami azt
fejezi ki, hogy minél idésebb az anya, annal inkabb megjelenik a nevelési gyakorlatban a
rugalmas gyermeknevelési attitiid. Hasonlé6 moédon befolyasolja a nevelési gyakorlatot a
gyermek életkora is, ami abban nyilvanul meg, hogy az életkor elérehaladtaval a sziil6i
korlatozas, a kontroll hangsulyosabb, ugyanakkor a gondoskodas kissé hattérbe szorul.
Nem elhanyagolhat6 differencialo tényezo a nevelési stilus szempontjabol a telepiilés ti-
pusa, ahol a csalad ¢l. A telepiilési hierarchia a nevelési gyakorlatot oly modon befolya-
solja, hogy minél kisebb telepiilésen ¢l valaki, annal inkabb megjelenik a nevelési gyakor-
latban az a szemlélet, mely a gyermek viselkedését akarja iranyitani, beleértve azt is, hogy
mit érezzen.

376



A 0-7 éves koru gyermeket neveld csaladok nevelési stilusanak feltarasara iranyuld kutatas modszertani
megalapozasa, a nevelési stilus differenciald tényezoi

Bar eredeti célkitlizéseink k6zott nem szerepelt a nevelési stilus nemzetiségi hovatar-
tozas alapjan torténd vizsgalata, a kutatasba bevont csaladok tobb mint 10%-a vallotta
magat roma nemzetiségiinek, ami lehetdséget biztositott szamunkra, hogy megvizsgaljuk
a magyar ¢és a roma csaladok neveléssel kapcsolatos attitidjének kiilonbozéségeit. A nem-
zetiségi hovatartozasra két kérdés vonatkozott, melyek arra iranyultak, hogy elsdsorban,
illetve masodsorban milyen nemzetiségilinek érzi magat a valaszado. Mivel a nemzetiségi
hovatartozas megjeldlése teljes mértékben dnbevallason alapult, igy eléfordulhat, hogy a
magukat magyarnak vallok kdzott is vannak cigany nemzetiségiiek, igy az adatok torzit-
hatnak, ennek megfelel6en kovetkeztetéseink korlatozott érvényességiiek, csupan a vizs-
galatba bevont csalddokra vonatkoznak. A cigany csaladok nevelési gyakorlatanak meg-
ismerésére iranyul6 korabbi vizsgalatok elsdsorban etnografiai modszereket alkalmaztak,
a kutatok megfigyeléssel, interjukészitéssel bovitették ismereteiket. Jelen vizsgalat, a ko-
rabbiaktol eltéré modon, kérdbives megkérdezéssel tarta fel az egyes csaladokra jellemz6
nevelési stilust. Az adatok elemzése alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a roma csala-
dokban a korlatozas erdteljesebben megjelenik a nevelési gyakorlatban, mint a magyar
csaladokban, ami ellentmond a korabbi tapasztalatoknak és kutatasi eredményeknek. En-
nek oka lehet, hogy az 6nalldan jarni tudé gyermeket a cigany kozosségben aggodalom
veszi koriil, a gyermekre valo folyamatos feliigyelet, vigyazas nem tiltast, nem mozgas-
korlatozast jelent, hanem a gyermek megdvasat tettei veszélyes kovetkezményeit6l (Forray
& Hegedis, 2003).

A sziilok gyermekneveléssel kapcsolatos attitiidjét befolyasolo faktorok elemzése te-
hat ravilagitott arra, hogy az anya legmagasabb iskolai végzettsége, életkora, a csalad la-
kohelye, a kérdbivet kitoltd (sziilé/gondviseld) nemzetiségi hovatartozasa és a gyermek
életkora valtozok relevansnak mutatkoznak a nevelési stilus szempontjabol, azaz jelentd-
sen befolyasoljak a sziil6k gyermekneveléssel kapcsolatos attitiidjét.

A regresszié-elemzés eredménye

E valtozok nem fliggetlenek egymastol. Példaul a cigany/roma nemzetiségiiek szigni-
fikansan fiatalabbak, mint a magukat nem romanak vallok; a magasabb iskolai végzettsé-
gliek idésebbek, mint az alacsonyabb végzettségiick; a roma/cigany nemzetiségiick na-
gyobb aranyban laknak kisebb varosokban és falvakban, mint a megyeszékhelyeken vagy
a fovarosban; valamint a gyermek és az anya életkora korreldl. Felmertiil a kérdés, hogy e
figgetlen valtozok milyen mértékben jarulnak hozza a sziil6k nevelési gyakorlatahoz,
mennyiben hatnak a nevel®6i attitidre kozvetleniil és mas valtozokon keresztiil. Ennek fel-
tarasara a tobbszords linearis regresszios modellek alkalmasak a modellfeltételek teljesit-
hetdsége esetén.

Figgd valtozoként elballitottuk a neveldi attittid skalajat, ami a 36 itemre adott értékek
(1-6 pontszamok) Gsszege, figyelembe véve, hogy a szakirodalom alapjan a gyermek fej-
16dése szempontjabol mely valaszok kedvezdek és melyek kedvezdtlenek. A véltozo el-
oszlasanak elemzését kdvetd grafikus dbrazoléds alapjan az eloszlas ferdének bizonyult,
melynek oka, hogy a megkérdezettek tilnyomo tobbsége gondoskodd nevelést alkalmaz,
azaz a gondoskodas eloszlasanak egyik oldala szinte teljesen hidnyzik. Ezért, és mert mas
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elemzésekben is a nevelési attitiid ,,korlatoz6” dimenzidja szamos kérdés tekintetében job-
ban differencial, a neveldi attitiid-skalat ugy modositottuk, hogy a nevelés korlatozo di-
menziojat kétszeres stllyal vettiik figyelembe. A stlyozott attitlidskala eloszlasa elegend6
pontossaggal kozeliti a normal eloszlast, ezért alkalmazhatjuk a széles elemzési lehetdsé-
get kinalo tobbszords linearis regressziot.

A nem kétértékii kategorikus valtozok (anya iskolai végzettsége és a telepiiléstipus)
dummy valtozokka torténd atalakitasat kovetden a modellben szerepld fiiggetlen valtozok
Osszességében a nevelési stilus varianciajanak 27%-at magyaraztak. A nevelési stilust leg-
jelentésebben az anya legmagasabb iskolai végzettsége determinalja: az igen alacsony-e
vagy sem. Ennek értelmében a fels6foku végzettségliek és a legfeljebb 8 altalanost vég-
zettek kozott van markans kiilonbség e tekintetben. A kdzépfoki és a felsdfoku végzett-
séggel rendelkezOk kozott a kiilonbség kevésbé figyelhetd meg. A stepwise elemzés soran
masodikként automatikusan a sziil6 nemzetiségi hovatartozasa 1épett be a modellbe mint
a neveldi attitidot erételjesen befolyasold tényezd. A nemzetiségi hovatartozas és a neve-
1ési stilus kozotti kapcsolatot 6nmagaban azzal, hogy a cigany/roma anyak iskolai vég-
zettsége 1ényegesen alacsonyabb, mint a nem cigany/roma anyaké, nem magyarazhatjuk,
mert a nemzetiségi hovatartozas hatasa az iskolai végzettség kontrollja mellett is a bevont
csaladok vonatkozasaban szignifikans maradt. Amennyiben figyelembe vessziik tovabba
azt is, hogy a cigany/roma csaladok kozott relative tobbségben vannak a falun €16k, a
nemzetiségi hovatartozas igy is szignifikans maradt. Az iskolai végzettség, nemzetiségi
hovatartozas, telepiiléstipus valtozok tehat kozvetleniil is hatnak a nevelési stilusra, de
mindezek kontrollja mellett a gyermek életkora is dsszefiigg vele, mégpedig ugy, hogy a
gyermek életkoranak emelkedésével a sziilé nevelési stilusa korlatozobba és kevésbé gon-
doskodova valik.

A fokuszcsoportos interjik fobb eredményei

A nevelési attitidok vizsgalata a fokuszcsoportos interjukban a gyermekneveléshez és
a jutalomhoz k6t6d6 asszociaciokkal kezd6dott. A gyermeknevelés sokakban pozitiv ér-
zelmi, gondolati asszocidcidkat valtott ki annak kifejezésére, hogy az egész életen ativeld,
azt betolté érzelemként, folyamatként élik meg gyermekiik nevelését (pl. dldds, hivatds,
lételem, nagy kaland), de emellett eldfordultak olyan asszociaciok, amelyek a gyermek-
nevelés nehézségeit emelték ki (pl. lelkiismeret-furdalds, katasztréfa, dackorszak, 6sz haj-
szdlak). A fékuszcsoportos interjuk eredményeib6l hasonlo nevelési attitiidok rajzolodnak
ki, mint a kérddives vizsgalatokbodl: a sziil6k kisebb része szamolt be a gyermek életét
korlatozé szabalyokrdl, az engedelmesség megkovetelésérdl, az autokratikus sziiloi atti-
tlidokrodl, de még kevésbé volt ez tapasztalhat6 a nagysziilokkel kapcsolatban. A gondos-
kodas erdteljesen jelen van a sziilok életében, szinte minden elemtipus hangsulyosan meg-
jelent a beszélgetések soran, példaul a batoritds, a dicséret, abizalom, a bensdséges egyiitt-
létek iranti igény, a kozos jaték, az olelés és a megelégedettség (Csima et al., 2015).
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Osszegzés

A nevel6i attitidok nevelési folyamatban betdltott szerepét szdmos nemzetkozi és hazai
kutatas igazolta. A neveldi attitlid, nevelési stilus jellemzdinek feltarasa mellett legtobbjiik
a nevelési gyakorlatot mint fiiggetlen valtozot vizsgalta, fokuszba éllitva a nevelés szemé-
lyiségfejlodésre gyakorolt hatasat. A kezdetben a sziilok megkérdezésén alapuld vizsga-
latokat ennek megfelelden hattérbe szoritotta az a szemlélet, hogy a sziildk nevelési gya-
korlata a gyermek percepciojan keresztiil pontosabban feltérképezhetd.

Vizsgalatunk kézéppontjaban a 0-7 éves gyermeket neveld sziilok gyermekneveléssel
kapcsolatos attitlidjének megismerése, az arra hatd tényezok feltarasa allt, igy a nevelési
stilust mint fiiggd valtozot vontuk be az elemzésbe. Hosszas mérlegelést kdvetden a neve-
1¢si stilus vizsgalatara a CRPR 40 allitast tartalmazé modositott valtozatat alkalmaztuk,
melybdl a vizsgalt korosztaly vonatkozasaban értelmezhetetlennek bizonyuld allitasokat
toroltik. Az ily modon kialakitott eszkozzel elsddleges célunk az volt, hogy kutatdsunk
szamara modszertani megalapozottsagot biztositsunk az érvényesség, a megbizhatdsag és
az objektivitas kovetelményeinek betartasaval.

Az adatok elemzése alapjan az altalunk vizsgalt sziilok/gondvisel6k korében a gyer-
meknevelési attitlidok €s gyakorlatok iranyitassal kapcsolatos aspektusai kevésbé, a gon-
doskodast kifejez6 rugalmas gyermeknevelési attitiidok és gyakorlatok inkabb hangsulyo-
sak. A nevel6i attitiidot a kétvaltozos elemzések soran kisziirt tényez6k mindegyike — az
anya legmagasabb iskolai végzettsége, életkora, a csalad lakohelye, a kérdoivet kitoltd
(sziilé/gondviseld) nemzetiségi hovatartozasa és a gyermek életkora — kdzvetleniil és koz-
vetetten is befolyasolja. Legmarkansabb differenciald tényezonek az anya legmagasabb
iskolai végzettsége bizonyult. A cigany/roma csaladok nevelési gyakorlatanak értelme-
zése soran — kiilondsen a korlatozas erételjesebb megjelenése kapcsan — fontos megje-
gyezniink, hogy elengedhetetlen az egyes skalaelemek pontos ismerete, és a cigany/roma
hagyomanyokkal, kulturaval torténd tartalmi 6sszevetése.

Ugy véljiik, hogy a nevelési gyakorlat jellemzdinek megismerése nem csupan a neve-
léstudomanyt gazdagitja, hanem a feltart 6sszefiiggések egyben a gyermeket neveld csa-
ladok gondozasat ellatd szakemberek, a gyermek-egészségiigyi alapellatasaban tevékeny-
ked6 védondk és gyermekorvosok ismereteit is bovitik, lehetdséget nyujtva a sziilo-gyer-
mek viszony eredményes befolyasolasara, a rizikotényezok idében torténd felismerésére.
A neveldi stilus, neveldi attitlid kutatasanak végsé célja a gyermek harmonikus személyi-
ségfejlodésének biztositasa.

A kutatas az Orszagos Tisztiféorvosi Hivatal kozremiikodésével megvalosulé6 TAMOP-6.1.4/12/1-
2012-0001 ,,Koragyermekkori (0-7 év) program” kiemelt projekt keretében jott 1étre.
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ABSTRACT

ESTABLISHING A METHODOLOGY FOR RESEARCH ON PARENTING STYLE IN FAMILIES WITH
CHILDREN BETWEEN 0 AND 7 YEARS AND ON FEATURES OF PARENTING STYLE

Melinda Csima, Kinga Lampek, Balint Banfai, Jozsef Betlehem, Sara Jeges, Dora Tancsics &
Krisztina Deutsch

The parent—child relationship has an effect on different areas of personality development, so
understanding the general experience of rearing and educating children is a central issue in
both educational and psychological research. One aim of this study is to present the
methodological process in developing research tools. Another is to review the main
differentiating factors in parenting style drawn from the data. Our study is descriptive and
contains exploratory, cross-sectional, quantitative and qualitative elements. The target
population consisted of the parents of children between 0 and 7 years living in Hungary, of
whom 980 persons participated in the study after the random sampling. Parenting style was
measured with the modified version of the Child-rearing Practices Report (CRPR), which
contains 40 statements describing parenting attitudes. After the descriptive statistical tests,
closer relationships between the variables were explored using mathematical statistical tests.
Furthermore, factor analysis, correlation analysis, and the %2 test were employed. The effects
of the seemingly relevant variables were confirmed by multivariate analysis. Parenting styles
in our sample are separated along the two dimensions found in the literature. All the restrictions
as well as the caring dimension appear in the statements. During the analysis of the data with
mathematical statistical tests, it was found that among the parents in the study, aspects and
practices of child-rearing attitudes related to control were less emphasized. The expression of
care was rather pronounced among parents with flexible child-rearing/educational attitudes.
The most significant differentiating factor in parenting style proved to be a mother’s high level
of education.
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AZ AFFEKTIV-SZOCIALIS KOMPETENCIA KERDOIV:
A FEJLESZTES FOLYAMATA ES AZ ERTEKELOK
MUKODESENEK FELTARASA

Szabadi Magdolna
ELTE Tanito- és Ovéképzé’ Kar, Enek-zenei Tanszék

A szocialis és érzelmi készségek, képességek fejlesztésének igénye megjelenik tarsadalmi
és oktataspolitikai elvarasokban. A Nemzeti alaptanterv (2012) a kompetenciafejlesztéssel
Osszefiiggben nevezi meg az e teriiletet feloleld szocialitas fejlesztésének sziikségét. Az
értékkozvetitésben, s6t a mindennapi pedagdgiai gyakorlatban is egyre inkabb megéljiik a
csalad szocializacios szerepének csokkenését (pl. Zsolnai, 2009). A helyzet megsegitésére
szamos nemzetkozi vizsgalat hangsiulyozza az iskolai keretek kozotti szocialiskészség-
fejleszté programok fontossagat (pl. Han & Kemple, 2006; Cheung & Lee, 2010). A prob-
Iéma viszont az, hogy hianyzik annak a pedagogusrétegnek a fejlesztése, akiktdl mindezt
elvarjuk.

Célunk egy mérdeszkoz kidolgozasa volt tanitd és tanar szakos hallgatoknak, mely
kérd6iv egy valasztott modell érzelmi tényez6it méri. A tanulmany az eszkdz kidolgoza-
sanak 1épéseit és az értékelok mitkodését ismerteti. A kérdéiv Halberstadt, Denham, &
Dunsmore (2001a, 2001b) affektiv-szocialis kompetencia modelljére épiil. Az elmélet ha-
rom f6 komponenst, az érzelmi ilizenetek kiildését, fogadasat s megtapasztalasat hataroz
meg, ezeken beliil négy elemet, a tudatositast, az azonositast, a kontextusba helyezést és a
szabalyozast kiilonbozteti meg. A kiprobalas soran az eszk6z megbizhatésaganak bizo-
nyos fajtait tartuk fel tanar szakos hallgatok korében. A résztvevok valaszait kilenc flig-
getlen biralo jellemezte az altalunk elére kialakitott szempontrendszer szerint. Ugyanazon
valaszok értékelését a kodolok harom alkalommal, a 2012-2013-as tanév elején, végén és
harom évvel késobb végezték el. Az adatok alapjan értékeldrendszeriink alkalmazhato ta-
nito és tanar szakos hallgatok szamara készitett fejlesztoprogramban.

A szocialis kompetencia érzelmi osszetevoi — elméleti megkozelitések

A szocialis kompetencia mint az eredményes tarsas viselkedést lehetdvé tevo belso, pszi-
chikus feltételrendszer valt ismertté, amely a szocialis motivumok, képességek, készsé-
gek, ismeretek és szokasok rendszere (Nagy, 2010). Az elemek meghatarozasara szamos
modell sziiletett, melyek egy-egy részteriilettel foglalkoznak. Az érzelmi tényez6k model-
lezésének allomésai szerint el6szor azok megnevezése tortént a szocidlis kompetencian
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beliil, masodszor feladatukat egyértelmiien meghataroztak, végiil 6nallo rendszert alkot-
tak. Ezzel parhuzamosan a tarsas viselkedés meghataroz6 feladataira egyéb elméletek is
sziilettek, melyek magukban foglaljak az érzelmeket, azok funkciojat, szerepét.

Az érzelmi elemek megjelenése néhany szocialiskompetencia-modellben

Zsolnai és Kasik (2007) torténeti 6sszefoglalasaban az 1980-t6l megjelend szocialis
kompetencia modellezésére vonatkozé elméletekben még a kognitiv elemek és folyama-
tok tarsas viselkedést alakitd szerepe fogalmazodik meg elsésorban. Az érzelmek megje-
lennek ugyan, kézponti szerepiikkel csak az 1990-es években sziiletett elméletekben talal-
kozunk. A legtobb kutaté ett6l kezdve fogadja el azt a nézetet, hogy az érzelmek megha-
tarozoak a kognitiv folyamatokban és a tarsas viselkedés alakitasaban (Zsolnai, 2010). Az
érzelmi tényez6k megjelenése szempontjabdl az alabbi rendszereket mutatjuk be. (1) Rinn
& Markle (1979); Spence (1983), (2) Meichenbaum, Buttler, & Gruson (2003), (3) Rose-
Krasnore (1997) elméletét. A felsorolt modellek egységesen foglalkoznak az érzelmek
szocialis interakcioban betoltott szerepével.

Az érzelmi tényez6k megjelennek mar a korai modellekben is, erre példa Rinn és
Markle (1979) elmélete, ami megnevezi az érzelmek viselkedésalakitd hatasat. Rendsze-
rikkben az érzelem kifejezése mint szocialis készség az onkifejezés készségeihez tartozik.
Ebben a csoportban szerepelnek még tovabbi elemek: a vélemény kifejezése, a dicséret
elfogadasa és a pozitiv énkép. A tarsas kapcsolatok és a pozitiv énkép kialakulasahoz
elengedhetetlen az érzelmek verbalis és nem verbalis Gton torténd hatékony kifejezése
(Zsolnai, 1994, 2006). Spence 1983-as modellje meghataroz mikro- és makrokészségeket,
amiben az érzelmek viselkedésalakitd szerepét szintén a kommunikacios készségekkel és
képességekkel Osszefiiggésben emeli ki. A mikrokészségekhez sorolja a verbalis és non-
verbalis kommunikacié készségeit, melyeken beliil elkiiloniti az érzelmek kifejezéséért
feleloseket, példaul a gesztusokat, a hangszint és a testtartast. A makrokészséghez tartozd
elemek koziil az empatiat és a kooperaciot, melyek, tobbek kozott, az eredményes kapcso-
latteremtés fobb meghatarozoi (Zsolnai & Kasik, 2007).

Erdsen kognitiv iranyultsagi modell Meichenbaum, Buttler és Gruson (2003)
modellje. A korai rendszerekhez hasonléan ennek fébb elemei: megfigyelhetd viselkedés,
kognitiv folyamatok és struktirak. Elméletiikben egyiittesen jelennek meg az érzelmek a
gondolkodasi folyamatokkal. Ezek szerint a szocialis kompetenciat tobb elem interakcio-
jaban kell elképzelniink. Ebbe beletartozik az egyén értelmez6 rendszere, ami az aktualis
érdek figyelembevételére vonatkozik. Ezeket nevezik kognitiv struktaraknak, melyek az
aktudlis helyzetnek és a tapasztalatoknak megfelelden valtoznak. A kutatok szerint az
egyén érdekének jellege hat az informaciofeldolgozas folyamatara és az aktualis helyzet-
ben megnyilvanulé viselkedésre is. Az érzelmek pontos meghatirozasa befolyassal bir
példaul a kapcsolat céljara, illetve arra, ahogyan a pillanatnyi helyzetr6l vélekediink
(Meichenbaum, Buttler, & Gruson, 2003; Kasik, 2007).

A kognitiv és érzelmi elemeket integrald szemlélettel talalkozunk Rose-Krasnor
(1997) szocialiskompetencia-modelljében. A korabbi nézetekhez hasonléan azt a szocialis
interakcio sikerességének oldalardl kozeliti meg. Az eredményességet szamitasba veszi az
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egyén és a szocialis partner oldalardl egyarant. Szerinte a szocialis interakciok sikeressé-
gét az érzelmi €s értelmi képességek egyiittes, egymastol fiiggd fejlodése hatarozza meg.
Magat a szocialis kompetenciat egy nagy szervezérendszernek tekinti, ami kontextusfiig-
g0, célorientalt kapcsolatteremtést és -apolast tesz lehetévé. A rendszer négy teriilete: szo-
cialis készségek, szociometriai statusz, tarsas kapcsolatok és funkcionalis eredmények. Az
érzelmek viselkedésalakito szerepét egységben jeloli meg a kognitiv folyamatokkal, akar-
csak a korabbi elméleti megkozelitésekben.

Szocialisinformacio-feldolgoz6 modell

Az eredményes tarsas viselkedés, a szocialis kompetencia sikeres miikddtetésének
alapja, hogy megfeleléen tudjuk kezelni a hozzank érkez6 verbalis és nonverbalis jelzése-
ket. A szocialis informaciok feldolgozasat vette alapul Crick és Dodge (1994), amit a be-
mutatas soran kiegészitiink Lemerise és Arsenio (2000) hozza fiz6d6 elméletével.

Crick és Dodge (1994) szerint a szocialis informaciok feldolgozasanak 1épéseinél az
érzelmek egyiitt jelennek meg a kognitiv folyamatokkal, a szocialis sémakkal és a szocia-
lis ismeretekkel. Ezek adatbazisként miikodnek a viselkedés adott helyzetnek megfeleld
alakitasanal. A modellben elkiilonitett én-faktorok: a veszteségre vagy ellenségességre vo-
natkoz6 kovetkeztetések és a kivitelezési stratégiak. Nézetiik szerint modelljiik erésen
kognitiv jellege akadalyozhatja az érzelmeknek az informacio feldolgozasahoz valé hoz-
zajarulasat és azok teljes korii vizsgalatat. Lemerise és Arsenio (2000) ennek ellenkezdjét
allitjak azt, hogy az érzelmek bovitik a modell magyarazé jellegét. Felfogasukban érzel-
meink részei a figyelem, az észlelés és az emlékezet folyamatainak, valamint a feldolgozas
sebességének is. Ezekben az érzelmek behataroljak, hogy mit vesziink észre a kornyezeti
jelzésekbdl és hogyan értékeljiik az adott helyzetet. Az érzelmi jelzések felismerése a
kapcsolat folyamarol ad visszajelzést, ami lehetdvé teszi a viselkedés kiigazitasat. Az
érzelmi folyamatok nemcsak a kornyezet jelzéseinek észrevételét, hanem értelmezésiiket
is befolyasoljak. Az érzelmi tapasztalat ereje és az érzelemszabalyozas hatékonysaga
valtoztathat a kapcsolat jellegén. Valaszolva egy kapott érzelmi jelzésre, visszakereshe-
tlink egy mar bevalt viselkedési format, ami régebben sikeresen mitkodott — egy multbéli
tapasztalat érzelmi komponensei kiilonb6z6, elére meghatarozott valaszmintakat hivhat-
nak eld.

Az érzelmi kompetencia és érzelmi intelligencia

s

kutaté 6nallé6 kompetenciarendszert alkotott ezek segitségével. Ezt Saarni (1999, 2001),
Eisenberg, 2001, Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major és
Queenan (2003), Mayer és Salovey (1997), valamint Nagy Henriett (2006, 2010) elméle-
tének segitségével mutatjuk be.

Az érzelmi kompetencia vizsgalata Saarni (1999, 2001) nevéhez fliz6dik, amit az
énhatékonysag miikodésén keresztiil értelmez. Ennek segitségével az egyén eléri céljat
még az érzelmileg megterhel® tarsas helyzetekben is. A modell fobb elemei: a sajat ér-
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zelmi allapot tudatositasa, annak pontos kifejezése, a masik érzelmeinek felismerése, meg-
értése és szabalyozasa. Az elmélet magaban foglalja a fébb elemek miikodését meghata-
roz6 tényezoket is. Ezek példaul az egyéni és kulturalis elvarasok, az adott kapcsolat cél-
janak figyelembevétele, az egyéni és a tarsadalmi értékrendszer szambavétele. A modell-
ben szerepelnek még énfaktorok is, melyek a komponensekkel egymast feltételezik és fej-
16désiik szoros kapcsolatban all egymassal.

Denham és munkatéarsainak (2003) modellje szintén tartalmazza az érzelmek kifejezé-
sét, felismerését és szabalyozasat. Az érzelmek kifejezése rendszeriik els6 és meghatarozo
eleme, amit egy tipikus helyzettel tamasztanak ala. A pozitiv érzelmek kifejezése elésegiti
a barati kapcsolatok sikeres Kialakitasat. Ezzel szemben a negativ érzelmek gatloak lehet-
nek ebben a folyamatban. A modell masodik eleme az érzelmek pontos megértése, ami
alapjan megfelelden tudunk valaszolni a masik fél jelzéseire. Az érzelmek ismerete a har-
madik tényezdje az érzelemi kompetencianak, ami a megértésen tul kelld biztonsaggal
ruhdzza fel a szembenall6 feleket és a kapcsolatot érthetévé teszi. Ennek alapjan a szerzok
Osszefiiggést latnak az érzelmek ismerete, kifejezése, a proszocialitas és a tarsak kozott
elfoglalt pozici6 kozott. Az érzelmek szabalyozasa az utolso eleme a modellnek, ami meg-
hatarozza az egész rendszer miikodését. Hiszen ha az érzelmek kifejezése, azok atélésének
ereje, id6tartama vagy egyéb tulajdonsaga til erés vagy éppen tulsagosan gyenge, akkor
az érzelmek megfelel6 szintii szabalyozasara van sziikség. Eisenberg (2001) a szabalyozas
fontossagat a szocialis interakcid dinamikus jellegével tamasztja ala. Denham és munka-
tarsai szerint az érzelmi és a szocialis kompetencia nagymértékben dsszefiigg, mégis el-
kiilonithetd két rendszer.

Az érzelmi kompetencia megalkotasa mellett hasonldé modell sziiletett az érzelmekkel
kapcsolatos pszichikus 6sszetevokre, amit érzelmi intelligencianak neveznek (Mayer &
Salovey, 1997). Nagy Henriett (2010) vizsgalata 6sszehasonlitja az érzelmi kompetenciat
¢és az érzelmi intelligenciat a pszicholdgia teriileteihez sorolasa, a mitkodésiik modja és a
fébb elemei alapjan. Az érzelmi kompetencia a fejlédéslélektan teriiletéhez kothets, mig
az érzelmi intelligencia a személyiséglélektanhoz és a pszichometridhoz tartozik. Az ér-
zelmi kompetencia az egyén és a kornyezete dinamikus kapcsolatan alapul, melyben az
érzelmi valaszadast jobban meghatarozza a helyzet, mint a személyiségbeli tényez6k. Ez-
zel szemben az érzelmi intelligencia hangsulyozottan személyen beliili jellemzéként hata-
rozhaté meg. Ezek szerint az érzelmi kompetencia nem kizarélagosan tulajdonsagot, ha-
nem sokkal inkabb kapcsolatbeli jellemzét ir le. Osszevetésének tovabbi szempontja, hogy
az érzelmi kompetencia érzelmekhez kapcsolhato készségeket jeldl meg, mig az érzelmi
intelligencia modellje érzelmi képességekrdl szol. Ezek alapjan a készségek kiemelése a
tanuldsnak és fejlddésnek ad nagyobb mértéki hangstlyt. Az érzelmi kompetencia egyér-
telmtien kapcsolhat6 az egyén és a tarsadalom szdmara hasznos tudashoz, addig az érzelmi
intelligencia egyarant kothet6 példaul a szélhAmossighoz és a masok érdekeit szolgald
viselkedéshez is (Nagy J., 2010; Nagy H., 2010).

Az érzelmi kompetencidhoz hasonléan az érzelmi intelligencia (Mayer & Salovey,
1997) is elésegiti az érzelmek pontos kifejezését és megértését. Egyarant timogatja a gon-
dolkodast, az érzelmekrdl vald tudasunk gyarapodasat és szabalyozza az érzelmek iranyi-
tasat Ggy, hogy mindekodzben eléremozditja érzelmi és intellektualis fejlédésiinket. Mint
személyiségen beliili jellemzd, jol kidolgozott eszkozokkel és mddszertannal mérhetd.
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Nagy Henriett (2006) megkiilonbozteti a vonas és a képesség jellegli érzelmi intelligencia-
modellek csoportjat. Az elsd viselkedésbeli hajlamra és njellemzésre vonatkozik. Ez utal
a személy azon képességeire, amellyel felismeri és feldolgozza a beérkez informaciokat
Ennek megfeleléen dnbeszamolos kérddivekkel mérhetd. Az intelligencia modellek masik
tipusa a képesség-érzelmi intelligencia. Ez a személy azon aktualis képességére vonatko-
zik, amellyel feldolgozza a kapott érzelmi informaciokat. A kognitiv képességek mérésé-
nek mintdjara teljesitménytesztekkel mérhetd. Vagyis az els6 modell az intelligenciat mint
a személyiség tartds jellemzdjét emeli ki, mig a masodik egy aktualis képességrendszer
mozgositasara vonatkozik az adott helyzetben.

Az érzelmi intelligencia kutatdsanak eredményeit — a kompetenciahoz hasonloan — ka-
matoztathatjuk kiilonbozé fejlesztéprogramokban is. Példaul Palmer, Walls, Burgess, &
Stough (2001) meghatarozasaban az érzelmi intelligencia fogalmilag kapcsolodik azon
mentalis képességek sorahoz, amelyek felelosek az érzelmek feldolgozasanak folyamata-
ért. Vizsgalatukban kapcsolatot mutattak ki az érzelmi intelligencia és a hatékony, valtoz-
tatast el@segité vezetési stilus megvaldsulasa kozott. Ehhez az érzelmek pontos felisme-
rése, kifejezése és megfeleld szabalyozasa sziikséges. Ezek az érzelmi kompetenciat haté-
konyan miikodtet6 készségek is. A szerzOk szerint az érzelmi intelligencia és a vezetési
stilus kapcsolatanak figyelembevétele fontos szempont lehet vezet6i tréningen, fejleszts-
programokban vagy akar a hatékony vezet6 Kivalasztasanal. Slaski és Cartwright (2003)
az el6z6ekhez hasonldan az érzelmi intelligencia tréning pozitiv hatasat mutatta ki stresz-
szel vald megkiizdés, szabalyozas és well-being teriiletén a kontroll csoporthoz képest

Az affektiv-szocialis kompetencia modell

Osszefoglalva a korabbi modellek, megkdzelitések sajatossagait, Halberstadt, Denham
és Dunsmore (2001a, 2001b) kidolgoztak egy korszerii és atfogo, uj elméletrendszert, az
affektiv-szocialis kompetencia modellt. A rendszer bemutatasat még teljesebbé tessziik
Eisenberg (2001), Gross (2003), Blair, Denham, Kochanoff és Whipple (2004), valamint
Zsolnai (2010) munkainak értelmezésével.

Az affektiv-szocialis kompetencia, a korabbi modellekhez hasonléan, az érzelmek
pontos kifejezésére, felismerésére, értelmezésére és szabalyozasara vonatkozik. A szerz6k
rendszeriiket harom alapkomponens koré rendezik. Ezek az érzelmi tizenetek kiildése, fo-
gadasa és megtapasztalasa. Minden alapkomponenshez négy elem tartozik: tudatossag,
azonositas, kontextusba helyezés és szabalyozas. Az affektiven kompetens egyén ponto-
san érzékeli, hogy kell-¢ iizenetet kiildenie az adott helyzetben. A helyzethez igazitva vi-
lagosan és tomoren elkiildi, és dontést hoz arrol, hogy mit akar és mit nem akar kifejezni.
Az érzelmi lizenetek megfeleld fogadasaval az egyén észreveszi, amikor jelzést kiildenek
felé, azokat azonositja €s kiilonbséget tesz a téves és a valos jelzések kozott. Az affektiv-
szocialis kompetencia segitségével az egyén felfogja, ha érzelmet tapasztal, azt azonositja
és a helyzet sajatossagai szerint értelmezi. Iranyitja élményeit, azokat megsziinteti vagy
megtartja, esetleg megnoveli (Zsolnai, 2010).

Hangstlyozva a modell tranzakcionalis és kontextualis jellegét, a szerzék dinamikus
kapcsolatot allitanak fel az elemek kozott. Az affektiv-szocialis kompetencia mikddése
(1) szocialis kapcsolatokban jelenik meg az eredményes viselkedés mentén, (2) fiigg a
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partner jellemétol, (3) osszefiigg a miltbéli tapasztalatokkal, a jelen szituacio jellemzdivel
és a jovObeni célokkal a kapcsolat kimenetelére vonatkozoan, (4) a multbeli szocializacio
eredménye. Az affektiv-szocialis kompetencia miikddése és a személyiség érése kolcso-
nos kapcesolatban all egymassal, vagyis az énszerkezet alakulasaval az affektiv-szocialis
kompetencia is hatékonyan valtozhat.

A modell elemei kozott jelentds, egymasra hatd kapcsolat all fenn, aminek egyik haj-
toereje az érzelemszabalyozas, ami Eisenberg (2001) szerint a tarsas interakciok egyik
elinditoja, fenntartdja és valtoztatoja. Blair, Denham, Kochanoff és Whipple (2004) sze-
rint is az érzelmek szabalyozasa ugyancsak kézponti szerepet kap a szocialis interakciok-
ban. Gross (2003) az érzelemszabalyozas két formajat veszi alapul. Egyik az Gjraértékelés,
ami a helyzet értelmezésére vonatkozik, masik az elnyomas, ami mérsékli a belsé allapot
kiilséleg is megjelend jegyeit.

Mérési eszkozok és modszerek

A szocialis és érzelmi kompetencia 6sszetevéinek mérésére — Zsolnai és Jozsa (2003)
alapjan — leggyakrabban az interjat, a mérdskalat (pl. Matson & Wilkins, 2009), a kérd6-
ivet, a szociometriai eljarast és a megfigyelést szoktak alkalmazni. A készségek, képessé-
gek egyéni természetébdl adododan fejlddésiik az Gnmagukhoz mért mutatokkal jellemez-
het6. Modszertani elvaras éppen ezért, hogy a kisérleti és kontrollcsoport induldszintje
egyez6 legyen a vizsgalt teriileteken. Szamolhatunk azzal is, hogy az értékelés erésen
szubjektiv, ezért a kutatd élhet a biralok szamanak és képzettségiiknek széles korti kiva-
lasztasaval.

A felsorolt eszkozokre, modszerekre a kovetkezd példakat hozzuk. Blair és munkatar-
sai (2004) a temperamentum és az érzelemszabalyozas kapcsolatat, valamint annak a szo-
cialis kompetencia fejlédésében betdltott szerepét vizsgaltak. A feltarando teriileteket kér-
déivvel mérték fel. A mérdeszkozoket a gyermekeken kiviil a pedagogusok is értékelték.
Denham és munkatarsai (2003) szintén a tanar altali kérdbives értékelést, a megfigyelést
¢és a Szociometriai eljarast hasznaltak arra, hogy felmérjék az érzelmi készségek miikodé-
sét.

Halberstadt, Dennham és Dunsmore (2001a, 2001b) szerint szamos multiszenzoros,
szimulacids helyzetgyakorlatot hasznalhatunk arra, hogy megfigyeljiik és értékeljiik az
érzelmi jelzések kifejezését, felismerését és szabalyozasat. Ilyenek példaul a laboratoriumi
koriilmények kozott felvazolt feltételezett helyzetek, melyeknek elére kidolgozott megol-
dasai koziil kell valasztania a kisérletben résztvevonek. Az eredményeket kordbban kiala-
kitott pontozasos rendszer alapjan megfigyel6k értékelik. Kitiinik, hogy a viselkedés szub-
jektiv jellemzése buktatokat takar. Erre példa Saarni (2001) szerint a dont6bird szerepe,
mivel 6t is befolyasoljak a kiilonb6z6 kulturalis hiedelmek, normak és értékek. Halberstadt,
Dennham és Dunsmore (2001b) szerint a megfejtés kulcsa a kreativitasban, a tiirelemben
és a korlilmények minél pontosabb, objektivebb koriilhatarolasaban lehet.

A kutat6 csak probalkozhat a megbizhatdsag legmagasabb szintjének elérésére. Ehhez
szamunkra eszkoz volt a birdlok szamanak megnovelése, szakmai végzettségének széles
kori valogatasa és élethelyzeteik figyelembevétele, ami meghatirozhatja a viselkedés
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megitélését. A mérdeszkoz szerkezetének kialakitasahoz, az elemzési szempontok kiva-
lasztasahoz minta volt Kasik (2010) elméleti munkaja az érzelmi képességek miikodésbeli
feltarasarol, valamint a Kasik és Zsolnai (2009) altal erre a célra kifejlesztett méréeszkoz.

Az empirikus vizsgalat

Kutatasi probléma és cél

Vizsgalatunknal abbdl indultunk ki, hogy nincs szamunkra elérhetd eszkoz, amivel
mérni lehetne felndtt korban, tanit6 és tanar szakos hallgatok kdrében a szocialis kompe-
tencia érzelmi elemeinek miikodését. Célunk erre vonatkozdan egy megbizhaté mérdesz-
koz kidolgozasa és kiprobalasa volt.

A értékelés megbizhatésaganak két fajtajat sziikséges, indokolt és lehetséges ellen-
Orizni: (1) az értékelok megbizhatosagat és (2) az értékelés idébeli stabilitasat. Ezeken
kiviil két viselkedésmegitélést meghatarozo jellemz6t vettiink figyelembe, amiket gyakor-
lati tapasztalatbol és személyes dontés alapjan valasztottunk ki. Ezek az észlelt, tartos és
a személy életét meghatarozo (1) szakmai és (2) személyes életbeli valtozasok.

A kérd6iv bemérésekor célunk (1) az értékeldok altal adott jellemzés megegyezésének,
(2) az értékelés idobeli allandosaganak, (3) az értékelés szakmai életbeli (pl. munkahelyi,
professziobeli) és személyes életbeli (pl. maganéleti, lakohelyi) valtozastol valéd fiigget-
lenségének vizsgalata volt. Az adatok alapjan megallapithaté a méréeszkdz tréningprog-
ram soran val6 alkalmazhat6saga.

Minta

A kérddiv kiprobalasaban 60 — Csongrad megyei pedagogusképzd intézményben ta-
nuld — elsé-, masod- és harmadéves tanarszakos hallgato vett részt. Az ének-zene és a
természettudomany teriileteirl kerestiink hallgatokat. A kivalasztast a fejlesztétréning
célja hatarozta meg, amihez mérdeszkoziink késziilt. A mérdeszkoz kitdltésére onként je-
lentkeztek a hallgatok. A kitoltott kérdGiv valaszait kilenc biraléd értékelte. Felkérésiiket
négy szempont vezette. (1) Egymastol és az intézménytdl fiiggetlenek legyenek, (2) hall-
gatokhoz hasonldan real és human (miivészeti) teriiletet képviseljenek egyazon szintii vég-
zettséggel, (3) ne rendelkezzenek olyan képesitéssel (pl. pszichologus, gydgypedagodgus,
fejlesztopedagdgus, terapeuta, tréner), amellyel a valaszokban fellelhetd viselkedésbeli
megnyilvanulasokat a megadott szempontokon til kdzvetetten olyan mélységben értéke-
lik, amely atlépi a vizsgalat kompetenciahatarat és kozvetlen céljat, (4) a vizsgalatot ve-
zetd szamara konnyen elérhetéek legyenek. Mindezek alapjan harom zenetanar-el6ado-
miivészt, két diplomas szakapolot és négy real szakos tanart kerestiink fel. A mintaban 28
férfi és 32 nd szerepelt, akik 50-50% aranyban jartak ének-zene vagy természettudomanyi
szakra. 21 hallgaté els6 éves, 20 masod éves, 19 harmad éves volt.
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Méroeszkoz

A kérdéiv fejlesztésének szakaszaiban kovettitk a Szokolszky (2004) altal meghataro-
zott 6 1épéseket: (1) lehetséges kérddivmintak attekintése, (2) egy valasztott elméleti keret
alapjan, a mérni kivant dimenziok és elemek meghatarozasa, (3) és a kérddivfejleszt6 tab-
lazat készitése.

Az eszkozok atnézése elméleti és szemléletbeli okoknal fogva volt hasznos, viszont
céljainknak és valasztott célcsoportunknak megfeleldt nem talaltunk. Ezt kovetden kiva-
lasztottuk Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001a, 2001b) affektiv-szocialis kompe-
tencia rendszerét. A valasztast harom szempont hatarozta meg: (1) a modell elemeinek
egyszerli megfogalmazasa és gyakorlati 1épésekké alakithatosaga, (2) az érzelmi jelzések
belehelyezése a tarsas kapcsolatok dinamikajaba, (3) és a rendszer miikddésének szitua-
cion keresztiil torténd bemutatasa. Mérdeszkoziink szerkezetére vonatkozoan példaértéka
volt a Kasik (2010) altal kidolgozott Erzelmi képességek képes teszt felépitése.

Mindezen kiviil feltaro beszélgetést is folytattunk a hallgatokkal az érzelmi tizenetek
kiildésének, fogadasanak és megtapasztalasanak mitkodésérdl és megfigyelhetdségérdl. A
beszélgetésbol az alabbi tapasztalatok sziilettek, amit sajat méréeszkoziink kialakitasahoz
figyelembe vettiink:

— az elemek miikodését csak konkrét szituaciokban képzelhetjiik el,

— példakon keresztiil értjiik meg és vonatkoztathatjuk magunkra,

— kozérthet6en megfogalmazott, dsszefiiggd és sajatélménybdl ismert helyzetekkel ér-

tékelhetjiik,

— a célt, a kontextust, az alanyok helyzetét szoveges leirason keresztiil hatarozhatjuk

meg pontosan,

— Onalléan, megszokott, nyugodt kérnyezetben értékelhetjiik,

— gy képzelhetjiik el a mérését, ha kiilonb6z6 helyzetmegoldasok koziil valasztha-

tunk.

Kérdoiviink alapja egy csoporthoz vald csatlakozas torténete. Méri az érzelmi lizenetek
kiildésének, fogadasanak és megtapasztalasanak komponenseit. A f6szerepld egy konyv-
tarban probalja harom tarsanak kifejezni szandékat, valamint felismerni, értelmezni és sza-
balyozni a tobbiek felé kiildott jelzéseit. Az torténet folyamatat nyilt kérdések szakitjak
meg. A valaszok alapjan kovetkeztethetiink az elemek mikodésére.

A fejlesztés folyamataban 0sszegytijtottiik az elemek pontos meghatarozasat és a ma-
kodésiiket bemutato szituaciokat a valasztott elméleti munkabol. Ezt kdvetden az adaptal-
tuk a helyzeteket, és azokat atalakitottuk a hallgatok altal ismert mindennapos kézegbe.
Ezekhez illesztettiik a kérdéseket a modell elemeinek sorrendjét kovetve. A 1. tablazatban
példakat kozliink a kérdoéiv tételeire.
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1. tablazat. Példak a kérddiv tételeire

Dimenziok Elemek Indikatorok

tudatossag Istvan helyében hogyan keriilnél kozelebb hozzajuk?
Erzelmi azonositas Szerinted milyen modon kellene ezt Istvannak megtenni?
Eﬁ?gg;gk Kontextus Véleményed szerint milyen tovabbi szempontjai lehetnek

Istvannak ahhoz, hogy sikeresen tudjon csatlakozni?

szabalyozas | Ha Te lennél Istvan, hogyan jeleznél a tobbieknek?

tudatossag Vajon mit tesz ebben a helyzetben el6szor Istvan?
Erzelmi azonosits Mlt n}erlegelnel Istvan helyében, hogy pontos legyen a helyzetér-
N tékelés?
iizenetek
fogadasa kontextus Hogyan értelmezed a tobbiek Istvan felé kiildott jelzéseit?

szabalyozas | Mely mozdulatokra figyelnél oda, ha Te lennél Istvan?

tudatossag Szerinted mi torténik ebben a helyzetben Istvannal?
Erzelmi it4 Mit gondolsz, mi segithet Istvannak ennél a pontnal, hogy 1éphes-
izenetek az0nositas sen?
megta- . . e " .
, kontextus Vajon milyen tovabbi lehetdsége van Istvannak?
pasztalasa

Véleményed szerint mire kell figyelnie Istvannak a tobbiek jelzé-

szabalyozas , X s
y sének értelmezésében?

A beérkezett hallgatoi valaszokbol kigytjtottiik a leggyakrabban el6fordulé elemeket
és azokat tipikus jegyként kezeltiik Banczerowski (1999) alapjan. Ezekbdl négy valaszle-
hetdséget alakitottunk ki:

konvenciondlis:
Tarsadalmi gyakorlatnak megfeleld, tipikus, szabalykovetd, altalanos, nem
egyénieskedd, nem 16g ki a sorbol. (,,Megteszi, amit meg kell, és nem tobbet.”).

érzelmi:
Erzelemt6] tulfiitott, felinduld gesztus, melynek mozgatorugdja hol akarati, hol
indulati. Sokszor a tétovasag mutatdja. (,,Ugorjunk neki, majd lesz valami!”).

intellektualis:
Kifejezetten szellemi, megfeleléen konstruktiv, megokolt, elemzd, mérlegeld,
céliranyos. (,,Tobbet ésszel, mint erével!”)

kreativ:.

Adekvat ismeretek birtokaban miikodtetett 6nalld, céliranyos, motivalo, alkotd
megnyilvanulds. Természetesnek tlinik, de létrejotte varatlan. (,,Jé, pont erre
gondoltam!”).
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A kategoriak mellé gyakorlati helyzetmegoldasokat rendeltiink, amelyeket szakiro-
dalmi meghatarozasokkal lattunk el. Felkértiink kilenc fiiggetlen biraldt, hogy a megadott
tipusokba soroljak be a hallgatok valaszait.

Adatfelvétel

A kérdéiv kiprobalasanal az adatgytijtésnek két f6 1épése volt. Eldszor az onként je-
lentkezett hallgatok kitoltotték a bemérésre szant mérdeszkozt. A beérkezett valaszokbol
kialakult az értékelési rendszer. Masodszor a felkért fliggetlen biralok jellemezték a kér-
désekre adott megoldasokat. A kérddiv kitoltésére a 2012—2013-as tanév 6szén keriilt sor
egy tandra keretében. A didkokat a kérd6iv fejlesztdje tajékoztatta a kitdltés céljardl és a
mérdeszkoz jellemzoirdl.

A kapott valaszokbol (1) tipikus jegyeket gylijtottiik ki, (2) sszerendeztiik a valaszle-
hetdségek jellemzoit, (3) és valaszkategoriakat alakitottunk ki elméleti definiciokkal el-
latva. Ezutan felkértiink kilenc fliggetlen biralot, hogy a hallgatok valaszait soroljak be a
megadott tipusokba. A biralok egységesen informaciot kaptak a kérdéiv kit6ltésének cél-
jardl, a vizsgalt elemekr6l és azok meghatarozasarol, illetve a kitdltés modjardl. A vala-
szok jellemzéséhez biztositottuk szdmukra a kategoriak meghatarozasat az erre kiilon el-
készitett biralati lapon. Az értékelést egymastol fliggetleniil, otthon végezték harom alka-
lommal, harom kiilonb6z6 céllal. Elszor a kit6ltés utan, amikor az értékelSk altal adott
jellemzés meggyezését vizsgaltuk. Ebben az esetben az értékeloket egymashoz viszonyi-
tottuk. Masodszor a tanév végén, amikor minden kddolo esetében az értékelés allandosa-
gat ellendriztiik. Ennél a 1épésnél a biralok itéletét onmagukhoz mértiik. Végiil harom év-
vel késébb tjra felkértiik 6ket, hogy ismételten végezzEék el a valaszok jellemzését. Ez
alkalommal a masodik és a harmadik értékelést abbol a szempontbodl vetettiik Gssze, hogy
a biralok személyes €s szakmai €letében tortént-e valtozas, amire a munka elkezdése eldtt
személyesen kérdeztiink ra. A kérdés az volt, hogy a valaszok jellemzését befolyasoljak-
e az emlitett teriileten bekovetkezett valtozasok. Az idébeli stabilitas vizsgalatara és a bi-
ralatok egymashoz valé viszonyitasara Gtletet meritettiink Kasik (2010) munkajabol.

Az empirikus vizsgalat eredményei

Vizsgalatunk els6 1épésében a Krippendorff-o mutatét hasznaltuk, ami a biralok értékelé-
sei kozott mutatja ki az dsszefiiggés mértékét. Az egyiitthatd rugalmas, hasznalhato hi-
anyz6 adatok esetében is, kettonél tobb értékeld vagy értékelés dsszehasonlitasara, kate-
gorikus adatoknal. Kiegészitésként sziikséges kimutatni az egyezést %-os formaban is. gy
el tudjuk kertilni a félrevezeté Krippendorff-a értékek alkalmazasat, ami akkor fordul el6,
ha az adatok valtozatossaga hianyzik. Ez arra utal, hogy egy biralé dominansan csak egy
kodot hasznalt. Elvartuk, hogy az értékek 0,81 folottiek legyenek, ami nemzetkozileg
egyezményesen elfogadott nagyon erds egyezést mutat (Hayes & Krippendorff, 2007;
Krippendorff, 2011).
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A biralok értékelése kozotti egyezés mértéke

A 2. tablazat tartalmazza a Krippendorff-a értékeket minden elemre vonatkozoan. A
biralok értékelésének dsszehasonlitasabol kidertil, hogy a hallgatok valaszait legtobb eset-
ben ugyanazon kategoriaba soroltak be (Krippendorff-a=0,83-0,91; %=86,4-94,6). Az
eredmények alapjan igazolt az értékeldk kozotti egyezés, de kiilonb6zé mértékben. Ezért
vizsgaltuk az egyezési mértékek kozotti szElsdséges eltéréseket. Kérdés volt, hogy mely
érzelmi tényezO6k miikodésbeli megitélését befolyasolja legnagyobb és legkisebb mérték-
ben a viselkedés megitélést befolyasold tényezOk sora. Ezekre kovetkeztethetiink példaul
Saarni (1999) és Eisenberg (2001) munkaja alapjan. Példaul szokasok, mintak, hiedelmek
vagy személyiségen beliili tényezdék (pl. énkép, Onbecsiilés, onértékelés).

2. tabldzat. A biralok értékelése kozotti egyezés mértéke (Krippendorff-a, %)

Kiildés Fogadas Megtapasztalas
Elemek

Krippendorff-a | % 95% Cl | Krippendorff-a | % 95% Cl | Krippendorff-a | % 95% ClI

Tudatossag 0,84 89,10,80-0,88 0,87 91,5|0,83-0,90 0,91 94,6 | 0,87-0,95
Azonositas 0,91 93,7(0,88-0,94 0,89 93,40,86-0,93 0,86 91,2 0,81-0,91
Kontextus 0,83 86,4 |0,79-0,87 0,91 94,6 | 0,88-0,95 0,90 93,5 | 0,85-0,93
Iranyitas 0,89 93,1{0,85-0,93 0,85 90,10,80-0,89 0,87 92,3 |0,83-0,91

Az érzelmi tizenetek kiildésének dimenzidjaban — ami az érzelmek pontos kifejezésére
vonatkozik — a felénk érkez6 érzelmi jelzések azonositasanal mutattunk ki a legerdsebb és
a kontextusba helyezésiiknél a leggyengébb mértékii egyezést. A biralok leginkabb azokat
a megoldasokat jellemezték azonos modon, amelyek annak atgondolasara vonatkoznak,
hogy milyen {izenetet kell vagy nem kell kiildeni az adott helyzetben. Legkevésbé értenek
egyet a biralok az érzelmi jelzések szituacidnak megfeleld tomor és vilagos elkiildésében.
Az érzelmi iizenetek fogadasanak dimenziojaban — ami tartalmazza az érzelmek pontos
felismerését és megértését — leger6sebb az Gsszefiiggés mértéke az érzelmi jelzések kon-
textusba helyezésénél és legcsekélyebb azok iranyitasanak esetében. A biralok azokon a
valaszokon mutattak egyetértést, amelyek a felénk érkezett jelzések helyzethez il16 értel-
mezésére vonatkoznak ¢€s legkevésbé egyeztek a valds és téves tizenetek kezelésére adott
megoldasokon. Az érzelmi iizenetek megtapasztalasanak dimenziojaban — ami az érzel-
mek megfeleld szabalyozasanak elemeit foglalja magaba — a jelzések azonositasanal mu-
tattuk ki a legkisebb és azok tudatossaganal a legmagasabb egyetértést. A biralok legin-
kabb azt itélték meg hasonldan, ahogy a hallgatok helyzetmegoldasaikkal kifejezik, meny-
nyire tudatosan élik meg a helyzethez kapcsolodo érzelmeket, és legkevésbé, ahogyan
azokat valaszmegoldasaikkal azonositjak.

A legerdsebb ¢és leggyengébb Gsszefiiggést mutato értékek dimenzionként kiilonbozo
elemhez tartoznak. Tehat mas-mas hangsullyal allnak a viselkedés megitélését meghata-
roz6 szempontok az érzelmek kifejezésének, megértésének és szabalyozasanak értékelése
mogott. Ezek lehetnek kulturalis hiedelmek, csaladi normak, személyes meggy6z6dések
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vagy példaul meghatarozé személyiségjegyek is. A csekély kiilonbség a vélaszok és az
értékelési folyamat rendkiviil egyéni jellegének is koszonhetd. Eppen ezért szerepelt kri-
tériumként, hogy a kapott értékek a megfeleld szintii egyezés tartomanyaban mozogjanak,
ami az eredmények alapjan igazolt.

A vizsgalat eredményeibdl azt a kovetkeztetést vonjuk le, hogy a biralok értékelései
kozott kimutathatd egyezés. A valaszok azonos megitélése valosnak tekinthetd, nem a vé-
letlen eredménye, a valaszkategoriak megbizhatoan hasznalhatok.

Az iddbeli egyezés mértéke

A bemérés masodik 1épéseként a tanév végén ugyanazon valaszok ismételt kategori-
zalasara kértiik fel a biralokat, amivel az értékelés id6beli allandosagat vizsgaltuk. Ebben
az esetben az egyes biraléi jellemzéseket onmagukhoz viszonyitottuk. A kérd6iv hasznal-
hatosaganak szempontjabol kulcsfontossagu volt, hogy ugyanazon helyzetmegoldasokat
mennyire eltéréen itélik meg az id6 mualasaval. A vizsgalathoz a Cronbach-k egyiitthatot
alkalmaztuk. A Cronbach-«k kategorikus adatok esetében fejezi ki a két értékelés kozotti
egyezés mértékét. Ennél a mutatonal is sziikséges k6zolni az dsszefliggést %-os formaban.
Elvartuk, hogy a kapott értékek legalabb 0,80 koriil legyenek. A Cronbach-«k 0,61-0,80
kozotti értékei megfeleld szintli, a 0,81 feletti értékei szinte tokéletes megegyezést jelen-
tenek (Viera & Garrett, 2005).

A 3-4. tablazat tartalmazza az id6beli stabilitas vizsgalatanak eredményeit kiilon-kii-
16n mind a kilenc biralo esetében. Az eredmények szerint a tanév elején és végén hasonld
modon értékelték a hallgatok megoldasait (Cronbach-x=0,76-0,83; %=85,0-88,3). Az ér-
tékek kozel azonosak, csekély eltérésiik (3,3%) még az egyes biralok esetében is betudha-
tok az 1d6 elteltének, az eltéré hatasoknak és a folyamat egyéni jellegének. Ez a jellemz6
a vizsgalat egészén végigvonul és a kérd6iv formai jegyeibdl is fakad. Eppen ezért fogal-
maztuk meg kovetelményként, hogy az adatok legalabb a megfeleld, de jobb, ha a kivalo
szintll 6sszefliggést igazoljak. A megnevezett feltétel minden biralonal teljesiilt.

A vizsgalat eredményei az egyes biralokra lebontva az alabbi jellemz6ket mutatjak a
megfeleld és kivalo szintli egyezés intervalluman beliil mozogva. Az elsé az érzelmek ki-
fejezésének igényét itélte meg leginkabb hasonldan, viszont annak gyakorlati megoldasat
mar masképp jellemezte a tanév végén. A masodiknal a leggyengébb kapcsolatot azoknak
a megoldasoknak a besorolasaban tapasztaltuk, amelyek az érzelmek felismerésére vonat-
koznak. Legerdsebb az osszefiiggés azon valaszok itéletein, amelyeken az érzelemkifeje-
z¢és helyzethez igazitott megoldasa talalhato. A harmadik besorolasa az érzelemkifejezés
szabalyozasardl kisebb mértékii 6sszefliggést mutatott, viszont az érzelemszabalyzas meg-
oldasait mar nagyobb mértékii egyezéssel itélte meg. A negyedik a helyzethez igazitott
érzelemkifejezés megoldasait latta leginkabb eltéronek a két értékelés soran, azonban ha-
sonldonak itélte annak atgondolasat, hogy kell-e az adott helyzetben érzelmi jelzést kiildeni
vagy sem. Az otodik az érzelemkifejezés sziikségességét talalta leginkabb kiilonbozonek
az id¢ elteltével és hasonlonak azt, ahogyan az érzelmek kifejezése a szitudcionak megfe-
leléen tortént. A hatodik esetében legkevésbé volt ugyanolyan az érzelemfelismerés pon-
tossaganak jellemzése, viszont az érzelem kifejezésének atgondolasara tett megoldasokat
ugyanolyannak latta. A hetedik legkevésbé itélte hasonldan a tudatos érzelemkifejezést,
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ellenben a kifejezni kivant érzelmek azonositasara vonatkozo valaszokat nagyon hasonlo-
nak itélte. A nyolcadik a kifejezésre szant érzelmek meghatarozasat értékelte legkevésbé
ugyanolyan modon, mig az érzelmek helyzetnek megfeleld értelmezését hasonlonak vélte.
A kilencedik esetén leggyengébb az Osszefliggés az érzelemkifejezés szikségének észle-
lésére adott valaszokon, viszont legszorosabb azoknak a helyzethez igazitott megoldasa-
nal. Megfigyelhetd, hogy a legtobb birald esetén az érzelemkifejezés dimenzidjaban talal-
tuk mind a leggyengébb, mind a legerésebb egyezési mértéket. Az eredmények alapjan a
két értékelés kozotti egyezés mértéke a megfeleld szinten mozog minden biralonal, ezért
a valaszkategoridk megbizhatoan hasznalhatok az értékelés idobeli allandosaganak szem-

pontjabol.

3. tablazat. Az értékelés idébeni egyezésének mértéke 1-5. birdlo esetében (Cronbach-k,

%)
- 1. birdalsé 2. birdalo 3. birdalé 4. biralé 5. biralo
% Elemek % < _‘.; < % < _‘.; < % <
o O o O o
Tudatossag | 0,81 86,7 0,79 { 850 0,81 86,7 | 0,79 | 850 0,79 85,0
3 Azonositas | 0,80 ¢ 850 | 0,79 i 85,0 0,82 86,7 | 0,79 i 850 0,79 85,0
E Kontextus | 0,76 | 883 | 083 i 883 0,81 86,7 | 083 | 883 0,81 86,7
Iranyitas 0,78 | 883 | 0,78 | 850 0,80 86,7 | 0,76 | 883 0,78 85,0
Tudatossag | 0,83 | 86,7 0,78 | 85,0 0,80 86,7 | 0,79 | 86,7 | 0,78 85,0
& |Azonositis | 082 | 833 | 078 | 850 0,80 86,7 | 0,77 | 850 0,80 86,7
s
éﬁ Kontextus | 0,80 | 86,7 0,82 88,3 0,82 883 | 080 | 86,7 0,78 88,3
Iranyitas 082 | 883 | 080 ! 86,7 0,80 86,7 | 087 | 86,0 0,80 86,7
B Tudatossag | 0,80 | 86,7 0,80 | 86,7 0,80 86,7 | 080 | 86,7 0,80 86,7
é Azonositas | 0,80 | 86,7 082 | 883 0,80 86,7 | 0,78 | 850 0,80 86,7
S
‘;% Kontextus | 0,80 | 86,7 0,80 | 86,7 0,80 86,7 | 080 | 86,7 0,80 86,7
8 Iranyitas 0,80 | 86,7 0,80 | 86,7 0,80 86,7 | 080 | 86,7 0,80 86,7
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4. tablazat. Az értékelés idobeni egyezésének mértéke 6—9. birdalo esetében (Cronbach-,

%)
- 6. birdlo 7. birdlo 8. birdlo 9. birdlé
% Elemek _‘.; - _f-; < _‘.; < _‘.; <
(@] (@] (@] (@]
Tudatossag 0,79 85,0 0,81 86,7 0,79 85,0 0,79 85,0
:§ Azonositas 0,82 86,7 0,77 83,3 0,79 85,0 0,79 85,0
E Kontextus 0,83 88,3 0,78 85,0 0,79 85,0 0,83 88,3
Iranyitas 0,80 86,7 0,78 85,0 0,78 85,0 0,76 88,3
Tudatossag 0,78 85,0 0,80 86,7 0,80 86,7 0,79 86,7
8 | Azonositas 0,78 85,0 0,80 86,7 0,80 86,7 0,77 85,0
ED Kontextus 0,80 86,7 0,80 86,7 0,80 86,7 0,80 86,7
Iranyitas 0,80 86,7 0,81 86,7 0,80 86,7 0,87 86,0
2 Tudatossag 0,79 86,7 0,80 86,7 0,80 86,7 0,80 86,7
:% Azonositas 0,80 86,7 0,80 86,7 0,80 86,7 0,78 85,0
% Kontextus 0,80 86,7 0,80 86,7 0,80 86,7 0,80 86,7
= Iranyitas 0,80 86,7 0,80 86,7 0,80 86,7 0,80 86,7

A multbéli allapottal valé dsszevetés eredményei a személyes és a szakmai élet
valtozasainak fiiggvényében

A vizsgalat utolsé 1épéseként harom évvel késébb ujrakodolasra kértiik a birdlokat. A
masodik és harmadik értékelés Osszefiiggését annak szellemében értékeltiik, hogy tortént-
e tartos, észlelt és meghatdrozé szakmai és személyes életbeli valtozas a biralok életében.
Ahogy a mésodik esetben, gy itt is a birdloi értékeléseket nem egymashoz, hanem sajat
magukhoz viszonyitottuk. Kivancsiak voltunk, hogy a két biralat kozotti 6sszefliggést mo-
dositjak-e ezek a valtozasok. Ebben a vizsgélati szakaszban kérdéstink volt, hogy megha-
tarozza-e a valaszok jellemzésének Osszefiiggését az ezeken a teriileteken bekovetkezett
valtozas? Feltételezésiink szerint nem. A valtozas tipusat, meglétét vagy hianyat a 6-7.
tablazat felsd sorai tartalmazzak.

A 5-6. tablazat foglalja 6ssze a masodik és a harmadik kategorizalas Gsszefliggés-
vizsgalatanak eredményeit. Az elemzéshez a y2-probat és a kapcsolat erésségének kifeje-
zésére a Cramer-V egylitthatot hasznaltuk. A tablazat tartalmazza a két mindségi valtozo
Osszefliggését jelzo y>-proba értékeit és a kapcsolaterdsséget jelzd, szimmetrikus valtozok
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esetén alkalmazando, kereszttabla méretének megfelel6 Cramer-V értékeket (Sajtos &
Mitev, 2007). Az eredmények alapjan a két itélet Osszefiiggése a személyes és szakmai
élet valtozasainak fiiggvényében minden biralonal minden elem esetében p<0,001 szinten
szignifikans. Ezt meger6sitik a rendkivil magas, 0,8 koriili kapcsolati ersséget jelzo,
Cramer-V értékek. Ezek a jellemz6k minden elem esetében megtalalhatok, tehat feltétele-
z¢silink igazolt, a valaszok jellemzését nem befolyasolta a valtozas megléte vagy hianya.

5. tablazat. A multbéli allapottal valo dsszevetés a személyes és a szakmai élet valtozasa-
nak fiiggvényében az 1-5. birdlo esetében (x? Cramer-V)

- 1. birdlé 2. birdlo 3. birdlo 4. birdlé 5. birdlé
:GE: Elemek SZE:B SZE:V SZE:- SZE:KK SZE:EK
£ SZA:K SZA:- SZA:—~ SZA:T SZA:T
e Ve \4 Ve \4 Ve \ Ve \ Va \
Tudatossag | 124,4*{ 0,83 | 115,8*: 0,80 |1274*: 0,84 |1254*: 0,83 | 1195 0,81
g Azonositas | 121,0*{ 0,82 | 1155*{ 0,80 |123,7*| 0,82 |118,8*| 0,81 |121,4*| 0,82
E Kontextus | 114,1*{ 0,79 | 123,0*{ 0,82 | 121,2*; 0,82 |124,9*! 0,83 | 120,0*}{ 0,81
Iranyitds | 113,7* | 0,79 |1115%} 0,78 |103,0*{ 0,75 |113,9*| 0,79 |110,0*| 0,78
Tudatossag | 123,5*{ 0,82 | 110,8*: 0,78 |1245*: 0,83 | 110,7*} 0,78 |112,2*} 0,79
;§ Azonositas | 119,5*: 0,81 | 119,4*: 0,81 |114,1*}{ 0,79 | 1058*: 0,76 | 123,2*: 0,82
ED Kontextus | 112,4*: 0,79 | 120,0*{ 0,81 | 114,6*: 0,79 |113,0*: 0,79 |115,0*} 0,79
Iranyitass | 119,7*{ 0,81 |120,3*! 0,81 |112,7*! 0,79 |114,3*i 0,79 |1185*} 0,81
2 |Tudatossag | 112,4* 1 0,79 | 1187*| 0,81 |120,9*} 0,82 |1044*| 0,76 |1143*} 0,79
Té Azonositas | 116,7* { 0,80 | 103,0*{ 0,75 |116,6*}{ 0,81 | 119,8*: 0,80 | 116,6*| 0,80
é; Kontextus |1131*{ 0,79 |1144*{ 0,79 |119,6*| 0,78 |111,8*} 081 |1121*}{ 0,78
% Iranyitas 112,0*{ 0,79 |1136*{ 0,79 | 106,9*| 0,80 | 117,0*} 0,77 |117,0*| 0,80

Megjegyzés: SZE:B=személyes életbeli valtozas:betegség, SZA:K=szakmai életbeli véaltozas:kiégés,
SZE:V=valas, SZA:—=szakmai életbeli valtozas:nincs, SZE:—=személyes életbeli valtozas:nincs,
SZE:KK=személyes életbeli valtozas:kapcsolati krizis, SZA:T=szakmai életbeli valtozas:tovabb-
képzés, SZE:EK=személyes életbeli valtozas:életeseménybeli krizis; *p<0,001

A biralokra lebontva az alabbi kapcsolaterdsségeket kiilonithetjiik el a két biralat ko-
z0tt. Az elsé tartos fizikai betegségrol, munkajaban pedig kiégésrol szamolt be. Leggyen-
gébb a kapcsolat az atélt élmények helyzetnek megfeleld értelmezésére vonatkozo vala-
szok kategorizalasan. Leger6sebb a kifejezni kivant érzelmek tudatositasara vonatkozo
valaszok megitélésén. 4 masodiknal, akinek id6kdzben felbomlott a hazassaga, am a mun-
kahelyén nem tortént valtozas, leggyengébb a kapcsolat az atélt élmények azonositasara
vonatkozo valaszok értékelésén. Legerdsebb a kifejezni kivant érzelmek helyzethez valo
igazitasara vonatkoz6 valaszok jellemzésén.
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6. tablazat. A multbéli allapottal valo dsszevetés a személyes és a szakmai élet valtozasa-
nak fiiggvényében 6 — 9. birdlo esetében (x> Cramer’s V)

< 6. birdlo 7. biralé 8. birdlo 9. birdlo
° x \4 x \4 Ve \ Ve 4
Tudatossag 117,0* 0,80 121,9* 0,82 125,7* 0,83 116,9* 0,80
:§ Azonositas 121,8* 0,82 112,8* 0,79 116,2* 0,80 117,5* 0,80
E Kontextus 124,2* 0,83 111,9* 0,78 113,4* 0,79 119,8* 0,81
Iranyitas 115,9* 0,80 115,0* 0,79 118,8* 0,81 113,1* 0,79
Tudatossag 108,0* 0,77 118,0* 0,81 108,8* 0,77 121,3* 0,82
;§ Azonositas 112,4* 0,79 112,4* 0,79 119,6* 0,81 105,5* 0,76
Eﬁ Kontextus 112,8* 0,79 122,2* 0,82 114,1* 0,79 115,6* 0,80
Iranyitas 127,2* 0,84 118,0* 0,81 114,1* 0,79 120,3* 0,81
2 Tudatossag 107,2* 0,77 114,1* 0,79 105,2* 0,76 112,4* 0,79
:5 Azonositas 119,9* 0.81 123,4* 0,82 117,8* 0,80 117,2* 0,80
g) Kontextus 117,4* 0,80 115,9* 0,80 118,4* 0,81 116,6* 0,80
= Iranyitas 119,2* 0,81 115,9* 0,80 121,5* 0,82 119,2* 0,81

Megjegyzés: SZE:L=személyes ¢életbeli valtozas:lakohelyvaltas, SZA:M=szakmai életbeli valtozas:munkahely-
valtas, SZE:—=személyes életbeli valtozas:nincs, SZA:—=szakmai életbeli valtozas:nincs; *p<0,001

A harmadik esetén, aki nem szamolt be valtozasrol, leggyengébb a kapcsolat az érzelmek
kifejezésének helyzethez igazitott megoldasainak megitélésén. Legerésebb az érzelemki-
fejezés sziikségének észleléseire vonatkozo valaszok biralatain. A negyedik komoly kap-
csolati krizist élt meg, munkajat tekintve pedig szakmai tovabbképzésen vett részt. Leg-
gyengébb kapcsolatot mutattuk ki az atélt érzelmek tudatositasara vonatkozoé valaszok ér-
tékelésén, legerésebbet az érzelemkifejezés szitkségének észlelésére adott valaszok meg-
itélésén. Az otédik ugyancsak életeseménybeli krizist élt meg, ezenkiviil tovabbtanult.
Leggyengébb a kapcsolat a kifejezni kivant érzelmek szabalyozasara adott valaszok jel-
lemzésén. Leger6sebb az érzelemkifejezés sziikségének észlelésére vonatkozd valaszok
kategorizalasan. A kovetkezd két birald hasonld eseményekrdl nyilatkozott. Lakohelyet
és egyben munkahelyet valtottak. A hatodik esetében a leggyengébb kapcsolatot az atélt
élmények tudatositasara vonatkozd valaszok értékelésén mutattuk ki. A legerdsebbet a
helyzethez igazitott pontos érzelemkifejezés valaszainak megitélésén talaltuk. A hetedik
tekintetében a leggyengébb kapcsolatot szintén a helyzethez igazitott pontos érzelemkife-
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jezés valaszainak értékelésén mutattuk ki. legerdsebbet pedig az érzelmek pontos felisme-
résére vonatkozo valaszok értékelésén. A nyolcadik és kilencedik biralé sajat bevallasa
szerint nem ¢élt meg szamara jelentds valtozast. A nyolcadik esetében leggyengébb a kap-
csolat a felénk kiildott érzelmi jelzések észlelésére adott valaszok itéletein. Legerdsebb az
érzelemkifejezés szitkségének észleléseire vonatkozo valaszok jellemzésén. A kilencedik-
nél leggyengébb a kapcsolat a felénk kiildott jelzések azonositasara adott valaszok birala-
tain. Leger0sebb az atélt élmények szabalyozasara vonatkozé valaszok itéletein.

Az eredmények alapjan a biralok tobbségénél az érzelemkifejezés megoldasain volt a
legnagyobb egyezés a két alkalom kozott. A csekély eltérések a folyamat szubjektiv jelle-
gének koszonhetéek. Az atélt valtozasok ellenére a masodik és a harmadik biralat k6zott
igazolt a szignifikans 6sszefliggés. Az eredmények alapjan a valaszok itélete fiiggetlen a
személyes és szakmai életbeli valtozastol.

Osszegzés

Tanulmanyunk az Affektiv-szocialis kompetencia kérd6iv megbizhatdsadganak két tipusat
tarja fel: az értékelok megbizhatosagaval és az értékelés idébeli stabilitasaval foglalkozik.
Ezt kiegészitettiik az értékelés személyes életbeli és szakmai életbeli valtozastol valo fiig-
getlenségének igazolasaval. A biralok miikdodésének feltardsara a mérdeszkozt tanar sza-
kos hallgatok t6ltotték ki. Mérdeszkoziink egy kidolgozas alatt allo zeneterapias modsze-
reket alkalmazo tréningprogramhoz késziilt, ami fejleszti a tanarképzésben részt vevo hall-
gatok szocialis kompetencidjanak érzelmi elemeit. A kérddiviink, mely korabbi tréningta-
pasztalatok nyoman formalodott, Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001a, 2001b) af-
fektiv-szocialis kompetencia modelljére épiil. A méréeszkoz egy torténeten keresztiil tarja
fel az érzelmi tizenetek kiildésének, fogadasanak és megtapasztalasanak miikodését nyilt
kérdéseken keresztiil. A hallgatok megoldasaibol valaszkategoridkat képeztiink és felkér-
tiink kilenc fliggetlen biralét, hogy harom kiilonb6z6 idopontban, harom kiilonbdzo céllal
soroljak be a valaszokat az altalunk elére kialakitott és megadott valasztipusokba.

A birdlok kozotti egyezést jelz6 Krippendorff-o 0,81 folotti értéke nagyon erds egye-
z¢ést igazolt. Az Gsszefliggés er6s mértéke minden dimenzi6 és minden elem esetében ki-
mutathat6 volt. Az egyezést %-0s értékekben is kifejeztiik, ami megerdsitette az 6sszefiig-
gés fennallasat. Az egyezési mértékek kozotti kiillonbségek igazoltak, hogy a viselkedés
megitélését meghatarozo szempontok kiilonbdzé hangstllyal vannak jelen az érzelemki-
fejezés, megértés és szabalyozas dimenzidjaban. Az eltérés csekély és a kivant tartoma-
nyon (Krippendorff-a=0,80—1) beliil maradt. Az értékek kozotti kiilonbséget a valaszok
és az értékelési folyamat egyéni jellege is okozta. Ott a legerdsebb az egyezés mértéke,
ahol a biralok az érzelmi lizenetek értelmezését jellemezték.

Az iddbeli stabilitas vizsgalataban a Cronbach-k mutato 0,8 koriili értékei az egyezés
Magas intervallumaba estek, amit az dsszefliggés %-os értékei is megerdsitettek. Az érté-
kek csekély eltérése az id6 elteltének, a biralokat érd eltérd hatasoknak és a folyamat
egyéni jellegének volt kdszonhetd. Azonban hangsulyozzuk, hogy egyik birald esetében
sem talaltunk a tobbiekt6l kimagasloan eltérd értékeket (sem pozitiv, sem negativ iranynt).
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Ez azt mutatja, hogy egy érzelmi helyzet megoldasarél még az ido elteltével is egységesen
stabil a véleményiik. A kiilonbségek természetesek és a gyakorlati életben is megtapasz-
talhatok. Az eredmények alapjan statisztikailag igazolt az 6sszefiiggés.

A harmadik vizsgalat soran az eredmények azt igazoltak, hogy a masodik és a harma-
dik (harom év elteltével kért) biralat sszefiiggése minden birald és minden elem esetében
p<0,001 szinten szignifikans. Az dsszefiliggést megerdsitették a rendkiviil magas 0,8 ko-
riili, kapcsolaterdsséget jelzé Cramer-V értékek. A valaszok megitélése tehat fiiggetlen
az észlelt, tartos és meghatarozé személyes életbeli és szakmai életbeli valtozastol. Ez azt
jelenti, hogy akar észrevett, akar észrevétlen az aktualis életesemény érzelmi hatasa, az
nem modosit jelentdsen a viselkedés jellemzésén.

A kapott adatok alapjan a kérd6iviink miikod6képes a biralok kozotti egyezés, id6beli
stabilitds megbizhatdsaga szempontjabol. Ezen kiviil a valaszok értelmezése és kategori-
akba sorolasa nem fligg a személyes és szakmai életben tortént meghataroz6 események-
t6l. Ezért a tréningprogram soran a felvazolt szempontok teljesiilése mentén a kérdéivet
hasznalhatjuk a megnevezett érzelmi tényez6k valtozasanak értékelésére. Mindennek el-
lenére a vizsgalat korlatokkal is bir, példaul a mintavalasztas sziik lehetsége, a biralati
folyamat szubjektiv jellege és az érzelmi tényezék nehéz meghatarozhatésaga. A minta
kivalasztasanal szempont volt, hogy a méréeszkoz kiprobalasahoz arrol a szakteriiletrél
érkezzenek a hallgatok, akik szamara kidolgoztuk a programot. A biralokat is a szoban
forgo teriiletekrdl kértiik fel. Biztositottuk az egymastol valo fliggetlenségiiket, és szamu-
kat a lehet6 legnagyobb mértékiire noveltikk. Az érzelmi tényez6k nehéz meghatirozhato-
saga ellenére sikeriilt egy olyan modellt talalni, ami sajat fejlesztésti kérddiviink beméré-
sének pozitiv eredményéhez vezetett.
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ABSTRACT

TESTING THE AFFECTIVE SOCIAL COMPETENCE QUESTIONNAIRE: THE PROCESS OF
DEVELOPMENT AND EXPLORING THE EVALUATION

Magdolna Szabadi

The basic aim of the study was to develop and test a training program designed for university
students. The exercises in the programme develop emotional elements of social competence.
The framework for the affective social competence model by Halberstadt, Denham and
Dunsmore (2001a, 2001b) serves as the theoretical background for the research. This model
also provides the basis for the questionnaire. The present paper describes how to test this tool.
The questionnaire measures the sending, receiving and experiencing of emotional signals
through responses received. The sample (N=60) consists of students from faculties of music
and science. Their responses were evaluated by nine independent coders. The raters’
consistency and the temporal stability of the evaluations were examined. The study confirmed
the applicability of the questionnaire for our training.
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KULTURA - ISKOLA — NEMZETI AZONOSSAGTUDAT
A NEMZETI IDENTITAS ERTELMEZESE ES
VIZSGALATANAK LEHETOSEGEI ALTALANOS
ISKOLASOK KOREBEN

Dancs Katinka
Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi Doktori Iskola

Az iskola egyik alapvet6 funkcidja a szocializacio, a felndvekvd generaciok megismerte-
tése az adott kozosséggel, beilleszkedésiik és helytallasuk eldsegitése. A tarsadalmiva va-
las nemcsak a naprakész ismeretek elsajatitasat, az elvart képességek fejlesztését kivanja
meg, hanem azt is, hogy az egyén tegyen szert olyan miiveltségre, amely segiti a minden-
napokban val¢ eligazodasat. Ennek a miiveltségnek részét képezi a kozosség kulturajanak
megismerése. A szocializacié soran nemcsak kultlraelsajatitas torténik, hanem ezzel par-
huzamosan az egyén a k6zosség irant érzelmi kotédést kezd taplalni, kialakul és fejlodik
csoportidentitasa.

A szocializacios folyamat mar az iskolaba 1épés el6tt megkezdédik, am az iskola az
intézményes szocializacio legfontosabb szintere. Az iskola esetében a pedagdgiai doku-
mentumokban rogzitetteknek megfelelden a nemzeti kultira atadésa zajlik a szocializacios
folyamat részeként. A nemzeti k6z6sségbe vald beilleszkedés soran az anyanyelv elsaja-
titasa, a nemzeti hagyomanyok, szokasok és a nemzeti torténelem alkotja azt a tudas-
egylittest, ami lehetévé teszi a kozosségben valo eligazodast, valamint a nemzeti identitas
kialakulasanak katalizatoraként miikodik.

Az iskola szerepe a nemzeti identitas formalasaban a 19. szazad 6ta van jelen, azonban
a mai napig keveset tudunk arrél, hogy pontosan miként megy végbe. A kutatasok meg-
kezdéséhez el6szor a nemzeti kultira atadasara vonatkozo elméleti tudas 6sszegzésére, a
nemzeti identitas iskolaskorban is hasznalhat6 értelmezésére és a kutatasi iranyok megfo-
galmazasara van sziikség. Ebben a tanulmanyban 6sszefoglaljuk a témara vonatkozo szak-
irodalmat, és ezek alapjan kijeldljiik a kutatasok lehetséges iranyait.

Nemzeti célok a kozoktatasban

A hazai iskolaztatast a 19-20. szdzad a kozoktatds expanzidjanak idGszaka volt (l.
Pukénszky & Németh, 1999), mely soran az allam egyre nagyobb kontrollt gyakorolt az
iskolarendszer felett, és azt a nemzeti célok szolgalataba allitotta. A nemzeti célok meg-
fogalmazasa a 19. szazadban kibontakozo nemzeti mozgalmaknak, a nacionalizmusnak
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koszonhetd. Fontos, hogy a nacionalizmust tobbféle értelemben is hasznalja a szakiroda-
lom (I. Smith, 1995), a tovabbiakban a lehetséges értelmezések koziil a nemzetallamok
megteremtését célzo politikai mozgalmat értjiik alatta.

Ma is élénk vita folyik a nacionalizmust kivaltd tényezokrdl és annak idébeli keretei-
r6l. A modernistak az indusztrializacié okozta valtozasokat vélik felfedezni a nacionaliz-
mus hatterében, és kifejezetten jkori fejleménynek tekintik. Az etnoszimbolistak ezzel
szemben nem tagadjak a modernitas szerepét, azonban gy vélik, a nemzetek kialakulasa
hosszabb folyamat eredménye, mely folyamatban a kézos kultura a katalizator (I. Ring,
2004).

Az elméletalkotok gondolatait attekintve tovabbi hasonlosagok is felfedezhetk. A
modernistak koziil Anderson (1983/2006) a konyvnyomtatas megjelenésében és elterje-
désében latja a dontd mozzanatot. Az igy elérhetévé valt nyomtatott sajtd kozvetitette a
mindinkabb egységesed6 nemzeti nyelvet, és lehetéséget adott arra, hogy az olvasék meg-
éljék a nemzet ,elképzelt kozosségét”. Gellner (1983/2009) az ipari tarsadalom egységes
kultirajanak megjelenéséhez vezette vissza a nacionalizmus gyokereit. Meglatasa szerint
az ipari fejlodés egyiitt jart a kis agrarkozosségek felbomlasaval és az egységes ipari tar-
sadalom, a nemzet megsziiletésével. Hobsbawm (1991/1997) szerint a nyelv, a kozos kul-
tara és a kozponti politikai akarat is fontos tényezéként jelent meg a nacionalizmus kiala-
kulasaban. Az etnoszimbolistdk koziil Smith (2009) munkassagat érdemes kiemelni,
melyben a nemzet szimbolikus-kulturalis forrasain van a hangsuly. Meglatasa szerint a
nemzeteket megel6z6 etnikai ,,magok” kultarai (pl. szokésai, mitoszai, szimbolumai) ver-
tikalis és horizontalis folyamatok soran terjedtek szét az egész tarsadalomban. Az igy 1ét-
rejott kozos értelmezési keret valt az Gsszetartozas, a k6z0os identitastudat megteremtojéve.

Bar az ismertetett elméletek kiillonbozo tényezdket azonositanak a nacionalizmus ka-
talizatoraként, tobb dologban hasonldak. A 19. szazadnak kitlintetett szerepe van a nem-
zeti mozgalmak torténetében, ami egybeesik tobb, az iskolaztatasban bekovetkezett jelen-
t0s valtozassal. Az elméletek tovabbi k6zos pontja, hogy — sok mas valtozé mellett — a
kultarat tekintik az egyik legfontosabb identitasképzo tényezonek. A fejezetben attekintett
elméletek alapjan megalapozottnak tiinik az a feltételezés, hogy a nemzeti mozgalmak és
az iskolaztatas atalakulasa kolcsondsen 0sztonozték egymast. A nacionalizmus kovetkez-
tében az iskola a nemzeti kulttra fontos kozvetit6jévé valt, amivel jelent6sen hozzajarult
a nemzeti identitas konstrukciojahoz. A nemzeti azonossagtudat iskolai kozvetitése fon-
tossa tette az egyének szamara a nemzeti kereteket, végsé soron a nemzeti mozgalmak
felerdsodéséhez vezethetett.

Nemzeti enkulturacio és iskola

A nemzeti kultura elsajatitasa napjainkban is a nemzeti identitds megalapozdja. A nem-
zetkdzi szakirodalom nemzeti enkulturacionak (pl. Barrett, 2007) nevezi ezt a folyamatot.
Az enkulturacio a szocializacional tagabb fogalom, és a szandékolt folyamatok mellett
magaban foglal minden indirekt hatast is (1. Németh, 1997). Informacids tarsadalmunkban
a nemzeti kultira az iskolan kiviil szamos mas kozvetiton keresztiil eljuthat a tanulokhoz,
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ezért mindenképpen indokolt a kulturaelsajatitas esetében az enkulturacio kifejezés hasz-
nalatat.

A nemzeti enkulturaci6é agenseire, folyamataira vonatkozo eredményeket egy olyan
modell foglalja 6ssze, amelyben tarsadalmi-torténelmi, tarsas, kognitiv és motivacios fak-
torok kapnak helyet (societal-social-cognitive-motivational theory, SSCMT; Barrett,
2007; Barrett & Oppenheimer, 2011). A modellt nemzetkozi kutatasi projektekre alapozva
(I. Barrett, 2007), az eredményekben mutatkozo jelentGs variancia magyarazatara dolgoz-
tak ki. Azonban a modell kifejezés helyett talan megfelelébb a framework elnevezés.
Ugyanis a nemzetk6zi 6sszehasonlitd vizsgalatok soran — a kulturalis kiilonbségeknek ko-
szOonhetéen — jelentOs eltéréseket talaltak abban, hogy mely valtozok jelentések az
enkulturacioban. A framework nemcsak azonositja a lehetséges valtozokat, hanem azok
ko6z6tt hierarchiat is feltételez (1. 1. abra).

Tarsadalmi, kulturalis, gazdasagi és torténelmi kontextus
pl. tarsadalmi diskurzusok, média

NS

Szocializacids szinterek
pl. csalad, iskola, kortarsak

S

Tanuld

1. abra
A nemzeti enkulturdcio szintjei és lehetséges agensei
(Barrett, 2007 alapjan)

Az 1. abra legfelsd szintjén a tarsadalmi szintii valtozok helyezkednek el, példaul a
kozmegegyezést befolyasolo diskurzusok és az azokat kozvetité média. A k6zépsé szint a
tarsadalmi szint{i valtozok hatasait kdzvetiti, itt kap helyet a csalad, az iskola és a kortar-
sak. Végiil a legals6 szinten maga a tanuld helyezkedik el, aki a szocializacios kézegekbdl
érkez6 informaciok feldolgozasaval megalkotja a nemzeti kultirara vonatkozé tudasat.

Az iskolaval szemben napjainkban elvaras, hogy olyan tudast kozvetitsen, ami lehe-
tOvé teszi a tanulok sikeres munkavégzését az informacios tarsadalomban (l. Csapo, 2003,
2004). A megvaltozott technologiai koriilmények miatt a mindennapokban valo boldogu-
las egy olyan tudasegyiittest igényel, amelyben a gondolkodasi képességek (1. Csapo,
2002; Vidakovich, 2002; Molnar, 2006a; Csapo, Lorincz, & Molnar, 2012), a nyelvtudas
(1. Sominé, 2011), az IKT-miiveltség (1. Molnar & Karpati, 2012; Tongori, 2012; Molnar,
Tongori, & Pluhar, 2015), a haté¢kony személykdzi viselkedés (1. Zsolnai, 2013) és a konf-
liktuskezelés (1. Kasik, 2010) is helyet kap. A gazdasagi megfontolasok mellett az iskola
vetitése, a nemzeti azonossagtudat fejlesztése. Az iskolaval szemben tadmasztott kétféle
elvaras nem zarja ki egymast. Emellett a globalizacios folyamatok miatt a nemzeti keretek
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fellazulasat szokas vizionalni, mint azt teszi Bathory (2000) is. Azonban a tananyag jelen-
tds része ma is a nemzeti kultira elemeibdl épitkezik, a nemzeti kultira adja azt a f6 tar-
talmat, amelyen keresztiil megvalosul a készség- és képességfejlesztés.

A tantervekben az identitaskozvetités explicit célként jelenik meg. Az dvodai nevelés
orszagos alapprogramja a kovetkez6képpen fogalmaz: az 6voda ,,segiti a gyermeket, hogy
megismerje sziikebb és tagabb kornyezetét, amely a hazaszeretet és a sziilofoldhoz valo
kotédés alapja™. Az alapprogram rovid és célratoré megfogalmazasa azt sugallja, hogy
ez csak egy marginalis nevelési feladat az intézményekben, am az 6vodai tevékenységek,
a lakohely megismerése, a versek és mondokak tanulasa, az innepekkel valo foglalkozas
a szocialis és értelmi képességek fejlesztése mellett a nemzeti azonossagtudat alapjainak
megteremtését is szolgaljak.

Az iskolai dokumentumok nyiltabban fogalmaznak; a Nemzeti alaptanterv egyértel-
miien a fejlesztési feladatok (pl. nemzeti Ontudat kialakitasa, hazafias nevelés) kozott em-
liti a nemzeti azonossagtudat megalapozasat’. Az 6vodahoz képest jelentdsen kibéviil
azon ismeretek kore, amelyekkel a tanulok a nemzeti kozosséggel 6sszefiiggésben talal-
koznak. Az olvasastanulas soran, majd kés6ébb a human targyak kozvetitésével keriilnek
kapcsolatba a nemzeti kulttra (pl. mondokak, népmesék, versek, regények) és a nemzeti
torténelem elemeivel. A természettudomanyos targyak esetében a magyar tudéosok mun-
kassaganak megismerése is az azonossagtudat fejlesztését szolgalja. A kornyezet- és ter-
mészetismeret, majd kés6bb a foldrajz a kozosség altal birtokolt foldrajzi teriiletet ismer-
teti meg a tanulokkal. Ugyanakkor nem kizarolag ezek a tantargyak latnak el ilyen felada-
tot: a rajz és énck-zene tantargy soran megismert magyar alkotasok is hozzajarulnak a
nemzeti identitas megszilardulasahoz. Végezetiil a tantargyak mellett az iskolai megem-
1ékezések és innepségek is szerepet kapnak az azonossagtudat kialakitasaban, formalasa-
ban és fenntartasaban.

Mindezen meggondolasok alapjan az iskola identitdsformalasban betoltott szerepe ta-
gadhatatlan, azonban arrél nincsenek adataink, hogyan fejlédik a tanulok ismerete a nem-
zeti kultrarol, és ezzel osszefliggésben miként alakul a tanulok nemzeti identitasa. A té-
maban folytatott jovObeni kutatdsok megalapozasa érdekében sziikséges a témara vonat-
koz6 szerteagazo szakirodalom dsszefoglalasa, rendszerezése. Mindenekel6tt az identitas,
ezen beliil a nemzeti identitas gyermekkorban érvényes értelmezésére van sziikség. A té-
maval foglalkozd nemzetkozi és hazai eredmények Gsszegzése szintén nélkiilozhetetlen
annak érdekében, hogy kijel6lhet6k legyenek a tervezett kutatasok céljai, feladatai, lehe-
téségei.

Enrendszer és identitas

Az identitas a tarsadalomtudomanyok kdzponti fogalma, ami a pszichologia, a szociologia
és a torténettudomany érdeklddésére is szamot tart. A nemzeti azonossagtudat vizsgalatara

L Ovodai nevelés orszagos alapprogramja, 363/2012. kormanyrendelet.
2 Nemzeti alaptanterv, 110/2012. kormanyrendelet.
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vallalkozo kutatasoknak szamolniuk kell az identitaskutatasok kihivasaival (I. Stachel,
2007). Pataki (1982, 1997) nagy integralo erével rendelkez6 fogalomnak tekinti az iden-
titast, ugyanakkor hangstilyozza az ebbdl fakad6 nehézségeket. Az identitas szerinte di-
vatfogalomma valt, szamtalan értelmezése 1étezik. A terminoldgiai sokféleségben valo el-
igazodashoz nélkiilozhetetlen a fogalom elhelyezése az énkutatas fogalomrendszerében.

Pataki (1982) az identitaskutatas eltérd iranyzatait azonositotta. Az énhangstilyos meg-
kozelitések azonos konstruktumnak tekintik az ént és az identitast, az egyéni és a tarsa-
dalmi eredetli tapasztalatokat egyarant az én forrasaként kezelik (I. Damian & Robins,
2012; McConnel, Shoda, & Skulborstad, 2012). Az elméletekben gyakran Ki vagyok én?
kérdésre adott valaszként hatarozzak meg az identitast (1. Vigolens, Schwartz, & Luyckx,
2011), azaz az egyén Onismereteinek Osszességét értik alatta.

A helyzeti vagy szituativ elméletek Mead (1973) munkassagaban gyokereznek. Mead
az egyén ¢és a tarsadalom kozott zajlé allando interakcidval magyarazza az én tarsas ere-
detli részének kialakulasat. Ebben a megkozelitésben a tarsas eredetil rendszer jelolésére
mar nem is feltétleniil az identités kifejezést hasznaljak, hanem a szerepfogalom alkalma-
zasaval igyekeznek érzékeltetni a rendszer dinamizmusat (1. Variné, 1994). Pataki (1982)
strukturalis megkozelitéseket (azon beliil pszichologiai és szocioldgiai valtozatot) kiilon-
boztet meg. Ezek az én kett6s meghatarozottsaga mellett érvelnek, és két alrendszerét kii-
16nitik el. A személyes identitas az egyéni élettdrténetbdl a személy dnmagara vonatkoz-
tatott tudasat tomoriti. Ez magaban foglalja a személy egyéni jellemzdit, példaul a fizikai
jellemzoéket, egyéni személyiségvonasokat. Ugyanakkor minden egyénnek vannak olyan
jellegzetességei is, amelyek tarsadalmi mindségébdl fakadnak (pl. beszélt nyelv, etnikai
hovatartozas). A tarsadalmi identitdsok mindazon identitaskategoriakat tomoritik, ame-
lyeket a személy 6nmagara vonatkoztatva érvényesnek tart. Csepeli (2006) szerint a két
alrendszer megkiilonboztetése pusztan elméleti, mind az élettorténetbdl szarmazhatnak
olyan informaciok, amelyek az egyén tarsadalmi identitasait gazdagitjak, mind a tarsa-
dalmi diskurzusok is hozzajarulhatnak az egyéni attribatumok gyarapitasahoz.

A megkozelitések 6sszevetése ramutat arra, hogy bizonyos altalanos vonasok azono-
sithatok. Habar az énhangstilyos megkozelitések nem definialnak kiilon fogalmat a tarsas
eredetli énismeretek jelolésére, a tovabbi megkdzelitések alapjan ugy tlinik, hogy mégis
érdemes ezeket kiilon rendszerként kezelni. A helyzeti megkozelitések felhivjak a figyel-
met a tarsas eredetli énismeretek dinamizmusara. Arra kevesebb figyelem iranyul, hogy
az én egyéni, nem a tarsadalmi interakcidibdl szarmazd elemei milyen stabilitast mutat-
nak. Elképzelhetd, hogy a kiilonbozo forrasokbol szarmazo énismertek dinamizmusa el-
tér6, ami indokoltta teszi fogalmi megkiilonboztetésiiket. A strukturalista elméletek to-
vabba az énrendszer tarsadalmi meghatarozottsaga mellett érvelnek. Hangstlyozzéak, hogy
a tarsadalmi-torténelmi folyamatok eredményeként 1étrejovo kollektiv csoportnarrativak,
a csoportok dnmeghatarozasa leképezddik az egyénben, és az egyéni életuttol elkiiloniild
tudasrendszert alkot.

Mindezek alapjan indokoltnak tiinik az én és az identitds fogalmi megkiilonboztetése.
Pataki (2008, 2011) érvelése meggy6z0 arrdl, hogy az ént egy Osszetett, sokfunkcios rend-
szernek érdemes tekinteni, ami a személy 6nmagardl valé tudasat tomériti. Ebben a sok-
funkcids rendszerben a tarsadalmi identitasok (koztiik a nemzeti identités) kiilon alrend-
szert alkotnak, és a személy dnmagara vonatkoztatott, tarsadalmi eredetli tudasat jelolik.
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Az identitas jellemzbinek, funkcidinak és mitkodésének megértését segitheti az énrendszer
jellemz6inek megismerése. Pataki (2008, 2011) az ént egy olyan rendszerként értelmezi,
amely az emlékezetben tarolodik, ,,dinamikus stabilitds™ és jelentds egyéni kiilonbségek
jellemzik; funkcidja a személyallanddsag érzésének megteremtése és az adaptiv viselke-
dés biztositasa. Az identitas az én alrendszerének tekinthetd, igy az énrendszerre vonat-
koztatott megallapitasok az identitas esetében is érvényesek lehetnek. Mindezek alapjan a
tarsadalmi identitasokat tobbfunkcids rendszereknek tekinthetjiik, mely rendszerek repre-
zentaciok forméjaban tarolodnak az emlékezetben. Az énrendszerhez hasonléan bizonyos
elemeket stabilitas jellemezhet, mig masokat helyzeti aktivalodas. Jelent6s egyéni kiilonb-
ségek lehetnek a rendszer kiterjedtségében és elemeinek aktivalodasidban. Funkcidjukat
tekintve ,,az identitas az egyik legfontosabb pszichikus kézvetité konstrukcié az egyén és
a tarsadalom kozott” (Pataki, 1982, p. 248), motivacios rendszer, az egyén adaptiv visel-
kedésének szabalyozoja.

Nemzeti identitas

A nemzeti identitas értelmezése, jellemzoi

A nemzeti identitds az énrendszer tarsas eredetii alrendszerének része, egyike azon
identitaskategoridknak, amelyekkel mindenki rendelkezik. Osszetett reprezentacios rend-
szer, melynek elemeit az egyén a nemzeti enkulturacio soran sajatitja el. A reprezentaciok
egyre gyakoribb aktivalodasa, megszilardulasa vezet a rendszer kiépiiléséhez. Az énrend-
szerhez hasonloan feltételezhetjiik, hogy bizonyos elemek stabil részét képezik a rendszer-
nek, mig masokat helyzeti aktivalodas jellemez. Azonban az énrendszer és az identitas
dinamizmusa nemcsak a fejl6dés soran tapasztalhatd, hanem allandé jellemzdnek tekint-
hetd. A nemzeti identitas elemeinek dinamikus aktivalodasat bizonyitja, hogy az amerikai
egységrél olvasott manipulalt szovegek esetében foiskolasok szignifikansan eltéré vala-
szokat adtak a nemzeti identitast mér6 kérdésekre (Li & Brewer, 2004). A hosszu tava
lakéhely-valtoztatas esetében is kimutattak, hogy a nemzeti kontextus el6térbe helyezésé-
vel mas valaszok sziiletnek. A skot valaszadok a nemzeti kontextust hangsulyozo helyzet-
ben inkabb preferaltak skot varosokat, mint angolokat (Reicher, Hopkins, & Harrison,
2007). Carvalho és Luna (2014) eredménye szerint az jsagcikkben megjelend nemzeti
szimbolumok hatassal voltak arra, hogy miként viszonyultak a valaszadok az adott cikk-
hez. A nemzeti kontextusban szerepld hir erésebb reakciot valt ki az olvasokbol, mint
ugyanaz a hir mas nemzeti kontextusba agyazva.

Olyan kutatasi eredményrél nem tudunk, amely gyerekek vagy serdiilok nemzeti iden-
titasanak dinamizmusarol szélna. Tobb tényez6 is magyarazhatja ezek hianyat. A fiatalok
esetében a reprezentaciok intenziv gyarapodasa a jellemzd, igy a kutatasok inkabb altala-
nos jellemzok megfogalmazasara torekednek. Ezzel azonban elhanyagoljak a tarsadalmi
identitasok egyik fontos aspektusat, ami megkérddjelezi az eredmények altalanosithatosa-
gat. A feln6ttek korében végzett felmérések azt mutatjak, hogy a nemzeti kontextus hang-
sulyozasaval aktivalodnak a nemzeti identitas elemei. A gyerekek és serdiilok identitas-
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konstrukcidjanak vizsgalatara vallalkozo6 kutatasoknak ezért mindenképpen figyelmet kell
forditaniuk a reprezentaciok dinamikajara.

Nemzeti identitas gyermek- és serdiilékorban

Az identitas-kategoridk fejodése reprezentacio-gyarapodast jelent, ezért felmeriil a
kérdés, hogy gyermek- és serdiildkorban pontosan milyen reprezentaciokat sorolhatunk a
nemzeti identitas elemei koz¢. Barrett (2007) a nemzetkozi eredmények attekintve kogni-
tiv, affektiv és viselkedéses reprezentaciokat azonosit (2. abra).

Affektiv 6sszetevok: Kognitiv 6sszetevok:
A nemzeti identitas fontossaga A nemzeti csoport létének ismerete
Ko6tGdés a sziil6foldhoz Onkategorizaci6
Ko6tédés a nemzeti csoporthoz és annak Nemzeti szimbdlumokkal kapcsolatos tudas
kultarajahoz

Az orszagrol szerzett foldrajzi ismeretek

Nemzeti attit(idok (pl. nemzeti biiszkeség) Hiedelmek (pl. sztereotipiak)

Viselkedéses osszetevok:

Rutinok
Szokasok

2. abra
A gyermekek nemzeti identitdsdaval foglalkozo nemzetkozi kutatasokban vizsgalt
jelenségek (Barrett, 2007 alapjan)

Az affektiv elemek kozott attitiidok (pl. a nemzeti identitas szubjektiv fontossaga,
nemzeti biiszkeség) jelennek meg. A kognitiv elemek koz¢é a gyerekek 6nmagukra és ma-
sokra vonatkozo tudasa (pl. a nemzeti csoport ismerete, Onkategorizacio, sztereotipiak)
mellett az orszagra ¢és a nemzetre vonatkozo foldrajzi és kulturalis ismeretek tartoznak. A
viselkedéses Osszetevok kozott a nemzeti azonossagtudattal dsszefliggésbe hozhatd ruti-
nok ¢és szokasok azonosithatok (pl. nemzeti megemlékezéseken valo részvételhez kapcso-
16d6 szokasok).

Erdemes a kognitiv reprezentaciok kozé tartozo sztereotipiakat is megemliteni. A nem-
zeti enkulturacio soran a gyerekek — a nemzeti kulttra részeként — kapcsolatba keriilnek
az adott nemzeti kdzdsségben jelen 1évo hiedelmekkel, altalanositasokkal, példaul a szte-
reotipiakkal (1. Csepeli, 2006). A sztereotipiak a tarsadalmi identitasok esetében a ,,mi” és
az ,,0k” megkiilonboztetésére szolgalnak. Egyrészt a ,,mi”, az adott tarsadalmi identitas
nem rendelkezik semmiféle relevanciaval, ha nincsen mas kdzosség, amitdl elhatarolja az
egyént. Emellett olyan viszonyitasi alapként is miikodnek, melyek segitségével az egyén
a csoportok veélt vagy valos vonasainak Osszevetésével konnyedén fenntarthatja 6nmaga
és csoportja pozitiv értékelését (. Nesdale, 2008). A gyerekek és serdiilok nemzeti vagy
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etnikai identitasat vizsgalo kutatasok éppen ezért az azonosulasok jellemzdinek feltarasa
mellett gyakran vizsgaljak a résztvevék csoportokkal kapcsolatos viszonyulasat (1. Barrett,

2007).

A nemzetkozi és a hazai vizsgalatok eddigi eredményei

A nemzetkozi kutatasok eredményei

A nemzetk6zi vizsgalatoknak jellemzoi a kovetkezdk: széles életkori intervallumot
vizsgalnak, a szobeli kikérdezés a legelterjedtebb modszer, valamint a nemzeti identitas
tudaskészletének egy bizonyos elemeire fokuszalnak. Az 6nkategorizacioé mellett els6sor-
ban a nemzeti identitas er6sségét, relativ fontossagat, valamint az azonossagtudattal 6sz-
szefliggésbe hozhatd sztereotipiakat vizsgaljak, illetve sokféle nemzeti kontextusban
elemzik a fiatalok identitdskonstrukciojat. Osszefoglalonk azokat a munkakat mutatja be,
amelyek egyértelmiien Osszefiiggésbe hozhatok a gyerekek €s serdiilok nemzeti identita-

saval (1. tablazat).

1. tablazat. Tanulok nemzeti identitasat vizsgalo nemzetkozi kutatdasok és néhany jellem-

zojiik
Vizsgalt
Tanulmany életkor Eljarasok Vizsgalt dsszetevé
(év)
Reizdbal, Valencia, & Barrett ~ 6,9,12, . . . Onkalegorizicio, azazonosu-
(2004) 15 szobeli kikérdezés  las erdssége, rel_atlv fontos-
sdga, sztereotipidk
Philippou (2005) 10 szobeli kikérdezgs OnKalegorizaci6, az azonosu-
14s relativ fontossaga
Ganeva, Inguglia, Lo Coco 6.9 12 Onkategorizacio, az azonosu-
MUSSO ' 2 Pavleni<o (2009)’ ! 1’5 ' kérdéiv 14s relativ fontossaga, erds-
' sége
Brown (2011) 5-11 szobeli kikérdezés a csoporttagsag kritériumai
6-7 és T . az azonosulas erdssége, szte-
Clay & Barrett (2011) 10-11 szobeli kikérdezés reotipiak
Gallagher & Cains (2011) 7-11  interji az azonosulds erdssége, szte-
reotipiak
Mertan (2011) 6-12  szobeli kikérdezss 2 270mosulds erdssége, szte-
reotipiak
. 8,10,12, ., ... az azonosulas eréssége,
Oppenheimer (2011) 14 16 kérdoéiv nemzeti attitidsk
Oppenheimer & Midzic s 1 .. azazonosulds eréssége, szte-
reotipial
2011 7,11 szobeli kikérdezés ipisk
Stavrinides & Georgiou 7 11 sz6beli kikérdezes 2 azonosulas erdssége, szte-

(2011)

reotipiak
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1. tablazat folytatasa

Vizsgalt
Tanulmany életkor Eljarasok Vizsgalt ésszetevd
&)
Rutland et al. (2012) 511  szobeli kikérdezés 22 320mosulds erbssége, rela-
tiv fontossaga
Verkuyten, Thijs, & Stevens 11-18  kérd6iv az azonosulas erdssége
(2012)
Inguglia & Musso (2013) 6-12 szobeli kikérdezés  sztereotipiak
Lam & Corson (2013) 515  kérdiv az azonosulds erGssége, szte-
reotipiak
Murphy & Laugharne (2013) 7-8 rajzoltatas, interji  Onkategorizacio

Montvilaite, Mazolevskiene,
& Keruliene (2015)

onkategorizacio, csoportkri-

3-6 interju tériumok

Az 6vodasokat és altalanos iskolasokat vizsgalé munkak megerdsitették, hogy 7-8 éve-
sek hatarozottan egy nemzeti k6z0sség tagjaként tekintenek 6nmagukra. A kisebbségi
helyzetben 1évé didkok esetében kettos (etnikai és nemzeti) identitas is megfigyelhetd
(Murphy & Laugharne, 2013). A csoporttagsag megitélésével kapcsolatban Brown (2011)
eredményei szerint az amerikai gyerekek a nemzethez tartozas legfontosabb kritériumanak
azt tekintik, hogy valaki szeresse az adott orszagot.

A vizsgalatok egy jol koriilhatarolhatd kore arra torekszik, hogy életkori, nemi vagy
nemzeti sajatossagokat azonositson. Reizabal, Valencia és Barrett (2004) baszk és spanyol
gyerekek vizsgalata soran azt talalta, hogy az otthon spanyolul beszélé baszk gyerekek
kevésbé voltak hajlamosak 6nmaguk jellemzésekor a baszk identitaskategoriat hasznalni.
A valaszok alapjan nem volt kiilonbség a nemzeti csoport és mas nemzetek értékelésében
az egyes ¢letkorok kozott. Pozitiv kapcsolatot talaltak a valaszadok azonosulésa és cso-
portjuk megitélése kozott.

Philippou (2005) vizsgalataban ciprusi gorog gyerekek vallasi és nemzeti identitasat
talalta a legfontosabbnak, mig az eurdpai identitas kevésbé volt jelentds szamukra. Rész-
ben hasonld eredményre jutottak bolgar, ukran és olasz gyerekek esetében (l. Ganeva,
Inguglia, Lo Coco, Musso, & Pavlenko, 2009). Ebben az esetben jelentds eltérés mutat-
kozott a tanulok valaszmintazataiban: a bolgar fiataloknak bizonyult legfontosabbnak
nemzeti identitasuk, ugyanakkor a legidsebb tanulok szamara a nemi identitas keriilt az
elsd helyre, az olasz tanulok esetében az eurdpai identitas volt a fontosabb. Clay & Barrett
(2011) életkori kiilonbségeket is talalt: az idosebb angol résztvevok gyengébb nemzeti
azonosulast tanusitottak, ugyanakkor mindkét vizsgalt korcsoportot sajat csoport iranti
preferencia jellemezte. Nem talaltak Osszefliggést az azonosulas erdssége és a vizsgalt
csoportok (német, francia, holland) megitélése kozott.

Mertan (2011) nem talalt életkori kiilonbségeket ciprusi torok gyerekek nemzeti iden-
titdsaban, azonban a lanyokat erdsebb nemzeti azonosulas jellemezte. Az eredmények a
sajat csoport preferalasat mutattak; a ciprusi gorogok megitélése volt a legkedvezdtlenebb.
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Oppenheimer (2011) sajatos mintazatot talalt holland fiatalok esetében: a 8 és 10 évesek
tanusitjak a legerésebb nemzeti azonosulast. A leggyengébb azonosulas 14 éves korban
jellemzd, majd ezt kdvetéen némi erdsddés tapasztalhato. Lam és Corson (2013) hasonlo
eredményre jutott angol gyerekek esetében. Inguglia és Musso (2013) sajat csoport irant
tanusitott preferenciat talalt olasz gyerekek korében, mas csoportok negativ értékelése in-
kéabb az idésebb életkorban volt jellemz6. A fiatalabbak a nemzeti csoportot értékeltek a
legkedvez6tlenebbiil, mig az iddsebbeknél a németek megitélése volt a legkedvezotle-
nebb.

Sziilettek olyan eredmények is, amelyek arra utalnak, hogy a nemzeti kontextus, a
nemzeti enkulturacio sajatossagai figyelhetok meg az egyes orszagokban. Gallagher és
Cains (2011) katolikus és protestans ir diakok nemzeti identitasanak vizsgalatakor jutott
arra, hogy a nemzeti azonosulas erésségét méré kérdések nem egy konstruktumot alkot-
nak, hanem eltéréen miikddnek a kiilonb6zo felekezetii valaszadok esetében. Oppenhei-
mer & Midzic (2011) Boszniaban é16 szerb és bosnyak gyerekek vizsgalata soran jutott
hasonld kovetkeztetésre. A szerzOk eredményeiket azzal magyaraztak, hogy a fiatalok
nemzeti identitasa eltéré elemekbdl épitkezik. Stavrinides és Georgiou (2011) ciprusi go-
rog gyerekek korében kapott hasonld eredményeket, azonban 6k az eltéré szocializacios
hatasok helyett azzal magyaraztak eredményeiket, hogy a valaszadok nem rendelkeztek
konzisztens nemzeti identitassal.

Tobb kiilfoldi vizsgalat a szocializacids tényezok feltarasat tiizi ki célul. Egy longitu-
dinalis kutatas soran az Egyesiil Kiralysagban é16 kisebbségi tanulokat vizsgaltak (Rutland
et al., 2012). Eredményeik szerint a kortars kapcsolatokban sikeres fiatalokat inkabb jel-
lemzi kettés identitas, azaz egyszerre azonosultak etnikai és nemzeti kozosségiikkel. Ez
arra utal, hogy az intézményes identitaskdzvetités mellett a csaladi hatasok is fontosak,
hiszen ezek jatszhatnak els6dleges szerepet az etnikai identitas konstrukcidjaban.
Verkuyten, Thijs és Stevens (2012) ezzel ellentétes eredményre jutott Hollandiaban €16
marokkoi bevandorld fiatalok és sziileik esetében: sziileikhez viszonyitva a fiatalok er6-
sebb nemzeti azonosulast mutattak. Ez azt erdsiti meg, hogy a csalad mellett a tarsadalmi
hatasok (koztiik példaul az iskola) is jelentések. Montvilaite, Mazolevskiene és Keruliene
(2015) kiilfo1don €16 litvan sztl6ket és 6vodas gyermekeiket vizsgaltak. Eredményeik sze-
rint a gyerekek kettés identitassal rendelkeztek, tobb esetben etnikai identitasrol vagy az
aktualis lakohelyiiknek megfelel6 nemzeti identitasrol szamoltak be.

Az ismertetett nemzetkozi kutatasok eredményei olykor ellentmondanak egymasnak.
Bizonyos esetekben azonositanak életkori, nemi kiilonbségeket, valtozok kozotti dssze-
figgéseket, mas esetekben nem. Azonban példaul a sajat csoport irant taplalt erés pozitiv
viszonyulés altalanos jelenségnek tiinik. Az eredményekben mutatkozo variancia nem
meglepd, ha figyelembe vessziik az SSCMT feltételezéseit. A tarsadalmi és intézményi
szintli valtozokat eltérd miikodés jellemezheti az egyes orszdgokban, igy kiilonb6zo
enkulturacioés hatasok érik a tanuldkat, egyedi tudaskészlet alakul ki benniik. Emellett sza-
molni kell a kulturélis kiilonbségekkel is, melyek szintén befolyasoljak az enkulturacios
agensek altal kozvetitett hatasokat. Mindezek alapjan indokolt a tovabbiakban a nemzeti
enkulturaci6 sajatos nemzeti mintazatair6l beszélni.
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Hazai vizsgalatok

A nemzetkdzi tendencidkhoz viszonyitva a kovetkezd megallapitasokat tehetjiik a ha-
zai kutatasokkal kapcsolatban. A hazai vizsgalatok szama kevés, tovabbi fontos jellemz6-
jiik, hogy sok esetben széles életkori intervallumot vizsgalnak, azonban elsésorban a ser-
diilékre fokuszalnak. Sokféle, a nemzeti identitashoz kapcsolodo jelenséget vizsgalnak,
de van olyan elem (pl. a nemzethez tartozas kritériumainak megitélése), amelynek vizsga-
lata végigvonul az évtizedeken (1. 2. tablazat).

2. tablazat. Tanulok nemzeti identitasanak vizsgalatai (kutatdsok és jellemzdjiik)

Vizsgalt
Tanulmany, monografia életkor Eljarasok Vizsgalt dsszetevé

(év)

a magyar nyelv szépségének
Szab6 & Csepeli (1984) 10-14 kérddiv megitélése, nemzeti jelké-
pekhez valo viszony

Onkategorizacio, nemzethez
Csepeli & Zavecz (1995) 10-17 kérdoiv tartozas kritériumai, torténel-
mi személyek megitélése

ismeretek Magyarorszagrol,

Horvth (1997) 9-12 kérdéiv a nemzethez tartozas kritéri-
umai, magyarok és mas né-

pek Osszehasonlitasa

ismeretek mas orszagokban
14-15, Keérddiv ¢16 magyarokrol, a nemzet
18-19 ¢és a magyarsag fogalma, ki-

sebbségekrdl vald ismeretek

Szabo & Orkény (1998)

a nemzethez tartozas kritéri-

Muranyi (2006) 10-24 kérdoiv umai, nemzeti attitidok

emlékezethelyek kapcsolata-

Hidegkuti & Miinnich (2012) 17-18 online kérdéiv . Py
inak megitélése

a nemzeti identités relativ
fontossaga, nemzethez tarto-
zas kritériumai

Paskuné Kiss & Harmatiné 14-18 fokuszcsoportos
Olajos (2012) interju

Szabo, Nguyen, Szab6 & identitas erdssége, nemzet-

14-18 kérdoiv

Fliszar (2012) hez tartozas kritériumai
csoporttagsag kritériumai,
Dancs (2014) 1112 kérddivés teszt Mot attitiiddk, autoszte-

reotipia, nemzeti szimbolu-
mokkal kapcsolatos tudas
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A legkorabbi hazai munka (Szabo & Csepeli, 1984) az anyanyelv és a nemzeti jelképek
(Himnusz, zasz10, cimer) irant tanusitott viszonyulast vizsgalta, és erds preferenciat mu-
tatott. A téma szociologiai szempontu kutatdsa a rendszervaltas utan, az 1990-es években
indult meg igazan. Csepeli €s Zavecz (1995) a csoporttagsag meghatarozasa mellett arra
kereste a valaszt, hogy mely torténelmi személyek a legpreferaltabbak. A kulturalis szem-
pontok (pl. nyelv, onbesorolas) mellett a jogi kritériumok (pl. allampolgarsag, lakohely)
is jelentds szerephez jutott a gyerekek nemzeti tagsaggal kapcsolatos gondolkodasaban,
igy nem sikertilt egyik rendezbelv talstlyat sem kimutatni. A nemzeti mult jeles képvise-
16inek megitélése soran kertilt sor elészor a nemzeti szimbolumként funkcionald torté-
nelmi személyiségek (Matyas kiraly, Kolcsey Ferenc, Dedk Ferenc, Széchényi Istvan és
Kodaly Zoltan) azonositasara. A valaszok alapjan gondolkodasi profilokat is felallitottak,
melyek kozott az egyiket, a valaszadok 9%-at ado csoportot, nemzetieknek neveztek el.
Réjuk a nemzeti és eurdpai dimenzid pozitiv értékelése, a nemzeti kudarcok kiilsé ténye-
z6knek tulajdonitisa és a csoporttagsag onbesorolashoz vald kotése jellemezte. A korai
kutatasok kozott megjelentek az els6 iskolai vonatkozasu vizsgalatok is (I. pl. Horvath,
1997), azonban ezek a tanulok véleményének megismerésén til nem vallalkoztak tobbre.

Az allampolgari miiveltséghez kapcsoléddan Szabo és Orkény (1998) vizsgalta a nem-
zetfogalom jellemzdit, azt, hogy milyen ismeretekkel rendelkeznek a tanulok a hataron
tuli magyarokrol, és miként értékelnek mas népeket a magyarsaghoz viszonyitva. Az alta-
lanos és kozépiskolas valaszolok Erdélyt, valamint a Felvidéket nevezték meg mint ma-
gyarok lakta hataron tali teriiletet. A magyarsagkritériumok négyféle dimenzioba rende-
z6dtek: a jogi-allamnemzeti felfogassal a gimnazistak értenek leginkabb egyet, a kulturalis
kritériumok tamogatasa inkabb a szakmunkas tanuldkat jellemzi. Az egyéntdl fliggetlen
kulturalis elemek (pl. anyanyelv, sziiletési hely) és az onbesorolason alapuld vélekedés
minden iskolatipus esetében egyarant jellemzi a valaszadokat. A kisebbségekhez vald vi-
szony esetében egyezés mutathato ki a felnéttek vélekedésével, mivel a legelutasitottab-
bak a romak és a romanok. A csoportok elfogadasa és a tanuldk etnocentrizmusa
egylittjarast mutat: a nemzeti elfogultsagot kevésbé mutatd tanuldk elfogadobbak a ki-
sebbségekkel kapcsolatban.

Muranyi (2006) a magyarsagkép konzisztens és inkonzisztens, valamint nyilt és zart
tipusat azonositotta a valaszokban. Kevésbé bizonyultak elutasitonak a ciganysaghoz valod
tartozast az onmeghatarozassal 6sszefiiggésbe hozok. Az eredmények tehat azt mutatjak,
hogy akik az 6nmeghatarozas alapjan dnmagukat magyarnak tekint6ket is a magyarsag
részeként értelmezik, azaz nyilt magyarsagképpel rendelkeznek, kevésbé elditéletesek. A
valaszaddok egy része zart magyarsdgfogalommal rendelkezett, és szarmazasi vagy kultu-
ralis kategoriaként értelmezte a magyarsagot.

A pszicholdgiai szempontu kutatdsok meginduldsara az ezredforduld utan kertilt sor.
Paskuné és Harmatiné (2011) eredményei szerint jelentds egyéni kiilonbségek tapasztal-
hat6k abban, hogy a serdiil6k énjében mennyire jatszik kdzponti szerepet a nemzeti azo-
nossagtudat. Hidegkuti és Miinnich (2012) tovabbi érdekes szemponttal gyarapitja a hazai
identitaskutatisok adatait. Az ismeretek eredetének és identitasképzé funkcidjanak meg-
ragadasdhoz a szerzék az emlékezethely régi-0j fogalmaval gyarapitjak a hazai szakiro-
dalmat. Az emlékezethely fogalma (I. Nora, 2009) a torténettudomanybdl kerilt a pszi-
choldgiaba, és a kollektiv emlékezet azon csomopontjait jeloli, amelyek kiemelkednek a
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nemzeti narrativabol. A szerzok a nemzeti emlékezethelyek kozotti kapesolatok vizsgala-
taval sikeresen azonositottak az emlékezethelyek harom nagy csomdpontjat: az allamala-
pitastol Matyas uralkodasaig tartd idoszak, az 1848—1949-es forradalom és szabadsagharc
és a 20. szazad.

Szabo, Nguyen, Szabd és Fliszar (2012) munkaja nemcsak a tobbségi tanulokra foku-
szal, hanem a Kisebbségi helyzetben 1év6 fiatalok (német, szlovak, roma, vietnami) iden-
a legtamogatottabbnak, ebben a tanulok egyetértettek. A legkevésbé az allampolgarsag és
a nyelvtudas esetében polarizaltak a vélemények. A tobbségi tanulok egyarant er6s nem-
zetl €s eurdpai identitasrol szamoltak be, a kisebbségi tanulok esetében a valaszok elté-
rébbek voltak. Viszont szinte altalanos tendencia, hogy az eurdpai azonossagtudatot tar-
tottak a legfontosabbnak, ezt kovette a nemzeti és az etnikai identitas.

A klasszikusnak szamito csoporttagsag-kritériumok mellett a tanulok nemzeti attittid-
jeit, autosztereotipiajat és a nemzeti szimbolumokkal kapcsolatos ismereteit is vizsgaltak
(Dancs, 2014). Ezen vizsgalat eredményei szerint a tanuldokat er6s nemzeti preferencia
jellemzi, ami szoros Osszefiiggésben all a nemzeti attitlidokkel. A kutatasban kérd6éiv mel-
lett tudasméro tesztet is alkalmaztak, ami lehet6vé tette a tanulok ismereteinek pontszam-
mal valo kifejezését.

Osszefoglaloan elmondhaté, hogy a nemzeti identitas hazai kutatasa par évtizedes
multra tekint vissza, azonban a kutatasokbol kirajzolodd kép meglehetésen toredezett.
Sokféle identitasosszetevot azonositottak eddig, am ezeket csak egy-egy kutatas vizsgalta,
igy nem kaphatunk 6sszefiiggd képet ezek jellemz6irdl és fejlodésérdl. A hazai kutatasok-
nak mindenképpen nyitniuk kellene a fiatalabb tanulok felé. Az altalanos iskolasok eseté-
ben nem feltétleniil ugyanazokat az elemeket kellene vizsgélni, mint az eddigi, féleg ser-
diilékre fokuszald kutatasoknal. A nemzeti identitas tudaskészlete (1. Barrett, 2007) jo ki-
indulési alapot ad ahhoz, hogy az azonossagtudat altalanos iskolasok esetében is értelmez-
hetd elemeit vizsgaljuk. Nincsen informacionk arrdl, hogy az életkorral parhuzamosan
mely identitaselemek jelennek meg, melyek szilardulnak meg a leghamarabban, melyeket
jellemez dinamizmus. A hosszi tava fejlédésre vonatkozo ismeretekkel sem rendelke-
ziink. A kutatdsokat megalapozd elméleti és gyakorlati munka segitheti a kognitiv és a
szocialis kompetencia Osszetevoi kdzotti szoros Osszefliggések ismételt megerdsitését. A
kutatashoz hasznalt méréeszk6zok a diagnosztikus adatgytijtés mellett lehetévé tehetik a
késbbbi keresztmetszeti és longitudinalis kutatdsok megalapozasat is.

A témaban folytatott iskolai vizsgalatok lehetéségei

Altalinos megfontolasok

Az énrendszer és az identitaskategoriak fejlédésére mindenképpen nagy hatast gyako-
rol az egyént koriilvevo tarsas-tarsadalmi tér, az iskola szerepe megkérddjelezhetetlen.
Azonban az iskolaval 6sszefiiggd eddigi kutatasok csak az énrendszer néhany Gsszetevo-
jére, példaul az énképre (I. Szenczi & Jozsa, 2009; Horvath, 2012) vagy az dnértékelésre
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(I. Nyitrai, 2014) fokuszaltak. Az identitaskategoriak koziil a nemzeti azonossagtudat vizs-
galatara vallalkozo hazai és nemzetkdzi kutatasokat dsszegzése alapjan megallapithato,
hogy a kutatasok eddig még nem aknaztak ki minden, a téma kutatasaban rejlé lehetdséget.
Egyrészt hianyoznak az eredmények az altalanos iskolasok identitas-konstrukcidjaval
kapcsolatban, igy ez lehet a hazai kutatasok szélesitésének egyik iranya. Jelentds eldrelé-
pés lenne olyan komplex vizsgalatok, vizsgalatsorozatok kivitelezése, amely akar kereszt-
metszeti, akar longitudinalis eredmények segitségével lehetdvé tenné a tanulok nemzeti
identitasanak jellemzését egyidejiileg tobb korosztalyban is. Masrészt a hasznalt eszk6zok
tekintetében is vannak még lehetdségek. A hazai eredmények tovabb arnyalhatok, uj ada-
tok gylijthet6k a mar meglévé nemzetk6zi méréeszkozok adaptalasaval, illetve 0j eszko-
70k fejlesztésével. Végezetiil, a hazai munkak kevés figyelmet forditanak az azonossag-
tudat azon elemeire, amelyek egyértelmiien Gsszefiiggnek az iskolaval. Habar Kinyd
(2015) altalanos iskolasoknak mérésére kidolgozott online tesztjei lefedik azokat a tantervi
miiveltségteriileteket, amelyekhez a nemzeti identitas ismeret jellegii elemei kotddnek,
ugyanakkor ezek a tesztek onmagukban csak par feladatot szentelnek ezeknek az ismeret-
elemeknek, igy csak bepillantast engednek a tanulok tudasszintjébe. A tanulok nemzeti
identitasanak részét képez6 ismeretelemek (1. nemzeti szimbolumok) mérésére szolgald
tudasszintmérd tesztek kidolgozasa segitheti ennek a hianyossagnak a potlasat.

A mért tudaselemek korének bovitése mindenképpen fontos feladat, mivel a nemzet-
kozi eredmények szerint a nemzeti enkulturacioé sajatos mintazatai figyelhet6k meg. Arra
vonatkozoan nincsenek adataink, hogy hazankban a nemzeti enkulturacionak milyen jel-
legzetességei vannak az altalanos iskolasok esetében. Ezeknek az enkulturacids mintaza-
toknak a megismerése nemcsak a hazai viszonylatban lehet értékes, hanem nemzetkozi
szinten is hozzajarulhat a szakirodalom tovabbi bdvitéséhez, a nemzeti tendenciak megis-
meréséhez.

Az iskolai kutatasok targya

Az SSCMT altal feltételezett framework alapjan a tarsadalom egésze, az iskola és annak
tanuloi képezhetik a kutatasok targyat (1. 3. abra). A torténelmi, tarsadalmi és gazdasagi
koriilmények feltarasa a tarsadalomtudomanyok, azon beliil a térténettudomany, a szoci-
oldgia és a pszichologia egyiittes, interdiszciplinaris feladata. A tarsadalmi szintii valtozok
koziil a média érdemel tobb figyelmet, ez az egyik leggyakrabban emlegetett informalis
tényez6. A témaban folytatott kutatasok egyik fokusza lehet annak feltarasa, hogy az egyes
médiumok milyen nemzetképet kozvetitenek.

A tarsadalmi szint( valtozok hatasait a csalad, a kortarsak és az iskola kozvetiti. Az
iskola esetében az oktatdsi dokumentumuk tartalmanak elemzése, az azokban megfogal-
mazott célok tanuldi valaszokkal vald Osszevetése fontos feladat. A taneszkozok, a tan-
konyvek elemzése hosszii multra tekint vissza (1. Dardai, 2002). Hazankban a torténelem
tankonyvek és torténelmi regények identitaskozvetitd hatasait Lasz16 (2012) vizsgalta €s
tobb narrativamintazatot tart fel. A tovabbi tankdnyvkutatasok altal megvalaszolhat6 kér-
dés lehet, hogy a torténelemkonyvek és torténelmi regények szovegei befolyasoljak-e bi-
zonyos identitasosszetevok aktivalddasat vagy sem altalanos iskolasok esetében.
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 Torténelmi-tarsadalmi koriilmények

Tarsadalom «Média

« Oktatasi dokumentumok
e Taneszk6zok

» Pedagogusok

e Iskolai gyakorlat

Iskola

« Kognitiv képességek
Tanuld « Affektiv és motivacios jellemzok
 Figyelmi folyamatok

3. abra
Az iskola helye a nemzeti enkulturdcioban, az iskoldval ésszefiiggésben vizsgalhato
valtozok az egyes szinteken

Kutatasok targyat képezheti a pedagogusok, az altaluk alkalmazott médszerek, vala-
mint az iskolara altalanosan jellemzo gyakorlatok (pl. az iskolai nemzeti megemlékezések
jellemz6i) is. Fontos lenne annak tisztazasa, hogy az iskolai vagy az iskolan kiviili hatasok
erdsebbek-e ebben az €letkorban. A hazai allampolgari €s politikai szocializacios kutata-
sok egyértelmiien az informalis hatasok dominanciaja mellett foglalnak allast (1. Szabo &
Falus, 2000), azonban az altalanos iskolasok esetében eddig még nem sziilettek olyan
eredmények, amelyek ezt megerdsitették volna. Ha az iskolai hatasok gyengébbnek is bi-
zonyulnak, fontos lenne feltarni, hogy az iskolai munka mely elemei gyakoroljak a leg-
szamottevébb hatast. Itt szoba keriilhet a rejtett tanterv, az iskola explicit értékpreferenci-
ainak és az iskolai programok vizsgalata.

Az identitaskategériak kozvetitésében kiilondsen fontos szerep jut az iskolaban azok-
nak a tantargyaknak (pl. irodalom, torténelem), amelyeknek a nemzeti kultara kozvetitése
adja az egyik f6 tartalmat. A torténelem esetében egyértelmii ez a kapcsolat: a nemzetkozi
tapasztalatok alapjan (1. Carretero, Castorina, & Levinas, 2013) a térténelemtanarok jelen-
tds része gondolja ugy, hogy nem a tanulok narrativ és kritikai képességeinek fejlesztése
a tantargy feladata, hanem a nemzeti identitas fejlesztése. Sziikséges lenne annak feltér-
képezése, hogy a hazai torténelemtanarok is igy gondolkodnak-e a tantargy szerepérol.
Emellett a magyartanarok esetében is relevans lenne hasonlé kutatas lebonyolitésa.

A kutatasok elsddleges alanya a tanuld, a legalapvet6bb feladat a didkok jellemzdinek
feltarasa. Az SSCMT feltételezéseivel dsszhangban a figyelmi folyamatok (pl. médiafo-
gyasztasi szokéasok) mellett a tanulok értelmi fejlettségének €s motivacids, affektiv jellem-
z6inek (pl. tantargyak kedveltsége) megismerése keriilhet fokuszba. A médiafogyasztasi
szokasok esetében fontos lenne annak megvalaszolasa, hogy a fiatalok esetében tapasztal-
hat6 megvaltozott médiafogyasztasi szokasok (1. Barta & Szijarto, 2000) hatassal vannak-
e a tanulok identitasfejlédésére. Fontos lehet annak tisztazasa is, hogy az informacids tar-
sadalomban sziikséges képességek és miiveltségteriiletek elsajatitasa 6sszefligg-e a diakok
azonossagtudatanak fejlédésével. Itt elsGsorban a gondolkodasi képességek, ezen beliil az
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induktiv és a deduktiv gondolkodassal vald osszefiiggések lehetnek relevansak. Az iden-
titas elemei koziil kiilonGsen a sztereotipiak esetében lehet izgalmas kérdés a gondolkodasi
folyamatok miikodése. A sztereotipiak miikddésiik soran mind a kétféle gondolkodas
igénylik. Felmeriil a kérdés, hogy a gondolkodasi folyamatok fejlesztését célzo programok
(I. pl. Pasztor, 2014; Molnar, 2006b) eredeti célkitlizésiik mellett hatissal vannak-e a
tanulok sztereotipidinak mikodésére. Amennyiben 1étezik ilyen nem vart hatés, az azt
jelenti, hogy a hagyomanyos modszerek (pl. érzékenyités) mellett olyan komplex
programok kidolgozasa is sikeres lehet, amely egyszerre képességteriiletek fejlesztését és
attitidok, képzetek formalasat tlizik ki célul.

Az egyes szintek kiilonallo vizsgalata is sok hasznos informaciot biztosithat, azonban
a hatasmechanizmusok és az Osszefiiggések megismerése csak a kiillonbozé szintek
egyiittes vizsgalataval lehetséges, ezért a tovabbiakban az iskolai és a tanuldi szinti val-
tozok egyiittes feltarasa indokolt. A tobb valtozoszintet magukban foglalé kutatasok ad-
hatnak olyan komplex valaszokat, amelyek segitségével megismerhetjiik az enkulturacios
folyamat hazai mintazatait.

A vizsgalatok lehetséges céljai

Az iskola szerepe a nemzeti identitas kozvetitésében megkérdbjelezhetetlen, akarva-
akaratlanul kozvetiti az azonossagtudat fejlédéséhez hozzajarulo tudaselemeket, ugyan-
akkor az eddigi hazai kutatasok alapjan az altalanos iskola szocializacids hatésair6l nin-
csenek informacioink. Ezek hianyaban a pedagogiai folyamatok tervezése vagy korrekci-
6ja sem valésulhat meg. Am nem lehet figyelmen kiviil hagyni, hogy bar lehetséges a
kimeneti eredmények pedagogiai szemponth értékelése, de a témat illet6 kozéleti konszen-
zus hidnya (1. Szabd, 2010) megneheziti azt.

Az értékelés kritériumai elsésorban a fejlesztési feladatok lehetnek, melyeket® a nem-
zeti identitassal osszefiiggésbe hozhatd kompetenciateriiletekkel kapcsolatban fogalmaz
meg. A szocialis és allampolgari kompetenciak esetében az aktiv kdzéleti részvétel, a nyi-
tottsag, a tolerancia, a konfliktuskezelés jelenik meg ilyen célként. A nemzeti azonossag-
tudat esetében is az fogalmazhaté meg fejlesztési célként, hogy az azonossagtudat olyan
stabil, ugyanakkor rugalmas kategoriaként funkcionaljon az énrendszerben, amely lehe-
tové teszi a masok és mi rugalmas megkiilonboztetését, a csoportok kozotti atjarhatosagot
és pozitiv attitiidoket.

Az énrendszer motivacios funkcidja okan feltételezhetd, hogy az identitaskategoriaval
tobb iskolai jelenség is kapcsolatba hozhato. Elsésorban a tanuldkat érintd interperszonalis
és kozosségi szintll jelenségek johetnek szoba. Alapvetd lehet annak tisztdzasa, hogy az
allampolgari kompetencia egyes elemeivel (1. Kiny6, 2011) milyen dsszefliggésbe hozhatd
a nemzeti identitds. Vajon a nemzeti azonossagtudat énrendszerben betoltott kozponti
vagy éppen marginalis szerepe hatassal van-e a fiatalok késébbi, serdiilékori vagy ifjikori
tervezett kozéleti aktivitasdnak mértékére? A témaban folytatott longitudinalis kutatdsok
eredményei mindenképpen hidnypotldak lennének. Az énrendszer viselkedésszabalyozd
szerepébdl addddan relevans kérdés lehet annak tisztdzasa, hogy a szocidlis kompetencia

3 Nemzeti alaptanterv, 110/2012. kormanyrendelet.
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(I. Zsolnai, 2013) miikddésével milyen Osszefliiggést mutat a didkok nemzeti kotddése.
Kiilonosen az interperszondlis problémahelyzetek megoldasaért felelds szocialisprob-
1éma-megoldd képesség (. Kasik, 2010, 2015) esetében tiinik indokoltnak a kérdés. A
globalis vilagban felmeriilhetnek olyan interperszonalis problémahelyzetek, ahol jelentds
szerephez juthat az egyén nemzeti k6z6sséghez valo kotdése.

Osszegzés

Az iskola a nemzeti kultra legfobb kdzvetitdje, a nemzeti identitas intézményes megala-
pozoja. A szakirodalom kiilon kifejezést, a nemzeti enkulturaciot hasznalja a nemzeti kul-
tura elsajatitasanak folyamatara. T6bb agens is meghatarozo szerephez jut ebben a folya-
matban, koziiliik az iskola azért emelkedik ki, mert kdzponti tantervben?* kittizétt célok
mentén, intézményes keretek kozott vallalkozik a nemzeti identitas fejlesztésére. Lénye-
ges ugyanakkor kitérni arra, hogy az informacios tarsadalom kivanalmai miatt napjaink-
ban masfajta elvarasokat is megfogalmaznak (pl. nyelvtudas, IKT-miiveltség), ezzel el6-
segitve a globalis kozdsségben vald boldogulast is. Az iskolat ezért kettds meghatarozott-
sag jellemzi: egyrészt a globalizalddo informacios tarsadalomban sziikséges tudasegyiittes
atadasat kell biztositania, emellett a nemzeti kultira kozvetitése tovabbra is fontos elva-
rasként fogalmazodik meg. Az intézmény identitasképzo funkciodja tagadhatatlan, ezért a
tarsadalomtudomanyi kutatasok nem mellézhetik a tanuldk és az iskolai folyamatok vizs-
galatat.

A nemzeti kultura a 19. szdzadi nemzeti mozgalmak kibontakozéasaval parhuzamosan
valt az iskolai tananyag f6 tartalmava. Napjainkban is ez alkotja a tananyag gerincét, azt
a tartalmat, amelyen keresztiil megvalosul a készség- és képességfejlesztés. Mivel az is-
kolai dokumentumok is célként hatarozzak meg az identitas-konstrukciot, ezért felmertil
az iskola ezen a téren nyujtott teljesitményének pedagogiai értékelése. Az ezzel kapcsola-
tos szakirodalmak alapjan gy tiinik, hogy kevés hazai vizsgalat vallalkozott eddig a nem-
zeti azonossagtudat iskolai vizsgalatara. Ennek oka részben abban keresendd, hogy a nem-
zeti identitas kutatasa kihivast jelentd feladat, els6sorban az identitassal foglalkozo6 kuta-
tasok széttagoltsaga és sokfélesége miatt, masrészt tarsadalmi konszenzus hidnyaban ne-
héz az értékelés kritériumait meghatarozni.

A témaban folytatott kutatasok megkezdéséhez ezért attekintettiik az egyes identitas-
kutatasi iranyzatok kiilonbségeit és hasonlosagait. Az osszefoglalast kdvetden a (tarsa-
dalmi) identitas egy olyan értelmezése tiinik megalapozottnak, amely az énrendszer tarsas-
tarsadalmi eredetii alrendszereként értelmezi azt. A nemzeti identitas a tarsadalmi identi-
tasok egyike, olyan identitaskategoria, amellyel mindenki rendelkezik. Jellemzdi kozé tar-
tozik, hogy bizonyos elemei viszonylagos stabilitast mutatnak, mig masok a kontextus
fiiggvényében dinamikusan aktivalodnak. Emellett jelentds egyéni kiilonbségek lehetnek
abban, hogy milyen tudaselemek, reprezentaciok épiilnek be ebbe a rendszerbe.

4 Nemzeti alaptanterv, 110/2012. kormanyrendelet.
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Tanulmanyunk els6 részében altalanossagban volt sz6 a nemzeti identitasrol, majd a
tovabbi fejezetekben — a nemzetk6zi szakirodalom alapjan — kognitiv, affektiv és viselke-
déses elemek Osszességeként értelmeztiik. Ebbdl a tudasegyiittesbol kiindulva 6sszefog-
laltuk azoknak a hazai és nemzetkozi kutatasoknak az eredményeit, amelyek az altalanos
és kozépiskolasok nemzeti identitdsanak Osszetevdit vizsgaltak. Ezekben eltéré tenden-
ciak azonosithatok. A hazai munkak elsésorban a koézépiskolasokra fokuszalnak, az azo-
nossagtudat néhany kiragadott elemét mérik, elsésorban kérddivekkel. Ezzel szemben a
nemzetkozi kutatasok a 7-11 éveseket vizsgaljak, az életkorbdl adododan szdbeli kikérde-
zés segitségével, s szintén a nemzeti identitas bizonyos tudaselemeire koncentralnak, és
ezek eltérnek a hazai vizsgalatokban kutatott tudaselemektdl. Mindezek alapjan megalla-
pithato, hogy a hazai kutatasok el6tt vannak még kiaknazatlan lehet6ségek. A vizsgalatok
kisiskolasokra valo kiterjesztéséhez a nemzetkozi szakirodalomban mar rendelkezésre all-
nak eszk6zok. Ezek adaptalasaval olyan eredmények nyerhetdk, amelyek a hazai és a nem-
zetkozi kutatokozosség szamara is értékesek lehetnek. Emellett a nemzeti sajatossagok
figyelembe vételével tovabbi eszk6zok (pl. tudasszintméré tesztek) kidolgozasara is lehe-
téség van.

A nemzeti enkulturacio framework;jébdl kiindulva kijeldlhet6k a kutatasok lehetséges
alanyai és céljai. Az iskola esetében a pedagogiai dokumentumok, a taneszkdzok elem-
z¢ése, valamint az iskola és a pedagogus mindennapi gyakorlatainak megismerése lehet
kiemelt feladat. A tanuldk esetében relevans cél a figyelmi folyamatok miikddésének, va-
lamint az informaciok megszerzéséhez kapcsoldodo szokasok és gyakorlatok megismerése.
Az informaciok feldolgozasért felelés kognitiv képességek, valamint a feldolgozast befo-
lyasolo érzelmi és motivacids folyamatok feltérképezése is jelent6s feladat. A célok kozott
a nemzeti identitas jellemz6inek feltarasa mellett a nemzeti k6tddés korrelatumainak fel-
tarasa is kulcsfontossagli. Az éltalanos iskolasok nemzeti identitdsanak vizsgalata tobb
olyan eredménnyel is szolgalhat, amelyek miatt mindenképpen indokolt a kutatasok meg-
kezdése. A vizsgalatokbol levonhato kovetkeztetések segitenek értékelni, hogy az iskola
milyen sikerességgel valdsitja meg a tantervi célokat. A fejlddés jellegzetességeinek fel-
tarasa egyidejlileg alkalmas a nemzeti enkulturacié helyi mintizatanak feltarasara is.
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ABSTRACT

CULTURE, SCHOOL AND NATIONAL IDENTITY: THE CONCEPTUALIZATION OF AND

RESEARCH OPTIONS FOR NATIONAL IDENTITY IN ELEMENTARY SCHOOL
Katinka Dancs

The aim of the study was to summarize the mediating role of elementary school in developing
students’ national identity. A wide range of historical, psychological and sociological research
was summarized to support the role of the school in national enculturation. Based on the latest
Hungarian and international publications, a possible research question, subjects and methods
were identified. An analysis of the Hungarian studies revealed their shortcomings: they usually
investigate adolescents, employ questionnaires and mainly use sociological viewpoints. They
rarely explore elementary students’ identity in depth, and they seldom investigate school-
related topics. However, international research projects provide rich results on national
enculturation in diverse settings. They explore various patterns used in this regard, which were
not present in Hungarian research. Thus, Hungarian studies enjoy numerous opportunities to
gather more information and identify the characteristics of national enculturation in Hungary.
Besides opportunities, challenges were also considered: without widespread consensus on the
content of national identity, it is difficult to assess this in students. However, the educational
goals of the core curriculum can aid in identifying assessment goals.
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INTERAKTIV PROBLEMAMEGOLDO KORNYEZETBEN
ALKALMAZOTT FELFEDEZO STRATEGIAK
HATEKONYSAGA ES AZOK VALTOZASA:
LOGFAJL-ELEMZESEK

Molnar Gyongyvér
Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselmélet Tanszék

A 21. szazad polgara mar nem boldogulhat az életét minden teriileten koriilvevo interaktiv
technologiai eszk6z0k hasznalata nélkiil, melyek meghatarozzak szérakozasi tevékenysé-
geinket, munkankat, kommunikacios szokasainkat. Az okostelefon, az MP3-lejatszo, a te-
levizid, a tabletek, s6t ma mar a moso6gép beinditasahoz és hasznalatahoz is az adott esz-
kozzel torténd interakcidk sorozatara van sziikség: kiilonb6z6 gombok bizonyos sorrend-
ben torténd lenyomasara, tekerésére, esetleg az eszkodzt vezérlé program érintéképernyon
keresztiil torténd iranyitasara. Az 0ij szoftveres és hardveres technologiak allandé tanulasra
és ezzel parhuzamosan problémamegoldésra késztetnek benniinket. Ma mar természetes-
nek veszik, hogy mindenki tudja kezelni automatizalt kdrnyezetét, mobiltelefonjat, haz-
tartasi eszkozeit, autdjat, a munkahelyén 1évé technikai eszkozoket. A 21. szazad embere
egy nap alatt a korabban nem tapasztalt mennyiségii interakciot folytat le a kiilonb6z6
technologiai eszkdzokkel. Az ezen helyzetekben alkalmazott problémamegoldo stratégiak
feltérképezéséhez mar nem elegendéek a hagyomanyos mddszertani eszk6zok: sem a ha-
gyomanyos adatfelvételi technikak, sem a rogzitett valaszok elemzése.

A mérés-értékelés technikainak fejlodése mara mar lehetévé tette, hogy ne csak a dia-
kok altal adott valaszokat rogzitsikk és elemezziik, hanem mindazon tevékenységeket
(kontextualis adatokat), amit a didk a probléma megoldasa soran végzett a rendszerben
(pl. mikor melyik elemre kattintott, mi volt a kattintasok sorrendje, mennyi id6 telt el az
egyes lépések kozott). A logfajlokban tarolt kontextualis adatok segitségével rekonstrual-
hatova valik mindaz, amit a diak tett, ahogyan gondolkodott a problémak megoldasa koz-
ben. Osszességében elmondhatd, hogy technoldgiaalapu (beleértve példaul az asztali sza-
mitogépeket, az érintéképernyds tableteket) adatfelvétel és logfajl-elemzések nélkiil nem
lehetséges az alkalmazott problémamegoldo stratégiak pontos leirasa, majd azok esetleges
fejlesztése.

Azonban a mérés-értékelés hagyomanyos, papiralapa technikainak elhagyasa és a
technolodgialapu tesztelésre vald attérés nemcsak 1) lehetdségeket — mint a kontextualis
adatok rogzitése —, hanem szamos kihivast is hozott a pedagdgiai empirikus kutatasokba.
Alapvetden harom f6 tényez6 tamogatja és motivalja a technoldgiaalapu tesztelésre valo
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atallast: a hagyomanyos, papiralapon is mérhetd és mért teriiletek kapcsan tapasztalt meg-
ndvekedett mérési pontossag (pl. Csapd, Molnar, & Nagy, 2014, 2015); olyan képességek
mérési lehetOsége, amelyekre hagyomanyos eszk6zokkel nem keriilhetett sor (pl. komp-
lex, dinamikus problémamegoldas, 1. Greiff, Wiistenberg, & Funke, 2012; Greiff et al.,
2013); végiil a korabban is emlitett elény, a kozvetleniil megfigyelt adatokon kiviil a kon-
textualis adatok rogzitésének, majd a logfajlok elemzésének lehetdsége (1. pl. Toth, Rolke,
Greiff, & Wiistenberg, 2014; Téth, Rolke, & Goldhammer, 2012).

Az adatfelvétel soran rogzitett kontextualis adatok elemzése hozzajarulhat ahhoz, hogy
megértsiik a hagyomanyos méodszerekkel nem vizsgalhato jelenségeket, illetve mélyebben
¢és alaposabban megértsiik és megmagyarazzuk a korabban is vizsgalt jelenségek miiko-
dését. Ezen elemzések segitségével olyan kutatasi kérdések megvalaszolasa is lehetséges,
amelyekre a hagyomanyos technikakkal nem volt korabban lehetéség. A tanulmanyban az
interaktiv problémamegoldo képesség fejlettségi szintjére és fejlodésére vonatkozo kuta-
tasok soran rogzitett kontextualis adatokra alapozva elemezziik azokat a hatékony és ke-
vésbé hatékony feltérképez6 és problémamegoldo stratégiakat, amelyeket a didkok az in-
teraktiv problémak megoldasa kozben alkalmaztak.

Az elemzés els6 1épéseként sziikség volt a rogzitett kontextualis adatok atalakitasara,
kezelhet6vé, elemezhetévé, értelmezhetévé tételére, rendszerbe foglalasara. A didkok altal
alkalmazott 1épések kodolasa mellett az Gsszes, a probléma megoldasahoz vezetd, elmé-
letileg helyes stratégiara alapozva felépitettiink egy olyan matematikai modellt, amelynek
segitségével elemezhetévé, attekinthetévé valtak az alkalmazott 1épéskombinaciok, stra-
tégiak. E kodolasi eljaras és modell segitségével pontos képet kaptunk a didkok altal al-
kalmazott sikeres és kevésbé sikeres problémamegoldo stratégiakrol. Ezzel jelentds mér-
tékben kibdvitettiik a szakirodalomban eddig megnevezett problémamegoldo stratégiak
korét, ahol kizarolagosan mint egyediili helyes stratégia a valtozok kontrollja (control of
variables, Greiff et al., 2014) vagy az egyszerre egy dolog valtoztatisa (very vary-one-
thing-at-a-time, VOTAT; Tschirgi, 1980; Funke, 2014) stratégia szerepelt minimalisan
komplex rendszerii problémak megoldasa kapcsan. Az altalunk kidolgozott eljarassal sza-
mos tovabbi felfedezd és problémamegoldod stratégia definialasat valositottuk meg, s6t
kiilonb6z6 tipusi VOTAT-stratégiakat definialtunk. A VOTAT-stratégiakban kozos,
hogy a probléma megolddja szisztematikusan egyszerre mindig csak egy bemeneti valtozo
értékét valtoztatja meg, ezzel kdnnyen felismerhetévé teszi a modositott bemeneti valtozo
hatasat a kimeneti valtozokra.

Id6elemzések segitségével teszteltiik az alkalmazott stratégiak tudatossagat, elemeztiik
a diakok altal alkalmazott stratégidk teszten beliili valtozasat, valamint dsszevetettiik a
kiilonboz6 felfedezd stratégidk kapcsolatat a tudas elsajatitdsanak képességét mérd
itemeken nyujtott teljesitményekkel, illetve az altalanos problémamegoldd képességgel.
Végiil elemeztiik, hogy a probléma megoldasaval toltott id6 és a kattintasok szama hogyan
fligg Ossze a teljesitményekkel. Az eredmények hozzajarultak a dinamikus problémameg-
old6 kornyezetben (DPK) alkalmazott és alkalmazhato stratégidk alaposabb megértésé-
hez.
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Interaktiv problémamegoldo6 kérnyezetben alkalmazott felfedezé stratégiak hatékonysaga és azok valtozasa

Célok

Az elemzések f6 célja a minimalisan komplex rendszer szerint felépitett interaktiv prob-
1émak soran alkalmazott exploracios, felfedezd stratégiak feltérképezése, illetve az alkal-
mazott stratégiak feltérképezésének alapjat biztositd kontextualis adatok elemzéséhez ki-
dolgozott modell, eljaras bemutatasa, majd ezen eljaras hatékonysaganak és altalanositha-
tosaganak tesztelése.

A kutatas tovabbi célja annak feltarasa, hogy (1) milyen aranyban vezet egy helyes
stratégia alkalmazdsa magas teljesitményhez; (2) milyen aranyban vezet a VOTAT-
stratégia alkalmazasa magas teljesitményhez, melyik a leghatékonyabb VOTAT -stratégia;
(3) a stratégiahasznalat tudatossaga mennyiben hatarozza meg a DPK-teszten nyujtott tel-
jesitményt; (4) hogyan valtoznak az alkalmazott exploracids stratégiak a teszt megoldasa
kdzben, (5) milyen mértékben befolyasolja a problémamegoldo altal tesztelt kombinaciok
szama ¢€s a problémak feltérképezésével toltott id6 a problémak masodik és harmadik fa-
zisaban nyjtott teljesitményeket.

Moédszerek

Minta

Az elemzéseket egy 3-12. évfolyamos tanulok részvételével tortént kutatas adatbazi-
sara alapoztuk, melynek 6. (N=677), 7. (N=607) és 8. (N=942) évfolyamos részmintajat
vontuk be az elemzésekbe. A mintavalasztas oka egyrészt a korabbi elemzések eredmé-
nyei, melyek alapjan a fejlédés szempontjabol szenzitiv és gyorsan valtozo id6szak a 6—
8. évfolyamra es6 korszak (1. Molnar & Pasztor-Kovacs, 2015; Molnar, Greiff, & Csapo,
2013; Molnar, 2012), masrészt az évfolyamok k6zo6tti 6sszehasonlitas lehetésége volt.

Méroeszkoz

A diakok altal megoldando problémak kivétel nélkiil olyan minimalisan komplex rend-
szerek (Funke, 1992) voltak, ahol — a tesztelt személyeknek azaltal, hogy manipulalhattak
a bemeneti valtozok értékeit, amelyek oksagi kapcsolatban alltak a kimeneti valtozokkal
— fel kellett fedezniiik a bementi és a kimeneti valtozok kozotti 6sszefliggéseket (Wiistenberg
et al., 2014; Funke, 2001, 2010; 1. 1. abra). A problémak az elméleti keretrendszernek
megfelelden (. MicroDYN-model; Molnar & Pasztor-Kovacs, 2015; Molnar, Greiff, &
Csapo, 2013) korlatozott mennyiségii bemeneti és kimeneti valtozot (jelen esetben maxi-
mum 3-3) tartalmaztak. A valtozok kozotti kapcsolatok a legtobb esetben nem voltak nyil-
vanvaldak, ugyanakkor a rendszerek szisztematikus kontrollalasaval, megfeleld felfedezo
¢és problémamegoldo stratégia alkalmazasaval detektalhatoak, feltérképezhetdek voltak.
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1. abra

Egy tipikus MicroDYN-probléma szerkezete harom bemeneti (A, B, C) és harom kimeneti
(X, Y, Z) valtozoval, valamint kiilonbozo tipusu hatasmechanizmusokkal (egy- és

tobbszords hatas, egyszeres és tobbszords fiiggés, sajatdinamika és mellékhatas)
(Forrds: Greiff et al., 2013)

A kutatas soran alkalmazott interaktiv problémak felépitésiikben azonosak voltak a
PISA 2012 kreativ problémamegoldas kutatasaban alkalmazott interaktiv problémakkal
(OECD, 2014). A szamitogép-alapu problémaszcenariok a diakok altal kedvelt, ismerds
(pl.: mindennapi élet, videojatékok) kontextusban keriiltek megfogalmazasra, ugyanakkor
szerkezetiik miatt szamukra ujak voltak, a megoldas soran elézetes ismereteiket nem tud-
tak alkalmazni.

A probléma megoldasanak elsé fazisaban a didkoknak fel kellett fedezni a rendszert,
azaz a bemeneti valtozok értékeit szabadon valtoztatva és megfigyelve a kimeneti valto-
7ok értékvaltozasat, fel kellett ismerni a probléma hatterében 1év6 Osszefiiggésrendszert
(1. 2. abra). A felismert dsszefiiggésrendszert, a bemeneti és kimeneti valtozok egymassal
val6 kapcsolatat, nyilak segitségével egy, a bemeneti és kimeneti valtozokat tartalmazo
modellen meg is kellett jeleniteni. A valaszok kiértékelése soran akkor kapott 1 pontot a
diak, ha a rendszerben 1év6 6sszefliggések mindegyikét pontosan felrajzolta, azaz tokéle-
tes modellt allitott fel. Ellenkez6 esetben 0 pontot kapott a probléma e fazisanak megol-
dasara.

A probléma megoldasanak masodik fazisaban muiikddtetni kellett a rendszert: megis-
merve a valodi osszefiiggéseket, a bemeneti valtozok értékeit valtoztatva elérni a kimeneti
valtozok elére meghatarozott célértékeit (részletesen 1. Molnar, 2013). Mindezt maximum
négy lépésben (az *Alkalmazas’ gomb maximum négyszeri hasznalataval — |. 3. dbra) és
180 masodperc alatt. A valaszok értékelése soran a probléma megoldasanak masodik fa-
zisat akkor értékeltiik pozitivan, ha megadott idén és 1épésszamon beliil sikeresen elérte a
tesztet megoldo személy az Osszes kitlizott célértéket. Ellenkez6 esetben 0 pontot kapott.
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! ‘,)) Talald meg az Gsszefiiggéseket és rajzold be a modellbe! Figyelj arra, hogy kozben
- fokozatosan fogy az id6!
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2. dbra
A problémamegoldas elsé fazisa, a rendszer miikddésének felfedezése
(2 bementi, 2 kimeneti valtozo)

Ugyanazon teszt kikozvetitésére keriilt sor a 6-8. évfolyamos mintan, ezért nemcsak a
problémak, hanem a problémak teszten beliili pozicidja, elhelyezkedése is azonos volt. Az
1. tiblazat a bemeneti és a kimeneti valtozok szama szerint foglalja dssze a tesztben sze-
repl6 problémak komplexitasat, a valtozok kozotti lehetséges és meglévo kapcsolatok sza-
mat, valamint az esetleges sajatdinamika meglétét. A tesztben 1évé problémak nem tartal-
maztak mellékhatas tipusu 6sszefiiggést (1. 1. abra), am tartalmaztak egyszeres és tobb-
sz0Oros hatast, valamint sajatdinamikat.

Az alkalmazott, kitalalt kontextusba agyazott interaktiv problémakat a Heidelbergi
Egyetem kutatdi (Greiff & Funke, 2010; Wiistenberg, Greiff, & Funke, 2012) dolgoztak
ki, majd egy kozos kutatas keretein belill (1. pl. Greiff et al., 2013; Molnar, Greiff, &
Csapd, 2013; R. To6th, Molnar, Wiistenberg, Greiff, & Csapd, 2011; Molnar, Greiff,
Wiistenberg, & Fischer, 2017) megtortént a problémak hazai adaptacidja és eDia-rend-
szerbe (Molnar, Papp, Makay, & Ancsin, 2015) torténé atiiltetése. Ennek kovetkeztében
moédunkban allt a technoldgiaalapu tesztelés adta lehetdségek szélesebb korti kihasznala-
sara. Az elsé fazishoz kotodo tevékenységek elkiilonitésével kibovitettiik a problémak
megoldasa soran értékelhetd fazisok korét. Az elemzések soran a problémamegoldas
nulladik fazisanak tekintettiik a rendszer felfedezését (a bemeneti valtozok manipulalasat,
majd hatdsuk megfigyelését a kimeneti valtozok értékeire) és elsd fazisanak a felfedezett
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kapcsolatok modellben torténd leképezését. Ezaltal a nulladik fazisban mutatott viselkedés
a diakok altal alkalmazott felfedezési stratégiakat és azok helyességét jellemzi. A nulladik
fazisban alkalmazott tevékenységek, stratégiak csoportositasat, klaszterezését segitette a
barmely minimalisan komplex rendszerre alkalmazhato, altalunk felallitott teljes, alap- és
minimalis stratégia modellje.

\ Erd el az elére meghatarozott céltartomanyt legfeljebb 4 lépésben! Figyelj arra,
1) 2 bl
. hogy kozben fokozatosan fogy az idd! I
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3. abra
A probléemamegoldas masodik fazisa, a rendszer miikédtetése
(2 bementi, 2 kimeneti valtozo)

1. tablazat. A 6-8. évfolyamosok tesztjében szereplé problémdak minimdlis komplexitasa

A probléma Bementi Kimeneti Kapesolatok Said- A kiilonbozé beallitasok
tesztben valtozok valtozok . din a{ mika optimalis szama, amivel
elfoglalt helye szama szama szama a rendszer felfedezhetd

1 2 2 2 0 2

2 2 1 2 0 2

3 2 2 2 0 2

4 2 2 2 0 2

5 3 2 3 0 3

6 3 3 3 0 3

7 3 2 2 1 4

8 3 3 4 0 4

9 3 2 3 1 4

10 3 3 4 1 4
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Eljarasok: a minimalisan komplex rendszerre épiilé problémak feltérképezésének
teljes, alap- és minimalis stratégia modellje

A minimalisan komplex rendszerre épiil6 interaktiv problémak alapvetden kevés
szamu valtozot és oksagi kapcesolatot tartalmaznak. Ennek kovetkeztében a megoldasuk-
hoz hasznalhato jo stratégiak leirhatok egy véges modellben: a minimalisan komplex rend-
szerre épiil6 problémak feltérképezésének teljes, alap- és minimalis stratégia modelljével.
A modell felépitéséhez a felfedez6 (nulladik) fazisban végzett minden egyes tevékenysé-
get rogzitettiink, azonositottunk, majd kiillonb6z6 szempontok szerint csoportositottunk.

Az elemzések elvégzéséhez haromféle, egymasbol levezethetd stratégiat definialtunk:
teljes stratégia, alapstratégia és minimalis stratégia. A teljes stratégia magaban foglalja
mindazt, amit a tesztet megoldo személy tett a probléma megoldasanak nulladik fazisaban:
melyik feladatelemre kattintott, melyik valtozo értékét valtoztatta meg ¢s — az alkalmazas
gombra kattintassal — ellendrizte azok hatdsat a kimeneti valtozokra, végiil milyen sor-
rendben tette mindezt.

Az altalunk definialt alapstratégia a teljes stratégia azon része, ahol tovabbra is figye-
lembe vessziik az id6faktort, azaz a kattintasok, a kiprobalt beallitasok egymasutanisagat,
de mar csak azokat a l1épéseket, tevékenységeket jelenitjiik meg, amelyek segitségével a
diak 0j informacidhoz jutott a rendszer megismerése, felfedezése soran. Ez azt jelenti,
hogy a teljes stratégidhoz képest a kovetkezd tevékenységeket nem tartalmazza az alap-
stratégia (ezeket az alapstratégiaban megjelenitett 1épések generalasa soran a teljes straté-
giabol toroltiik):

— ha a feladaton beliil a korabbiakkal azonos (bemeneti) valtozo beallitasa tortént,

— ha egyszerre tobb mint egy — nem ismert mitkodésii, hatast — bemeneti valtozot val-

toztatott,

— ha, bar a bemeneti valtozok 1j, korabban még nem alkalmazott beallitasi allapota
tortént meg, de a beallitas soran hasznalt bemeneti valtozok hatasa, mikodése ko-
rabbi beallitasokbol mar ismert lehetett.

Végiil az alapstratégiabol a teljes stratégia figyelembevételével a minimalis stratégia
generalasa valosult meg. A minimalis stratégia id6faktor (az alkalmazott beallitasok sor-
rendisége) nélkiil azokat a tevékenységeket foglalja magaban, ahol a didk ) informaciot
tudott kinyerni a rendszer mitkodése soran, és azt a legidealisabb 1épéskombinacioval tette
meg (ennek fontossagarol késébb lesz sz0).

Mindharom stratégian beliil — ahol értelmezhetd — az egyes tevékenységek, 1épések
kodolasa (nem pontozasa) a kovetkezoképpen valosult meg (az allapotok rogzitése minden
esetben az alkalmazas gombra torténd kattintashoz kotddik):

1) Egyetlen egy bemeneti valtozo értékének valtoztatasa tortént meg, amig a tobbi beme-
neti valtozo értéke semleges értéken (pl. nullan) maradt. Ezen kombinacié kodolasa
+1-gyel valosult meg.

2) Egyetlen egy bemeneti valtozé valtoztatisa tortént meg, a tobbi bemeneti valtozd
értéke nem semleges allapotban, de egy korabban mar kiprobalt allapotban volt. E
szcenariot +2-vel kodoltuk.
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3) Egyetlen egy bemeneti valtozd valtoztatisa tortént meg, a tobbi bemeneti valtozd
értéke nem semleges és nem is egy korabban mar alkalmazott kombinacioban volt,
viszont hatasuk a korabbi 1épések eredményeként ismert lehet. Ezt a 1épést +3-mal
kodoltuk.

4) Minden bemeneti valtozo értéke semleges (pl. nulla) értéken maradt (kiilonésen 1é-
nyeges a sajatdinamikaval rendelkez6 rendszerek kiismerése soran). Ezt a kombinaciot
+A-val jeloltik.

5) Tobb mint egy bemeneti valtozo értékének egyidejii megvaltoztatasa tortént, ugyan-
akkor az alkalmazott kombinacidé nem szolgalt plusz informacidval a rendszer miiko-
dése kapcsan. Ezt a [épést -X-szel jeloltiik.

6) Ugyanazt a kombinaciot allitottuk be, ami a feladaton beliil mar egyszer megtortént.
A feladatot megoldo személy igy nem jutott plusz informéaciohoz a rendszer viselke-
dése kapcsan. A -0 jelolést alkalmaztuk ebben az esetben.

7) A bemeneti valtozok beallitasanak j kombinaciojat alkalmaztuk, ugyanakkor a be-
allitasban hasznalt bemeneti valtozok hatasa mar korabbi beallitasokbol ismert, igy
nem jelentett plusz informaciot e szcenario futtatasa. Ezt a beallitast +0-val jeldltik.

8) Tobb ismeretlen mitkodésti bemeneti valtozo értékét egyszerre valtoztattuk, ugyanak-
kor a korabbiak és e kombinacio hatasa alapjan — elméletileg — linearis egyenletrend-
szer megoldasa segitségével lehetséges a bementi valtozok mikodésének kiszamolasa.
Ezt a 1épést +4-gyel jeloltiik.

9) Az alapstratégia kapcsan egy extra +5-6s kodot is bevezettiink arra az esetre, amikor
az utoljara alkalmazott szcenario hatasa alapjan lehetséges volt az 6sszes bemeneti
valtozé mitkodésének kiszamolasa. E 1épés a minimalis stratégianak nem eleme.

A szakirodalombol ismert VOTAT-stratégidk (egyszerre egy dolog valtoztatasa; Fi-
scher, Greiff, & Funke, 2012) koz¢é sorolhato +1, +2 és +3 jelolésii kombinacio (esetlege-
sen a +A-val jelolt is), mig a -X-es, -0-s, +0-3, +4-es és +5-0s stratégiakkal egyaltalan nem
foglalkoztak a korabbi elemzések. A kovetkezOben két példan keresztiil szemléltetjiik a
kodolas folyamatat, illetve a minimalis stratégia alap- és teljes stratégiabdl vald generala-
sédnak menetét.

A 4. dbra egy két bemeneti és két kimeneti valtozoval rendelkezd példat mutat (A
probléma szdévege: ,,Este, hazaérve, a bejaratotok el6tt kuporogva talaltok egy cicat. Na-
gyon kimeriilt szegény, mozogni is alig bir. Elhatarozod, hogy segitesz rajta. Etetni fogod,
amig vissza nem nyeri az erejét. A szomszéd néni kétféle macskaeledelt javasol, egy
Brekon és egy Mikas neviit. Vajon hogyan hat a kétféle macskaeledel a cica mozgasanak
és dorombolasanak mennyiségére?”). Az a diak, aki az alabb bemutatott médon térképezte
fel a rendszer mikodését, a bemeneti valtozok (mikas, brekon) kiillonb6z6 beéllitasai mel-
lett 6sszesen hatszor nyomta meg az ’Alkalmazas’ gombot.

A rendszer feltérképezése soran az elsd két 1épésben mindkét bemeneti valtozé értékét
nullan tartotta (nem valtoztatott a bementi valtozok alapértékein), aminek hatasara nem
valtoztak a kimeneti valtozok értékei. A harmadik és a negyedik 1épésben a brekon nevii
bemeneti valtozo értékét 2-re allitotta, mig a mikas nevii valtozo értéke tovabbra is nullan
maradt (a valtozok neve melletti oszlopdiagram mutatja e beallitasok torténetét).
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| ‘,)) Talald meg az ésszerg”géseket és rajzold be a modellbe! Figyelj arra, hogy kdzben
. fokozatosan fogy az ido!
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4. abra

A MicroDYN problemdk elso fazisanak feltérképezese
(2 bementi, 2 kimeneti valtozo)

Ez a valtoztatas sem gyakorolt hatast a kimeneti valtozok értékére, azaz a dorombolas és
mozgas nevil valtozok mellett megjelend grafikon értéke tovabbra is konstansan vizszintes
maradt. Otodik és hatodik 1épésben a brekon nevii bemeneti valtozo értékét tovabbra is 2-
es értéken hagyta, de ehhez még hozzaadodott a mikas nevii bemeneti valtozo értékének
2-re allitasa. Ennek hatdsara mindkét kimeneti valtozé (dorombolds és mozgas) értéke
azonos mértékben noni kezdett. Ezen 1épéssorozat minden informaciét magaban foglald
kodolasa (teljes stratégia) a kovetkezoképpen alakul: +A, -0, +1, -0, +2, -0. Ennek oka a
kovetkezd: miutan a masodik, negyedik és hatodik 1épés a korabbi kombinacidk ismétlése
volt, ezért azokat -0 koddal illettiik. Az elsé 1épésben a sajatdinamika felfedezéséhez nél-
kiilozhetetlen (nulla-nulla) beallitast alkalmazzuk (+A). A harmadik 1épés a VOTAT-
stratégia legtisztabb alkalmazasa (egyszerre csak egy bementeti valtozo értékének modo-
sitdsa, mig a tobbi bemeneti valtozo értékének semleges szinten tartasa, +1), mig az 6todik
1épés soran alkalmazott stratégia is VOTAT-stratégia, hiszen a negyedik 1épéshez képest
csak egy bemeneti valtozo értéke valtozott, mégsem beszélhetiink ugyanarrdl a stratégia-
rol, mint a harmadik Iépésben tettiik (+2). Az 6tddik 1épés utan minden sziikséges infor-
macié mar a problémamegoldo rendelkezésére allt. Ugyanezen lépéssorozat alapstratégi-
dja: TA, +1, +2, miutan a problémamegoldé tobbi Iépése nem vezetett még nem ismert
informacio6 kinyeréséhez. Az idéfaktortdl fliggetlen minimalis stratégia ebben az esetben
szintén +A, +1, +2. E 1épések kapcsan tudott a tesztelt személy 11j informaciohoz jutni a
rendszer miikddése kapcsan.

A kovetkezd példaval (5. abra) egy olyan probléma feltérképezéséhez hasznalt 1épés-
sorozatot és annak kodolasat mutatjuk be, ahol a didkoknak egy két bemeneti és egy ki-
meneti valtozobol allé problémat kellett megoldani. A probléma szdvege a kovetkezo volt:

435



Molnar Gyongyvér

,~Anyukadtol két 0jfajta szorpot kaptal, amiket 6sszekeverve, még finomabb szdrpoket
tudsz magadnak kikeverni. Talald ki, hogyan befolyasolja a kikevert szorp édességét a
z01d és a kék szinl szorp mennyisége!” A felvazolt példan nyolc kiilonb6z6 beallitast pro-
baltunk ki, ami a kovetkez6 kodolassal irhatd le: +1+2+0+0+0+0-0-0. A masodik 1épés
utan gyakorlatilag az 6sszes informacio a rendelkezésiinkre allt, ami sziikséges volt a mo-
dell felrajzolasahoz (Az els6 1épésben egy adag zold szinii szorp hatasat ellendriztiik, mig
nullan hagytuk a kék szinli sz6rp mennyiség. Az Osszekevert folyadék édesebb lett. A
masodik 1épésben ugyanugy egy adag zold szinii sz6rpot adagoltunk a keverékhez, de
hozzatettiink egy adag kék szinli szorpot is. A keverék édességszintje ugyanannyival val-
tozott, mint az elsd 1épésben. Mindezek utan kiilonb6z6 mennyiségli kék, majd zo6ld szinii
szorp6t adagoltunk a keverékbe, majd néztiik a hatasukat). Az alkalmazott teljes stratégi-
abol kodolt alapstratégia: +1+2, minimalis stratégia +1+1, mert a 1épéssorozat elsd és ha-
todik 1épésében a legtisztabb VOTAT-stratégia alkalmazasara keriilt sor (egyik valtozo
nullatoél kiilonbozo értéken, a masik valtozo semleges értéken, azaz mindkét esetben kii-
16n-kiilon ellendriztiik a kék és a z6ld szinii szorp hatasat a keverék édességi fokara).

Az altalunk kidolgozott teljes, alap- és minimalis stratégia modell, illetve kodolasi el-
jaras minden egyes hasonld, minimalisan komplex rendszerre épit6 probléma feltérképe-
zése esetén alkalmazhato. Az elemzések ravilagitottak arra, hogy a szakirodalomban leg-
gyakrabban targyalt, leghatékonyabb problémamegoldé stratégidnak tartott, elszigetelt
valtozokezelésen alapuld VOTAT-stratégian tul még kétféle VOTAT-stratégia, valamint
szamos, helyes megoldashoz vezeté nem VOTAT-stratégia azonosithatd. Alkalmazasuk
sikerességét osszevetettiik a diakok teljesitményével. Elozetes hipotéziseink szerint a ,,leg-
tisztabb”, a valtozok teljes elszigetelésén (Wiistenberg, Stadler, Hautaméki, & Greiff,
2014) alapuld6 VOTAT-stratégia alkalmazasa nagyobb valosziniiség mellett vezet helyes
megoldashoz, mint mas VOTAT vagy nem VOTAT-stratégia hasznalata.

) Talald meg az osszefiiggéseket, €s rajzold be a modellbe!
Figyelj arra, hogy kozben fokozatosan fogy az ido!
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5. dbra
A minimalisan komplex rendszerre épité problémak elsé fazisanak feltérképezése
(2 bementi, 1 kimeneti valtozo esetén)
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Eredmények

Az eredmények megbizhatésaga

A teszt hagyomanyosnak nevezhet6 valtozoi, azaz a didkok altal adott valaszok (a mo-
dell felrajzolasanak sikeressége, illetve a célértékek elérése) szerint szamolt reliabilitas-
mutaté értéke (20 item) 0=0,80. A teszt modellépités résztesztjének (10 item) reliabilitas-
mutatdja a=0,72. A tudaselsajatitas hatékonysaganak fazisat mérd részteszt megbizhato-
sdgi mutatoja jelentds mértékben megnovekedett, ha azt nemcsak a didkok altal adott va-
laszokra, hanem a tesztelés soran mentett kontextualis adatokra, azaz a didkok altal muta-
tott problémamegoldd viselkedés értékelésére is alapoztuk. Ennek érdekében minden
problémahoz hozzarendeltiink még egy valtozot, ami a fent definialt nulladik fazisban mu-
tatott problémamegoldé viselkedést értékelte. Ez a teszt szintjén minden didk kapcsan 10
Uj valtozo, azaz 10 1j item generalasat jelentette. A korabban részletezett kodolas alapjan,
ha a diakok altal a probléma megoldasanak nulladik fazisaban alkalmazott stratégiaval
meg lehetett oldani a problémat, akkor 1 pontot, ha nem, akkor 0 pontot kapott a diak.
A generalt valtozok segitségével szamolt megbizhatosagi mutaté értéke (10 item) a=0,91,
azaz a didkok felfedez0 stratégiainak direkt kddolasa megbizhatobban jellemezte a didkok
tudaselsajatitas terén mutatott képességszintjét, mint a tanultak modellépités formajaban
torténo leképezése. Evfolyamonkénti bontasban o, ¢vi=0,91, 07.¢v£=0,92, ag.&=0,91. A 30
itemet egyiitt kezelve — mint a problémamegoldas harom fazisanak résztesztjeit — a meg-
bizhatosagi mutaté értéke a teljes mintan 0=0,88 (0. ¢vr=0,88, 07. 6y =0,89, as. & =0,90).

A megbizhatosagi mutatok értékvaltozasa azt jelzi, hogy korabban kiaknazatlan lehet6-
ségek rejlenek a kontextualis adatok elemzésében. Segitségiikkel pontosabban rekonstru-
alhato a didkok gondolkodasa, jelen esetben a didkok altal alkalmazott problémamegoldo
stratégiak, gondolkodasi mechanizmusok, mint a konkrét, valasz formajaban mar leképe-
zett tudas értékelésével.

Az alkalmazott stratégia és a problémamegoldé teljesitmény kapcsolata

Az elemzések alapjan megallapithato, hogy a felfedezés soran alkalmazott jo stratégia
nem minden esetben vezetett magas teljesitményhez (1. 2. tblazat) és forditva, nem csak
a helyes stratégia alkalmazasa eredményezett magas teljesitményt. A legalacsonyabb
komplexitasu problémak esetén (2 bemeneti, 1 kimeneti valtozo) a didkok kdzel hdrom-
negyede helyes stratégiat alkalmazott a rendszer kiismerése soran, de csak a diakok fele
tudta helyesen leképezni a megszerzett tudast és jol felépiteni a rendszer miikodését abra-
zol6 modellt. Ahogyan nétt a problémak komplexitasa, ugy csokkent a minden sziikséges
informacio kinyerését megvalosito stratégia alkalmazéasanak aranya. A sajatdinamikéval
rendelkez0 problémak esetén jelentés mértékben csokkent a megfeleld stratégiat alkal-
maz6 didkok kore, és nekik is csak egy kis hanyada, mintegy hatoda hozta meg végiil a
helyes dontést, oldotta meg jol az adott problémat.
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2. tablazat. Az elméletileg helyes vagy a rendszer kiismeréséhez nem elegendd stratégia
alkalmazasdnak sikeressége a problémdk komplexitasanak fényében (minimd-
lis stratégia)

. Gyakorisag (%)
kcfl;;?el)ecga'asa Elméletileg helyes straté%ia Nem helyes stratégia _
0 1 Ossz. 0 1 Ossz.
2-1 20,30 49,25 69,55 8,27 22,18 30,45
2-2 32,00 35,10 67,10 23,89 9,01 32,90
3-2 22,84 24,61 47,45 44,72 7,83 52,55
3-3 24,17 26,84 51,01 37,02 11,97 48,99
3-2 sajatdinamika 6,36 1,20 7,56 92,01 0,43 92,44
3-3 sajatdinamika 3,48 1,68 5,16 93,82 1,02 94,84

Megjegyzés: A poziciods hatés kizarasa érdekében a tiblazatban szerepld adatok a tesztben el6fordul elsé adott
komplexitasu problémara vonatkoznak.

A nem elegendd informacié kinyerését ado stratégiat alkalmazo diakok kozott is rela-
tive nagy szadmban voltak azok, akik végiil helyes modellt épitettek fel, mikézben az al-
kalmazott stratégia alapjan a modell teljes felépitéséhez nem rendelkeztek az 6sszes infor-
macioval. A legalacsonyabb komplexitasu rendszereknél igen magas volt a talalgatas ara-
nya, a helytelen stratégiat alkalmazok mintegy kétharmada helyes modellt rajzolt fel (ko-
riilbeliill annyian, ahanyan a helyes stratégiahasznalat ellenére is rosszul épitették fel a mo-
dellt). Ez az arany jelentés mértékben csokkent bonyolultabb rendszerek alkalmazasa so-
ran. A harom bemeneti, két kimeneti valtozoval rendelkez6 probléma esetén példaul mar
csak a helytelen stratégiat alkalmazok hatoda hozott végiil helyes dontést.

A fejlodési, valtozasi tendencidk detektalasa végett sszevetettiik a 6. és a 8. évfolya-
mos didkok vélaszait, illetve a helyes és a helytelen stratégiahasznalatukat (3. tablazat). A
korabbi eredményekre alapozé elézetes hipotézisiink szerint minden problématipus kap-
csan fejlédést vartunk. Ennek ellenére nagyon kismértékii fejlodés tortént a helyes straté-
giahasznalat tekintetében 6. és 8. évfolyam kozo6tt. A helyes stratégiat alkalmazo diakok
8. évfolyamon sikeresebben képezték le a kinyert informaciokat, mint 6. évfolyamon, azaz
nagyobb aranyban épitették fel jol a rendszer szerkezetét reprezentald modellt.

Osszességében az lathaté, hogy a didkok éltal alkalmazott stratégia hatékonysaga nem
minden esetben egyezett meg teljesitményiik mindségével. A megoldashoz sziikséges 6sz-
szes informacio kinyerését biztosito stratégia és a rendszer miikodését pontosan leirdé mo-
dellek felépitésének aranya valtozé volt. A legalacsonyabb komplexitast problémak ese-
tén a helyes stratégiat alkalmazok kétharmada reprezentalta jol a probléma szerkezetét,
mig a sajatdinamikaval nem rendelkezd, de mar harom bemeneti valtozét tartalmazo prob-
1émak esetén ugyanezen didkok mar csak fele tudta meghozni a helyes dontést. Ha a fel-
fedezendd rendszer sajatdinamikat is tartalmazott, akkor a legmagasabb képességszintii,
helyes stratégiat alkalmazo6 diakoknak (a minta 5-8%-a) is csak 6tdde, azaz a diakok 1—
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2%-a épitette fel az adott probléma miikddését reprezentald modellt jol és oldotta meg
ezzel az adott problémat.

3. tablazat. Az elméletileg helyes vagy a rendszer kiismeréséhez nem elegendd stratégia
alkalmazasdnak sikeressége a problémdk komplexitasanak fényében 6. és 8.
evfolyamon (minimalis stratégia)

Gyakorisag (%)
: Elméletileg helyes L.
Evf. Probl. kompl. stratégia Nem helyes stratégia t t
0 1 Ossz. 0 1 Ossz (strat)  (mod.)
19,91 49,04 6896 10,24 20,79 31,03
2-1 n.s. n.s.

21,14 5239 7353 637 20,08 26,46

36,25 31,87 68,12 2266 9,21 31,87
2-2 ns. -3,81**
29,21 3997 69,18 2132 948 3081

2259 22,74 4534 4652 8,12 54,65
2258 28,12 50,70 4136 7,92 49,29

27,34 2303 5037 39,07 10,55 49,62
3-3 ns. -4,09%*
22,23 32,27 5451 3340 12,07 4548

. 5,02 0,41 7,78 5,83 0,14 5,98
3-2 sajatdinamika -2,16* -3,30**
8,44 259 11,03 484 0,11 4,95

. . 3,46 1,20 467 81,74 1357 9532
3-3 sajatdinamika ns. -2,91**
2,60 5,54 8,15 7406 17,78 91,84

-2,07* -1,90*

= m’@ 90’@ .w‘.ov .w‘.ov .w‘.ov
€
N

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

A VOTAT- és helyes, de nem VOTAT-stratégiak alkalmazasanak hatékonysaga

Elemeztiik, hogy mi az aranya az alkalmazott, minden sziikséges informacio6 kinyeré-
sét biztosito stratégidkon beliill a VOTAT- és a nem VOTAT -stratégia hasznalatanak. A
VOTAT-stratégiak o jellemzdje, hogy két, plusz informacio kinyerését célzo 1épés kozott
minden esetben csak egyetlen egy valtozo manipulacioja torténik. A két bemeneti valtozot
(és sajatdinamikat nem) tartalmazo problémak esetén, a kordbban emlitett kodolast alkal-
mazva a VOTAT-stratégiak a kdvetkez6 minimalis stratégiakkal irhatok le teljes koriien:
+1+1, +1+2, +1+3, mig a +4-es stratégia mar a nem VOTAT-stratégiak k6zé sorolando.
Harom bemeneti valtozd esetén a VOTAT-stratégiak: +1+1+1; +1+1+2; +1+1+3;
+1+2+2, +1+2+3, +1+3+2; +1+3+3, a nem VOTAT-stratégia: +1+4.

A VOTAT- és anem VOTAT-, am elegendd informaciot biztosito stratégiak alkalma-
zéasanak aranya valtozik a problémak komplexitasaval (4. tablazat). A két bementi valtozot
tartalmazé rendszerekben koriilbeliil 87/13 az arany, mig a harom bemeneti valtozdoval
rendelkezé problémak esetén mar 80/20. Ez arra utal, hogy a stratégiaclemzések soran
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nem szabad figyelmen kiviil hagyni a nem VOTAT-, de helyes stratégiat alkalmazdkat
sem, akik a — kizarolagosan VOTAT-stratégiakra fokuszalo — szakirodalomban altalaban
a helytelen stratégiahasznalok kozé soroltak (vo. Sonnleitner et al.,, 2012; Greiff,
Wiistenberg, & Avvisati, 2015; OECD, 2014). Az tovabbi kutatast igényel, hogy az egyes
kultarak, nemzetek k6zott valtozik-e ez az arany, miutan a PISA, problémamegoldassal
kapcsolatos adatait elemezve (Greiff, 2015) hazankban kimagasléan magas a helytelen
stratégiat alkalmazo, de helyesen valaszolo6 didkok aranya.

A PISA-elemzésekben kizarolagosan a VOTAT-, illetve a legegyszeriibb (egy beme-
neti valtozé nem nulla pozicidban, a tobbi bementi valtozé nulla, semleges pozicidban)
VOTAT-stratégia kezelésére keriilt csak sor. A tobbi stratégia, igy a nem VOTAT-, de
helyes stratégiak is a helytelen stratégiak k6zé sorolddtak, mikdzben a VOTAT-stratégidk
50-60%-a volt csak elszigetelt valtozokezelésen alapulo stratégia (4. tablazat).

A VOTAT-stratégiahasznalaton beliil felmeriil6 kutatasi kérdés, hogy vajon azonosan
hatékony-e az 6sszes VOTAT-stratégia, van-¢ olyan, amelynek alkalmazasa mellett a di-
akok nagyobb valoszintliséggel épitik fel helyesen a rendszer miikodését leird modellt. Az
elemzés soran a teljes és alapstratégiabol generalt minimalis stratégiakkal dolgoztunk,
ahol figyelmen kiviil hagytuk az ismételt beallitasokat és a sorrendiséget, az idéfaktort.
Minden problémastruktirara (bementi és kimeneti valtozok szama szerint, figyelmen ki-
viil hagyva a kapcsolatok szamat) lefuttattuk az elemzéseket. Minden esetben a tesztben
eléforduld elsd, adott strukturaval rendelkezd probléma megoldasa soran mentett kontex-
tualis adatokra épitettiink. Az eredményeket abrazol6 diagramokon megjelenitettiik a nem
elegend6 stratégiahasznalat (n.e.s.), illetve a helyes és a helytelen valaszok aranyat is.

4. tablazat. Az elméletileg helyes stratégiakon beliil a VOTAT-, a VOTAT-stratégidakon
beliil az elszigetelt valtozékezelést alkalmazé VOTAT-, valamint a nem
VOTAT-stratégiak ardanya

o . Elméletileg helyes stratégia (gyakorisag, %)
Bemeneti/kimeneti

valtozok szama VOTAT (\e/lLCv)z_;_ifz_lt_eé/z;J j/tiz;;(;zokezeles nem VOTAT
2-1 87,91 (50,40) 12,09
2-2 86,97 (51,69) 13,02
3-2 78,71 (54,20) 21,28
3-3 80,21 (57,39) 19,78

A legegyszertiibb, kettd bemeneti valtozot és egy kimeneti valtozot tartalmazo felada-
toknal a korabbi kodolast alkalmazva VOTAT-stratégianak szamit: +1+1; +1+2; +1+3,
mig a nem VOTAT-, de helyes stratégiak k6z¢é sorolhatok: +4. A teljes rendszer kiisme-
rése vonatkozasédban a nem elegendd stratégidkhoz tartozik a +1 stratégia, mégis kiilon
kezeltiik, miutan a kis szdmu bemeneti valtozé miatt mar egy bementi valtozé viselkedé-
sének ismerete alapjan nagy valdszintiséggel felrajzolhaté a modell miikodése.
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Ezen problémak esetén nemcsak a helyes stratégia alkalmazasa esetén, hanem a nem
elegendd stratégiahasznalat mellett is magas volt a helyes valaszok aranya. Minden eset-
ben magasabb, mint a helytelen valaszoké. Ennek oka, hogy relative kevés valtozot és
Osszefiiggési lehetOséget tartalmaztak az érintett problémak (3 darab: csak az elsé bementi
valtozo hat a kimeneti valtozora, csak a masodik bementi valtozé hat a kimeneti valtozora,
mindkét bemeneti valtozo hat a kimeneti valtozora, a negyedik esetet alapbeallitasban ki-
zartuk, amikor egyik bementi valtozo sem hat a kimeneti valtozora). A VOTAT -stratégiak
koziil a +1+1, illetve a +1+2 tipusut alkalmaztak leggyakrabban (I. 6. abra; az elemzések
soran példaul a +A+1+1 tipusu stratégiat a +1+1 1épéskombinacidhoz soroltuk abban az
esetben, ahol a probléma feltérképezéséhez nem volt sziikség sajatdinamika vizsgalatara).

< 25 - m Helytelen megoldas Helyes megoldas
=)
(o))
O
£ 20
2
[
3
15 A
10 A
5 J I
04 . ——m W —HD
+1+1 +1+2 +1+3 +4 +1 n.e.s.

Minimalis stratégia
6. abra
A legegyszeriibb, ketto bemeneti és egy kimeneti valtozot tartalmazo problémak
feltérképezése soran alkalmazott minimalis stratégidak a teljesitmény fiiggvényében
(n.e.s: a sziikséges informdaciok kinyeréséhez nem elegendé stratégia; a stratégiakodolashoz
|. Eljardasok: a minimalisan komplex rendszerre épiilé problémdk feltérképezésének teljes,
alap- és minimalis stratégia modellje cimii részt)

Aranyaiban a +1+1 stratégiat alkalmazok — amikor els6 1épésben kizardlag az elsd be-
meneti valtozd, majd masodik 1épésben kizarolag a masodik bemeneti valtozo hatasat
vizsgaltak (a masik bemeneti valtozo értékét nullan tartva) a kimeneti valtozokra — voltak
a legsikeresebbek, haromnegyediik helyesen rajzolta fel a modellt. A +1+2 stratégiat al-
kalmazok (megnézték az egyik bemeneti valtozo hatasat, majd az értéket megtartva meg-
valtoztattak a masik bemeneti valtozo értékét) kétharmada tudta helyesen felrajzolni a mo-
dellt. A kicsit alacsonyabb megoldottsagi rata oka lehet, hogy 6k az eredmény értelmezése
soran figyelmen kiviil hagytak azt, hogy a +1+2 stratégia alkalmazasaval a masodik 1épés-
ben mar kumulalt hatast latnak és nem a masodszorra valtoztatott bemeneti valtozo elszi-
getelt hatasat. A +1+3 VOTAT-stratégiat alkalmazok is, bar szamuk alacsony volt, na-
gyobb aranyban oldottadk meg helyesen a problémat, mint helyteleniil. Hasonlo jelenséget
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tapasztaltunk a +4 helyes, de nem VOTAT -stratégiat hasznalo didkok korében is, kéthar-
maduk helyes dontést hozott a modell felépitése kapcsan. A nem helyes stratégiahasznalok
kozott tulreprezentaltak a +1 1épéskombinaciot alkalmazok, akiknek nagy része a rendszer
egyszeru felépitése kovetkeztében ezzel a stratégiaval is sikeres problémamegoldonak bi-
zonyult. Szintén ez okozhatta azt, hogy az egyéb, nem elegendd stratégiat alkalmazok is
intuitiv nagyon jol teljesitettek az egyszerii szerkezet(i problémakon.

A stratégiahasznalat helyessége ¢és a kinyert informaciok alapjan felallitott modell he-
lyessége kozotti Osszefliggés jelentés mértékben megvaltozott a kimeneti valtozok tekin-
tetében eggyel nagyobb foki komplexitassal rendelkezé problémak esetén (7. abra). A
kettd bementi és kett6 kimeneti valtozoval rendelkez6 rendszerek feltérképezése soran al-
kalmazhaté VOTAT- és helyes nem VOTAT-stratégiak kdre nem valtozott a két bementi
¢és egy kimeneti valtozoval rendelkezé problémakhoz képest, viszont, miutan nétt a lehet-
séges kapcsolatok és ezért a felallithaté modellek szama, jelentds mértékben csdokkent az
Osztondsen, intuitiven jo problémamegoldok aranya.

;\3 25 ~ m Helytelen megoldas Helyes megoldas
()]
3
= 20 4
9
©
>
© 15 -

10 4

0 - T ——-— r r r

+1+1 +142 +143 +4 +1 n.e.s.

Minimélis stratégia
7. abra
A két bemeneti és két kimeneti valtozot tartalmazo problémak feltérképezése soran alkalma-
zott minimalis stratégiak a teljesitmény fiiggvényében (n.e.s: a sziikséges informaciok kinye-
réséhez nem elegendd stratégia, a stratégiakodolashoz I. Eljarasok: a minimdlisan komplex
rendszerre épiilo problemak feltérképezésének teljes, alap- és minimalis stratégia modellje
cimii részt)

Tovébbra is hatékony problémamegoldé stratégianak bizonyultak a VOTAT-straté-
gidk. Az elemzésekben egyértelmiien kirajzolodott az elszigetelt valtozok kezelésére ala-
pozb stratégia elénye (Wiistenberg et al., 2014) a tobbi VOTAT-stratégia k6zott, amikor
a didkok egymastol fiiggetleniil kezelték és ellendrizték a bemeneti valtozok kimeneti val-
tozokra gyakorolt hatasat. A +1+1 stratégiat alkalmazok kétharmada helyes modellt alli-
tott fel a problémamegoldas modellépités fazisaban, mig a +1+2 stratégiat hasznalok tobb-
sége helytelent. Feltétezhetéen 6k figyelmen kiviil hagytdk azt, hogy az alkalmazott stra-
tégia nem elszigetelten, hanem kumulaltan nézi a bemeneti valtozok hatasat. A +1+2 stra-
tégiat alkalmazok kétdtode helyes, mig haromdtode helytelen modellt allitott fel, holott a
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rendszer miikodésének pontos leirasahoz sziikséges Osszes informacio rendelkezésiikre
allt. Tovabbra is kis aranyban fordultak el6 a +1+3, illetve +4 stratégiat miikddtetd prob-
lémamegoldok. Ennek ellenére a nem VOTAT-, de helyes +4-es stratégiat alkalmazo jo
problémamegoldok ismét felhivtak a figyelmet arra, hogy a minimalisan komplex rend-
szerekben torténd problémamegoldostratégia-vizsgalatok soran nem elegendé a VOTAT-
stratégiakra sziikiteni az elemzéseket. Az alkalmazott stratégia tekintetében a helytelen
stratégiahasznalok kozé sorolhato diakok harmada oldotta meg jol az ilyen tipust problé-
makat, azaz mar kett6 kimeneti valtoz6 alkalmazasa esetén jelentés mértékben visszaszo-
rithato a helyes talalgatasok aranya. A harom bemeneti és két kimeneti valtozoval rendel-
kez6 rendszerek még kisebb teret adtak a talalgatasnak, amit az eredmények is alatamasz-
tanak. Ebben az esetben 9 VOTAT- és 3 nem VOTAT-, de elegendd informaciot szolgal-
tatd minimalis stratégia kiilonithetd el egymastol. A korabbi kodolast alkalmazva
VOTAT-stratégiak: +1+1+1; +1+1+2; +1+1+3; +1+2+1; +1+2+2; +1+2+3; +1+3+1;
+1+3+2; +1+3+3; nem-VOTAT-, de helyes stratégiak: +1+4; +4+2; +4+3. Tovabbra is a
leghatékonyabb stratégia a teljes mértékben elszigetelt, valtozokezelést alkalmazd
VOTAT-stratégia: +1+1+1 (8. abra) volt. A leggyakrabban alkalmazott és az alacsonyabb
komplexitasu rendszerekben is a leghatékonyabbnak bizonyult VOTAT-stratégiat alkal-
mazo6 diakok kozel 90%-a helyesen rajzolta fel a harom bemeneti és két kimeneti valtozo-
val rendelkezd problémak belsé Osszefliggésének rendszerét. A tovabbi nyolc VOTAT-
stratégia koziil csak hatot alkalmaztak, a +1+2+2 stratégia alkalmazasa fordult még el6
relative gyakran (a diakok 10%-4nal).
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Minimalis stratégia
8. abra
A harom bemeneti és két kimeneti valtozot tartalmazo problémdak feltérképezése sordan
alkalmazott helyes VOTAT- és nem VOTAT-minimdlis stratégidk a teljesitmény
fiiggvényében
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Annak ellenére, hogy helyes stratégiaalkalmazasrol van sz6, a didkok kevesebb mint
harmada tudta helyesen felépiteni a modellt az igy kinyert informaciok segitségével. Az
Osszes tobbi VOTAT- és helyes nem VOTAT-stratégia alkalmazasa elhanyagolhatd
mennyiségben és alacsony hatékonysaggal fordult el6. A nem elegendé stratégiak kozott
kiilon kiemeltiik a +1-es, a +1+1-es, a +1+2-es, +1+3-as és +4-es stratégiakat. Ezek két
bemeneti valtozo esetén hatékony stratégiak voltak, de egy harom bementi valtozobol allo
rendszer feltérképezése esetén mar nem elegenddek. Kozottiik a +1-es és a +1+2-es stra-
tégia gyakorisaga volt kiemelkedd. Harom bemeneti valtozé esetén tovabb csokkent a nem
elegend6 stratégiat alkalmazo, mégis 6sztondsen helyes problémamegoldonak bizonyuld
tanulok aranya.

A harom bementi és @ harom kimeneti valtozoét tartalmazo problémakon alapul6 elem-
zések alatamasztottak a korabbi eredményeket (9. abra). A VOTAT-stratégiak kozil a
problémat jol megoldok kozott tovabbra is kiemelt helyet foglalt el a +1+1+1 minimalis
stratégia. Az ezt alkalmazdk tobb mint 80%-ban helyesen oldottak meg a problémat, azaz
sem a helyes problémamegoldas, sem a helyes stratégia kiilon-kiilon nem ad teljes képet
a diakok problémamegoldd gondolkodasanak fejlettségi szintjérol. A +1+2+2 stratégia al-
kalmazasa fordult még el6 gyakrabban a VOTAT-stratégiak koziil, azonban ebben az eset-
ben feltételezhetd, hogy a didkok figyelmen kiviil hagytak, hogy kumulalt hatast tesztel-
nek, ezért kevesebb, mint harmaduk hozott helyes dontést a rendszer felépitését tekintve.
A +14+2+2 minimalis stratégiaval dolgozo problémamegoldok jelentds része helyteleniil
rajzolta fel a rendszer szerkezetét mutaté modellt, mikézben a helyes modellépitéshez
minden informaci6 rendelkezésiikre allt. A tobbi VOTAT- és helyes, de nem VOTAT-
stratégia alkalmazasa elhanyagolhatd szerepet jatszott. A nem elegendd stratégia alkalma-
zas mar elenyész0 esetben vezetett helyes megoldashoz, azaz a valtozok és a kapcsolatok
szamanak novekedésével kozel teljes mértékben visszaszorult a helyes talalgatasok ara-
nya, és minden nem elegendg stratégia esetén (+1, +1+1, +14+2, +143, +4, n.e.s) gyakoribb
volt a helytelen, mint a helyes valasz.

A didkok altal alkalmazott stratégiaeclemzések ravilagitottak arra, hogy a teszt megbiz-
hatdsagi mutatodi jelentés mértékben névekednek, ha nemcsak a diakok valaszaira, hanem
a problémamegoldas folyamatat pontosabban rekonstrualé és jellemz6 kontextualis adatok
elemzésére is alapozzuk megallapitasainkat. Annak ellenére, hogy a MicroDYN-rendsze-
rekhez hasonlé minimalis komplexitis rendszerek kiismerése, feltérképezése szamos
problémamegoldé stratégidval megvalosithatd, mégis a szakirodalomban kézel egyediili-
ként targyalt VOTAT-stratégiakhoz sorolhat6, bementi valtozok szamatol fiiggd +1+1, il-
letve +1+1+1 minimalis stratégidk alkalmazasa bizonyul a leghatékonyabbnak. Az ala-
csony szamu (két bementi és egy kimeneti) valtozoval rendelkezd rendszerekben egyrészt
magas volt a helyes talalgatds aranya, masrészt még ezen egyszerl problémak megoldasa
soran is relative magas aranyban képviseltették magukat azok a didkok, akik bar helyes
stratégiat alkalmaztak a probléma feltérképezése soran — azaz elméletileg sikeriilt kinyer-
niiik az 6sszes 1ényeges informdacidt a rendszer miikodésérdl —, de azt mar nem tudtak
értelmezni, felrajzolni, reprezentalni egy modellben. Mar a két bementi és két kimeneti
valtozoval rendelkezd problémak esetén is jelentds mértékben visszaesett a helyes talal-
gatas, az intuitiv jo problémamegolddk aranya, és megjelent az a tendencia, miszerint a
szamos elegendd informaciot szolgaltatd VOTAT- és nem VOTAT-stratégia ellenére is
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egy specialis VOTAT-stratégia alkalmazasa vezetett leginkabb helyes megoldashoz. A
teljes mértékben elszigetelt valtozokezeléssel dolgozo stratégia alkalmazéasa sem eredmé-
nyezett minden esetben helyes megoldast, ezért felmeriilt a kérdés, hogy feltérképezhetd-
e e stratégia alkalmazasanak tudatossaga, és a tudatos stratégiahasznalok is hasonlo arany-
ban oldjak-e meg ezeket a problémakat. A tobbi, elméletileg jo stratégia alkalmazasa ese-
tén minden esetben magasabb volt a helytelen értelmezés, a helytelen valaszok aranya. A
+1+1, illetve +1+1+1 stratégia mellett aranyaiban leggyakrabban a +1+2, illetve a +14+2+2
stratégia fordult el6, ami bar helyes stratégia, mégis a didkok 20—-30%-a tudta csak helye-
sen értelmezni és reprezentalni az igy kinyert informaciokat (valoszini, hogy az eredmé-
nyek téves interpretalasa miatt).
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9. dbra

A hdrom bemeneti és harom kimeneti valtozot tartalmazo problémak feltérképezése so-
ran alkalmazott helyes VOTAT- és nem VOTAT-alapstratégidk a teljesitmény
fliggvényében

Pedagdgiai szempontbdl ezen eredmények ravilagitottak arra, hogy a didkoknak még
ilyen egyszerti, kevés valtozot tartalmazo rendszer kiismerése, a kinyert informaciok ér-
telmezése, majd a rendszer miikodtetése is problémat jelent. Egyre siirgetbb feladat, hogy
a kozel teljes mértékben ismeretek kozvetitésén alapt oktatast atalakitsuk egy gondolko-
dasi képességek fejlesztését is fokuszba allitd iskolarendszerré. Az iskolan kiviili életre
val6 felkészités 1ényeges eleme, hogy a didkok képesek legyenek probléméak megoldasara.
A legegyszeriibb problémak megoldasa sem lehetséges a problémaban talalhatd (bemeneti
¢és kimeneti) valtozok azonositdsa és a bemeneti valtozok kimeneti valtozokra gyakorolt
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hatasanak ellenérzése nélkiil. A kontextualis adatok elemzése egyértelmiien alatamasz-
totta, hogy nem elegendod csak a végeredményre, a diak altal adott helyes vagy helytelen
valaszra koncentralni és az alapjan értékelni, hiszen az mar egy leképezett tudas, egy fo-
lyamat vége. Lényeges az eredményhez vezetd Gt (ami még a helyes megoldas esetén is
sok esetben kiilonb6z0), jelen esetben az alkalmazott problémamegoldo stratégia értéke-
lése is. Annak tudatositasa, hogy bar egy probléma sokféle iton megoldhatd, de minden
esetben vannak hatékonyabb és kevésbé hatékony stratégiak, problémamegoldasi modsze-
rek, 1épések, melyek iskolai fejlesztése egyre inkabb nélkiilozhetetlen.

A rogzitett kontextualis adatok és a felallitott minimalis, alap- és teljes stratégia mo-
delljeinek segitségével valaszt kereshettiink arra a kordbban emlitett kutatasi kérdésre is,
hogy az alkalmazott stratégia tudatossaga milyen mértékben befolyasolta a diakok prob-
lémamegoldo teljesitményét. Ennek feltérképezése céljabol osszevetettiik a didkok altal
alkalmazott alap- és minimalis stratégiakat. A tudatossag detektalasa soran az adott stra-
tégia id6ben és egymasutanisagaban Osszetartozo 1épéseit kerestiik. Mig az alapstratégia
tartalmazza az id6beniséget (kizarja a teljes stratégiaban még eléfordulo ismétlodéseket),
a kiprobalas sorrendjét, addig a minimalis stratégia mar id6beliség nélkiil kezeli a kivite-
lezett 1épéseket, viszont informaciot szolgaltat arrdl, hogy a folyamat soran kiprobalta-e a
diak az adott 1épéskombinaciot.

A stratégiahasznalat tudatossaga és a problémamegoldo teljesitmény kapcsolata

A tudatossag elemzése soran az alkalmazott VOTAT-stratégiakat egyben kezeltiik, il-
letve kiemeltiik +1+1, és +1+1+1, illetve sajatdinamika esetén a sajatdinamikat vizsgald
(+A) Iépéssel kiegészitett, de azonos stratégiakat. Az eredmények értelmében (5. tablazat)
jelentds kiilonbség van a felfedezés soran valamely VOTAT-stratégiat alkalmazok és az
egymas utani lépések alapjan tudatos VOTAT-stratégiat alkalmazok szama és teljesitmé-
nye kozott.

A tudatos alkalmazodk joval nagyobb aranyban reprezentaltak a rendszerbdl kinyert in-
formaciokat helyesen. A legkisebb komplexitasu feladatok esetén a tudatos +1+1 straté-
giahasznalok kozott négyszer annyian hoztak helyes dontést, mint helytelent. Ez az arany
két, illetve két és félszeres volt az idéfaktort figyelmen kiviil hagyo elemzésekben. A bo-
nyolultabb rendszerek esetén is tapasztalhaté volt ez a tendencia — 7—7,5-szer annyian
hoztak helyes dontést a tudatos stratégiahasznalok, mint a kevésbé tudatosak (5,5-6 ez az
arany) —, bar kisebb mértékben, miutan a logfajl-elemzések eredményei alapjan a bonyo-
lultabb rendszereknél kisebb aranyban fordultak el6 a VOTAT-stratégiat nem tudatosan
alkalmaz6 didkok.

A sajatdinamikaval rendelkez6 problémak feltérképezése kapcsan a VOTAT-stratégiat
alkalmaz6 és helyes dontést hoz6 didkok mindegyike tudatos stratégiaalkalmazoénak bizo-
nyult. Kivétel nélkiil a helytelen megoldast adé csoportbol keriiltek ki a kevésbé tudatos
stratégiahasznalok.
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5. tablazat. A tudatos és kevésbé tudatos VOTAT-stratégia-hasznalok probléemamegoldo

sikeressége
Komp lexitd.,i/f/OTAT- Minimalis stratégia Alapstratégia Eltéres
strategia
0 1 Ossz 0 1 Ossz. 0 1 Ossz.

o1 Sum_VOTAT 410 957 1367 | 326 801 1127 | 84 156 240
+1+1 191 498 689 68 259 327 | 123 239 362
> Sum_VOTAT 594 708 1302 | 466 615 1081 | 128 93 221
+1+1 212 461 673 76 307 383 | 136 154 290

32 Sum_VOTAT 334 487 821 | 277 459 736 | 57 28 85
+1+1+1 65 380 445 | 47 353 400 18 27 45

33 Sum_VOTAT 364 528 892 | 305 502 807 59 26 85
+1+1+1 77 435 512 67 418 485 10 17 27

Sajatdinamika

Sum_VOTAT+A 143 31 174 | 124 31 155 19 0 19

32 reblpieell o 30 107 |66 28 w4 |1 2 13

Sum_VOTAT+A 83 43 126 75 43 118 8 0 8

3 A+1+1+1 62 41 103 61 41 102 1 0

Osszességében megillapithatd, hogy a kevésbé tudatos stratégiahasznalok kozott (5.
tablazat eltérés oszlopa) aranyaiban nagyobb mértékben fordultak eld a helytelen megol-
dast ad6 diakok, a tudatos VOTAT-stratégiat hasznalok pedig nagyobb aranyban értel-
mezték helyesen és képezték le jol a rendszerbdl kinyert informaciokat. Ennek ellenére a
tudatos stratégiahasznalok kozott tovabbra is voltak olyan didkok, akik nem tudtak helye-
sen reprezentalni a rendszerbdl kinyert informaciokat, azaz a tudatos feltérképezés sem
jelentett egyértelmiien helyes megoldast. Minél bonyolultabb volt a probléma mogétt hu-
z6d6 rendszer, annal inkabb elkiiloniilt egymastol a tudatos és kevésbé tudatos VOTAT-
stratégia-hasznalok teljesitménye és egyre inkabb er6sddott az a tendencia, hogy a tudatos
stratégiahasznalok jol is reprezentaljak a rendszerbdl kinyert informacidkat, azaz helyes
dontéseket hoztak a probléma megoldasa soran. Ez az eredmény alatamasztja korabbi
megallapitasunkat, azaz lényeges oktatasi feladat a diakok problémamegoldo képességé-
nek, kiilonb6z6 problémamegoldo stratégiak, 1épések (pl. valtozok azonositasa, elszigetelt
valtozok kezelése) és az ezeket befolyasold kevésbé komplex gondolkodasi képességek
(pl. induktiv gondolkodas) fejlesztése. A tudatos problémamegoldo és feltérképezo straté-
giakat hasznalé didkok sikeressége a tobbiekkel szemben egyértelmiien bizonyithato.
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A Kivitelezett manipulaciék szama és a probléma megoldasaval toltott idé
kapcsolata az alkalmazott stratégia helyességével és a problémamegoldo
teljesitménnyel

Tovabbi logfajl-elemzéseket végeztiink abbol a célbdl, hogy valaszt kapjunk arra a
kutatasi kérdésre, hogy a kivitelezett manipulaciok szama és a probléma megoldasaval
toltott id6 hogyan fligg Ossze az alkalmazott stratégia helyességével és a teszten, problé-
makon mutatott teljesitményekkel. Az eredmények értelmében a teljesitmény, azaz a dia-
kok valaszainak helyessége és a probléma feltérképezését célzo manipulaciok szama és a
probléma feltérképezésével toltott id6 kevésbé fiigg 6ssze. A kontextudlis adatok elemzése
nélkiil azt mondhatnank, hogy a diakok teljesitményét, problémamegoldo hatékonysagu-
kat kevésbé hatarozta meg a probléma kiismerésével eltoltott id6 és a problémaval vald
interakciok szama. Ugyanakkor a kontextualis adatok és stratégiaclemzések ravilagitottak
arra, hogy mind a problémaval valé interakciok mennyisége, mind a probléma feltérképe-
zésére szant 1d6 és a problémamegoldas soran alkalmazott stratégia helyessége kozott ko-
zepes erdsségii szignifikans kapcsolat volt, azaz mégis fontos tényezék a problémamegol-
das folyamataban. Minél bonyolultabb, komplexebb rendszer feltérképezésérdl volt szo,
annal erésebb volt ez a kapcsolat (6. tablazat). Mig a tesztben szerepld legegyszeriibb
rendszerek esetén r=0,3-0,4, addig a harom bemeneti valtoz6t tartalmazo problémak kap-
csan mar r=0,6 feletti a probléma feltérképezésére szant manipulaciok mennyisége és
r=0,5 koriili a feltérképezésre szant id6 és a helyes stratégia alkalmazasa kozotti kapcsolat
er6ssége (mindegyik korrelacids egyiitthatd p<0,01 szinten szignifikans).

6. tablazat. A kivitelezett manipuldciok szama és a probléma megoldadsaval toltétt idd osz-
szefiiggése az alkalmazott stratégia helyességével és a teszt egyes problémdin
mutatott teljesitménnyel

Prob- r (teljesitmény/ r r (elméletileg he- r (elméletileg
léma manipulaciok (teljesitmény/ lyes stratégia/ ma-  helyes stratégia/
szama szdma) idad) nipuldciok szama) ida)

1. n.s. n.s. 0,453** 0,352**

2. n.s. -0,068** 0,477** 0,308**

3. 0,072** 0,073* 0,471** 0,326**

4. 0,047* n.s. 0,483** 0,320**

5. 0,136* 0,098* 0,541** 0,380**

6. n.s. n.s. 0,376** 0,350**

7. 0,137** 0,097** 0,610** 0,431**

8. 0,149** 0,088** 0,555* 0,377**

9. 0,098** 0,124** 0,645** 0,446**

10. 0,183** 0,134** 0,667** 0,484**

Megjegyzés: A problémak komplexitasat 1. 6.3. tablazat; *: p<0,05, ** p<0,01 szinten szignifikans.

448



Interaktiv problémamegoldo6 kérnyezetben alkalmazott felfedezé stratégiak hatékonysaga és azok valtozasa

A didkok atlagosan kiilonb6zé mennyiségii idot toltdttek a problémak feltérképezésé-
vel. A legalacsonyabb képességszintii didkok kétharmadszor annyi id6t szantak a problé-
mak kiismerésére (7. évf.: 258,34 masodperc), mint a legmagasabb képességszintiiek (7.
évf.: 364,67 masodperc). Az ANOVA-elemzés eredménye szerint a legalacsonyabb ké-
pességszintlieknél szignifikansan tobb 1d6t, ugyanakkor egymas kozott azonos mennyi-
ségli 1dot toltdttek a szakértd problémamegoldok és az egyszerii problémakon alacsony-
kozepes szinten, a bonyolultabb rendszereken alulteljesitd diakok (7. évf.: 350,02 masod-
perc) is. A problémak feltérképezésére a legtobb id6t (p<0,05) az egyszerii problémakon
jol, de a komplexeken alulteljesité diakok (7. évf.: 450,00 masodperc) szantak.

A diakok altal teszten beliil alkalmazott manipulaciok mennyisége kozotti kapcesolat
egyre er6sodott (7. tablazat). Mig a teszt els6 két-harom problémaja feltérképezése kap-
csan kevésbé volt azonos, addig a negyedik problématol kezdve jellemzd volt, hogy aki
tobb interakciot alkalmazott a rendszer megismerése soran, az a kovetkezd problémanal is
ezt tette, mig aki kevesebbet, az késébb sem jart el masképp. Ez alatamasztja azon felté-
telezésiinket, miszerint definialhatok olyan tipusu problémamegoldok, akiknek viselke-
dése alapvetden nem valtozik a teszt megoldasa kdzben.

A tanulmanyban bemutatott elemzések egyértelmiien ravilagitottak arra, hogy a tech-
nologiaalapt tesztelés azon tulajdonsaga, hogy rogzithetové (logolhatova) és elemezhe-
tové valnak a kontextualis adatok (pl. kattintas, id6), olyan kutatasi kérdések megvalaszo-
lasat teszik lehetdvé, amelyekre néhany évvel ezel6tt a hagyomanyos technikak alkalma-
zasaval még nem tudtunk volna valaszolni. A kontextualis adatok elemzése hozzajarult a
diakok altal minimalisan komplex rendszeri problémak esetén alkalmazott stratégiak pon-
tosabb feltérképezéséhez.

7. tablazat. A teszt megolddsakor az egymds utdni problémdk feltérképezése soran alkal-
mazott manipuldciok szama kézotti osszefiiggések

Kiprobalt lehetéségek szama (alkalmazas gombra valo kattintas szama)

g r 2. pr. 3.pr. 4. pr. 5. pr. 6. pr. 7.pr. 8. pr. 9.pr. 10.pr.
EZ 1.pr. 0,384** 0,362** 0,372** 0,356** 0,314** 0,271** 0,277** 0,259** 0,265**
§:§ 2.pr. 0,485** 0,456** 0,395** 0,266** 0,341** 0,319** 0,368** 0,349**
gbff 3.pr. 0,570** 0,504** 0,480** 0,423** 0,449** 0,416™** 0,395**
ég 4. pr. 0,569** 0,501** 0,455** 0,487** 0,420** 0,402**
ﬁ € 5.pr. 0,654** 0,553** 0,573** 0,506** 0,489**
—gé” 6. pr. 0,497** 0,612** 0,386** 0,367**
EE 7.pr. 0,584** 0,581** 0,567**

% 8. pr. 0,615** 0,600**

9.pr. 0,705**
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A teszt megbizhatosagi mutatoi jelentés mértékben novekedtek, ha nemcsak a didkok
konkrét valaszaira, hanem az altaluk alkalmazott problémamegoldo, feltérképezo stratégi-
akra is alapoztuk az elemzéseket. Annak ellenére, hogy a minimalis komplexitasu rend-
szerek feltérképezése szamos stratégiaval megvaldsithato, mégis a valtozok szigort elszi-
getelésére alapozd6 VOTAT-stratégia alkalmazasa bizonyult a leghatékonyabbnak. A
tobbi, elméletileg jo stratégia alkalmazasa esetén magasabb volt a helytelen értelmezés, a
helytelen valaszok aranya. A didkok egy jelents hanyada elegendd informaciot szolgal-
tatd stratégiat alkalmazott a rendszerek feltérképezése soran, de a kinyert informaciokat
nem tudtak értelmezni és leképezni, felrajzolni a kért modellben.

A tudatos stratégiahasznalok joval nagyobb ardnyban reprezentaltak a rendszerbdl ki-
nyert informaciokat helyesen. A legkisebb komplexitasu feladatok esetén négyszer any-
nyian hoztak helyes dontést, mint helytelent. A bonyolultabb rendszerek esetén is tapasz-
talhato volt ez a tendencia, bar kisebb mértékben, miutan a logfajl-elemzések eredményei
alapjan a bonyolultabb rendszereknél kisebb aranyban fordultak el6 a VOTAT-stratégiat
nem tudatosan alkalmazé didkok. A sajatdinamikaval rendelkezé problémak feltérképe-
zése kapcsan a VOTAT-stratégiat alkalmazo és helyes dontést hozo didkok mindegyike
tudatos stratégiaalkalmazonak bizonyult. Minél komplexebb, tobb valtozdt tartalmazott a
feltérképezendd és megoldandoé probléma mogott meghiuzodo rendszer, annal inkabb el-
kiilontilt egymastdl a tudatos és kevésbé tudatos VOT AT -stratégia-hasznalok teljesitmé-
nye, és egyre inkabb er6sodott az a tendencia, hogy a tudatos stratégiahasznalok jol is
reprezentaljak a rendszerbdl kinyert informaciokat, azaz helyes dontéseket hoztak a prob-
1éma megoldasa soran.

A problémak feltérképezésével toltott ido és interakcidk szama— bar kismértékben fiig-
g0tt Ossze a teljes teszten nyujtott teljesitményiikkel — az alkalmazott stratégiakkal koze-
pes-erds szintii kapcsolatot jelzett. A kapcsolat er6ssége valtozott a problémak komplexi-
tasanak fiiggvényében. Az egyszer(i problémak esetén a korabban tapasztalt nagyfoku ta-
lalgatas is hozzajarult a gyengébb kapcsolat meglétéhez, mig a bonyolultabb problémak-
nal egyértelmiien kimutathato volt, hogy aki tobb id6t toltott a rendszer feltérképezésével,
tobb szcenariot alkalmazott, teljesitménye is magasabb volt.

Osszegzés

A diakok altal alkalmazott felfedezd és problémamegoldo stratégiak elemzése ravilagitott
arra, hogy a 6-8. évfolyamos diakok jelentds részének még a jelen kutatasban alkalmazott
egyszer(, kevés valtozot tartalmazo rendszerek kiismerése, a kinyert informaciok értelme-
zése és a rendszerek mitkodtetése is problémat jelentett. A kontextualis adatok elemzése
megerdsitette azon hipotézisiinket, hogy nem elegendé a megoldas helyességének ellen-
Orzése, a megoldashoz vezet6 ut értékelése sokkal pontosabb informaciot szolgaltat a di-
akok altal alkalmazott problémamegoldo stratégiak helyességérdl. Ramutatott azon dia-
kokra, akik osszességében egymashoz kozel allo teljesitményt mutattak, ugyanakkor azt
kiilonbdz6 uton, utakon, kiilonbozd hatékonysagh problémamegoldo stratégiak alkalma-
zasaval érték el. Az elemzések kiemelték a stratégiahasznalat tudatossaganak fontossagat.
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Mindezek alapjan egyre 1ényegesebb feladat a kozel teljes mértékben ismeretek kozveti-
tésén alapu oktatas tllépése és a gondolkodasi képességek fejlesztését (pl. problémameg-
oldé képesség, induktiv gondolkodas) is fokuszba allitd problémaalapu tanitas elterjesz-
tése. A tanulmanyban kiemelt szerepet kapd VOTAT -stratégia, illetve azon beliil az elszi-
getelt valtozokezelésre alapozo felfedezd stratégiak alkalmazasa nemcsak a probléma-
megoldassal kapcsolatos kutatasokban, hanem a természettudomanyos gondolkodas elsa-
jatitasi folyamatat vizsgalo kutatasokban és fejlesztésekben is el6térbe keriilt, fontos sze-
repet jatszik.

A technologiaalaptl tesztelés és az (ij modszertani repertoar integralasa olyan 1 lehe-
toségeket teremtett a mérés-értékelés terén, amire hagyomanyos, papiralapu és szemtdl
szembeni technikak, illetve a klasszikus tesztelmélet alkalmazasaval nem volt mod. Ezen
eszkozok alkalmazasaval a korabbinal pontosabba, objektivebbé, a didkok szamara moti-
valobba tehetd a tesztelés folyamata. A kontextualis adatok, a logfajl-elemzések segitsé-
gével pontosabban rekonstrualhatd, mit tett, hogyan gondolkodott a didk a tesztelés soran,
ami 0j lehetdségeket teremtett a vizsgalt jelenségek alaposabb megértése terén. Az értéke-
1és azonnali visszacsatolasanak lehet6ségét kihasznalva a korabbi szummativ dominanci-
4j0 megkozelités mellett jelentés hangsulyt kaphat a diagnosztika, az egyénre szabott, ha-
tékony, tanulast segitd tesztelés. Ezzel megvalosulna a mérés-értékelés atdefinialasa és
tanulast segit6 funkcidjanak kihasznalasa. Alkalmazésa a 21. szazadban — egy fejlett ok-
tatasi rendszerrel rendelkez6 orszag esetén — elkeriilhetetlen.

A tanulmany megirasat az OTKA K115497 kutatas tdmogatta.
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ABSTRACT

THE EFFECTIVENESS AND CHANGE OF EXPLORATION STRATEGIES IN AN INTERACTIVE
PROBLEM-SOLVING ENVIRONMENT: LOGFILE ANALYSES

Gyongyvér Molnar

Improvements in educational assessment technology have now made it possible to record and
analyse not only students’ answers, but also the actions they take during testing. Through the
contextual data in logfiles, we can reconstruct everything the students were thinking in
completing each item on the test. Based on contextual data collected during the research on
both the developmental level and development of the interactive problem-solving strategies
used by students in Grades 6-8 in the study (n=2226), we analysed the effective and less
effective mapping and problem-solving strategies they employed in solving interactive
problems. In phase one, we constructed a mathematical model based on theoretically good
strategies that led to the solving of minimally complex problems. This model provided an
overview that made it possible to analyse the combination of steps and strategies used. With
this coding procedure and model, we were able to obtain a precise picture of students’
successful and less successful problem-solving strategies. We have thus succeeded in
expanding the range of problem-solving strategies identified thus far in the literature, where
the vary-one-thing-at-a-time (VOTAT) strategy has been viewed as the only correct strategy
in minimally complex problem solving. The reliability indices of the test increase significantly
if we base our determinations not only on students’ specific answers (a=0.72), but also on an
analysis of the characteristic contextual data that enable us to reconstruct the problem-solving
process more accurately (0=0.91). Despite the fact that an understanding and mapping of
minimally complex systems may be achieved with a number of problem-solving strategies, the
use of the strategy of isolated variables, which is grouped among the VOTAT strategies —
strategies that are discussed with near exclusivity in the literature — has proved the most
effective. The more complex the system that underlies the problem, the greater the gap in
performance between the more and less conscious VOTAT strategy users. The analyses
elucidate the students’ relative achievements, which were close overall, though they had taken
different paths with problem-solving strategies of varying effectiveness. The results have
contributed to a more thorough understanding of strategies that are and can be used in an
interactive problem-solving environment, and they have shed light once again on the
increasingly urgent task of shifting from instruction grounded almost completely in the
transmission of knowledge to an expansion of problem-based teaching that also brings thinking
skills into focus.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagogia a ,, Tanulmanyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet meg.
A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl kozol tanulmanyokat, empirikus
vizsgalat eredményeit 6sszegz0 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy kutatasi
teriilet eredményeinek atfogd, szintetizalo jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6z61. A
benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhuzamosan
mas folybéirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés szem-
pontjabol nem szamit eldzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorositasként
vald terjesztés (bels6 kiadvany, kutatasi zarojelentés, konferencia eladas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i meg6rzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet beny(jtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasardl a szerkeszt6ség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvil
kéziratok forditasarol a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkez6 e-mail cimre kell bekiil-
deni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10-20 nyomtatott
oldal (25000—50000 betli). Az angol nyelvii abstract szamara kb. 25 soros 6sszegzést kell
mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folyoiratoknal megszokott bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folydirat témakdrébe esd cikkek kozlésének kiza-
rolagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tdmasztott kove-
telmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

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

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is based
exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
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between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
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