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Jozsa Krisztian — Fejes Jozsef Balazs

SZTE Neveléstudomanyi Intézet

Szemezgetés
a XI. Pedagégiai Ertékelési
Konferencian
elhangzott eloadasokbol

Ez az Iskolakultira szdam egy tematikus osszedllitds, melyben az idei
Pedagogiai Ertékelési Konferencidn elhangzott eloaddsok koziil
adunk kozre egy vdlogatdst. A Szegedi Tudomdnyegyetem
Bolcsészettudomdnyi Kardnak Neveléstudomdmnyi Intézete és
Neveléstudomdmnyi Doktori Iskoldja szervezésében 2013 dprilisaban
immadr tizenegyedik alkalommal kertilt sor a konferencia
megrendezésére Szegeden. Jelen dsszedllitdsunk a neveléstudomdnyi
kutatdsok széles spektrumcdit fogja dt, mely — reményeinek szerint —
nemcsak a konferencia sokszintiségérol és szakmai szinvonaldrol
tdajekoztat, de az oktatdskutatds hazai fejlodeési trendjérol is
dttekintést kindil.

kelési szakértd szakos hallgatéinak szakmai taldlkozojaként indult. A kezdetben

meghivott eléadok részvételével megrendezett esemény az évek soran az orszag
egyik legrangosabb hazai neveléstudomanyi forumava valt. A konferencia — a Szegedi
Miihely kutatasi irdnyvonalahoz illeszkedve — elsdsorban pedagogiai értékeléshez kap-
csolodo empirikus kutatasok, innovativ értékelési modszerek, a pedagogiai értékelést a
kozoktatasban vagy a felsdoktatasban alkalmazo vizsgélatok, pedagogiai kisérletek,
innovativ oktatasi modszerek, tovabba e teriiletekhez kapcsolodo elméleti munkak ismer-
tetés¢hez kinal teret.

Az elmult évek soran jelentGs valtozasokon ment keresztiil ez az évente megrende-
zésre kerilild szakmai tanacskozas, e fejlodési folyamatrol Kis Noémi (2013) irasa nyujt
elemz0 attekintést. 2006-ban birdlati rendszeriivé valt a konferencia, 2012-t61 kétnyelvi,
angol és magyar nyelven egyarant ismertethetik munkéjukat a résztvevok. A 2013-as
konferencian — a nemzetkdzi norméaknak megfelelden lebonyolitott birdlati eljarast
kovetden — a Tudomanyos Programbizottsag harom magyar és egy angol nyelvii szim-
péziumot, 27 magyar és 19 angol nyelvli tematikus eléadast, valamint hét magyar nyelvii
posztert fogadott el.

Az Iskolakultira hasabjain mar tobb alkalommal jelent meg 6sszefoglald a Pedagogia
Ertékelési Konferenciakrol (Fejes, Kasik és Kinyo, 2006; Kis, 2013; Rausch és Kovdcs,
2013). A 2013-as konferenciar6l azonban — e tematikus szdmnak koszonhetéen — részle-
tesebb attekintést kaphatnak az olvasok. Valogatasunkban tiz tanulmanyt adunk kozre,

ﬁ Pedagogiai Ertékelési Konferencia a Szegedi Tudomanyegyetem pedagogiai érté-
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mindegyiknek az eredeti valtozata egy-egy el6adas vagy szimpo6zium volt a konferenci-
an. E munkaék jol megjelenitik azt a sokszinliséget, ami jellemezte a konferenciat. Emel-
lett ez a tematikus szam egy lenyomatot is ad a hazai pedagdgiai kutatas fobb iranyairol.
Az alabbiakban a tematikus szamba bekeriilt tanulmanyokat mutatjuk be réviden.

Babaly Bernadett, Budai LaszIo és Karpati Andrea kutatdsa a térszemlélet-fejlodés
feltarasanak 11j utjait keresi. Pilot-vizsgalatuk a térszemlélet mérésében hasznalhaté fel-
adatokkal Osszefliggésben kulcsfontossagt, a késobbi felmérések iranyat meghatarozo
tapasztalatokat ismertet.

Benedekfi Istvan és Buzas Zsuzsa vizsgalata valodi novumként jelenik meg a hazai
pedagodgiai kutatasban. Szemmozgast kovetd szamitogépes eljarassal elemzik a didkok
kottaolvasasi készségét. E modszer alkalmazasaval szamos eddig nyitott kérdés meg-
valaszolasahoz lehet kozelebb keriilni.

A tematikus szamunk szerzéi kozott tudhatunk két hallgatot, akik az Orszdgos Tudo-
mdanyos Didkkori Konferencian elismerd helyezést értek el. A I1. dijjal jutalmazott Bus
Eniké és az 1. helyezést elért Rausch Attila diakkori dolgozatukbdl késziilt irasukat adjak
kozre. Bus Eniké munkaja a human tantargyakhoz kapcsolédoan foglalkozik a probléma
alapu tanulds-tanitas tapasztalataival és lehetdségeivel. E modszer a természettudoma-
nyok oktatasaban itthon is egyre szélesebb korben valik ismertté, a human targyak eseté-
ben azonban egyeldre alig rendelkeziink még hazai tapasztalattal.

Fejes Jozsef Baldzs a tanulasi kornyezet néhany motivacios jellemzojét vizsgalja a
célelmélet alapjan. Felmérésében olyan tényezOk azonositasara vallalkozik, amelyek
kdzponti szerepet jatszanak abban, hogyan latjak felsé tagozatos tanuldink az osztalyter-
mek motivacios sajatossagait matematikaorakon. A felmért valtozok kozil kiemelkedik
az alkalmazott feladatok valtozatossaga, emellett a tandri tamogatas és a tanulok kdzotti
kolcsonos tisztelet tdmogatasa jut kulcsszerephez.

Nagy Zsuzsanna munkaja kiilonb6z6 anyanyelv-oktatasi programok szerint tanul6 dia-
kok fogalmazasképességének kiilonbségeit vizsgalja. Eredményei szerint az alsé tagozat-
ban kiemelt anyanyelvi fejlesztésben részesiilok elénye 4. évfolyamon kimutathato, de 8.
évfolyamra eltiinnek a kiilonbségek, a szovegalkotas terén nem nyujtanak jobb teljesit-
ményt e tanulok az egyéb tanterv szerint haladokhoz viszonyitva.

Szamos kutatas mutatott rd, hogy a gyermek elsd életéveinek, a csaladi hattérnek
meghatarozo szerepe van a fejlédésben. Nyitrai Agnes és Darvay Sarolta tanulma-
nya ehhez a fontos teriilethez jarul hozza friss hazai kutatasi adatokkal. Nagymintas
vizsgalatukban bolcsédés koru gyermekek csaladi hatterét, valamint a sziil6k nevelési
szokasait tarjak fel.

Pasztor-Kovacs Anita, Magyar Andrea, Hiilber Laszlo, Pasztor Attila és Tongori
Agota szakirodalmi szintézise a Szegedi Miihely kutatasainak beagyazasaval széles korii
attekintést kinal arrol, milyen ) lehetéségek aknazhatdk ki a pedagdgiai mérés-értékelés
terén az online tesztelés alkalmazasaval.

Rausch Attila olyan gyermekek korében végzett felmérés eredményeit ismerteti, akik-
r6l viszonylag kevés tudomanyosan megalapozott informacioval rendelkeziink. Gyer-
mekotthonokban, lakasotthonokban és neveldsziiloknél él6 gyermekek vettek részt a
vizsgélataban, az iskolai eredményességiiket befolyasold tényezdkre, tanuldsi motivaciod-
jukra fokuszalt a kutatasa. Tanulmanya a gyermekvédelmi szakellatasban nevelkeddkkel
Osszefliggésben széles korben elterjedt feltételezéseket is megkérdojelez.

Vidakovich Tibor, Vigh Tibor, Sominé Hrebik Olga és Thékes Istvan kutatasa empiri-
kus adatokkal szolgal az idegen nyelvi tudas online mérésérdl. Vizsgalatukban angolul
és németiil tanuld didkok alapszokincsét mérték fel. Megallapitasuk szerint az online
tesztelési technika alkalmas eljaras a didkok teljesitményének a felmérésére.

A tematikus szam utolsé tanulmanya Zentai Gabriella, Fazekasné Fenyvesi Margit
és Jozsa Krisztian irasa. Kutatasukban a gondolkodasi képességek egyikének, a rend-
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szerezési képességnek a fejlodését vizsgaljak tanuldsban akadalyozott és tobbségi gyer-
mekek esetében. Nagymintés vizsgalatukban dsszehasonlitjak a két populacio fejlédési
folyamatat, elemzik az organikus és a kdrnyezeti tényezok fejlodést befolyasolo szerepét.

Irodalom

Fejes Jozsef Balazs, Kasik Lészlo ¢és Kiny6 Laszlo  Kis Noémi (2013): A Pedagogiai Ertékelés Konferen-
(2006): PEK 2006 — Beszamolo a IV. Pedagogiai  cidk Osszehasonlito elemzése. Iskolakultiira, 23. 7-8.
Ertékelési Konferenciardl. Iskolakultira, 16. 11. sz.  sz. 123-128.

92-97. Rausch Attila és Kovacs Gergely (2013): Beszamolo

a X. Pedagogiai Ertékelési Konferenciarol. Iskolakul-
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A térszemlélet fejlodésének
vizsgalata statikus és mozgo abras
tesztekkel

A térszemléletet fokent a Rajz és Vizudlis kultiira és a Matematika
tantdrgy fejleszti, vizsgdlata azonban foként rajzos feladatokkal
torténik. A hagyomdnyos leképezd feladatok (csendélet-bedillitdsok
lerajzoldsa, gipszmintdk mdsoldsa, mértani alakzatok axonometrikus
dbrdinak elkészitése stb.) jol érzékeltetik egy-egy dabrdzoldsi
konvencio elsajdtitdsi szintjét, de kevéssé életszertiek, és a teljes
képességrendszer feltardsdra nem alkalmasak. Kutatdsunk célja, hogy
autentikus feladatokkal, gyakorldsra is alkalmas, fejleszt6 értékeléssel,
a befogadoi és alkotoi képességelemek egytittes mozgositdsduval
adjunk szdamot arrol, mennyire sikertilt ennek a mindennapi
gyakorlatban oly fontos képességcsoportnak az elsajdtitdsa.

se” cimt, a Szegedi Tudomanyegyetem ,,Kompetencia alapi mérések fejlesztése”

cimi kutatasi programja keretében valosult meg. A munka els6é szakaszaban,
20092011 kdzott tizenkét vizualis nevelési szakérté kozremiikddésével Vizualis Képes-
ség Framework késziilt, amelyhez 220 feladatot dolgoztunk ki, és 90 feladatot 26 iskola-
ban, az 1-6. osztalyban kiprobaltunk (Karpati és Pethd, 2011; Karpati és Gaul, 2011;
Pataky, 2012). A mintegy 5000 tanul6i munka értékelése alapjan finomitottuk a kompe-
tenciarendszert, és 2012—13-ban a mindennapi vizualis nyelvhasznalat szempontjabol
alapvetd térszemlélet és vizualis kommunikacié képességelemeihez az eDIA keretrend-
szerben online értékelésre alkalmas feladatokat fejlesztiink.

Ez a tanulmany a hazai tantervelemzések és nemzetk6zi mérések kovetelményrend-
szere alapjan mutatja be a térszemlélet mérhetd 0sszetevoit, majd a 4., 5. €és 6. osztalyo-
sok szamara kidolgozott feladatokat mutatunk be. A mérendd tartalmat nem fogalmak,
szabalyok és technikak, hanem a targykultara, épitdmiivészet és vizualis kommunikacid
alkotoi ¢és befogadoi tevékenységei adjak. A térszemlélet 10-12 évesek korében valik
el6észor mérhetdveé (Séra, Karpati és Gulyas, 2001). A Vizualis Framework téri kompe-
tenciait bovitettiik, és a magyar tantervekben leirt tevékenységekkel azonositva, az alabbi
szerkezetben vizsgaljuk:

ﬁ z itt bemutatott vizsgalatsorozat a ,,Vizualis képességek kompetencia alapt méré-
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A) Térérzékelés (felismerési, befogado képességek)

1. Térbeli helyzetek, viszonylatok, iranyok érzékelése: tavolsagok, méretvaltozasok,
térbeli iranyok érzékelése; az elemek egymashoz és a tér egészéhez fiz6d6 viszony-
latainak érzékelése;

2. Térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése: szerkezeti elemek kapcso-
lodasa (pozitiv-negativ viszonylatok), takart tomegek érzékelése, a térbeli struktira
logikaja, szabalyszertiségei,

3. Tér rekonstrualasa: vetiileti abrak, nézetek értelmezése, metszetek alapjan kovetkezte-
tés a térbeli kiterjedésre, redukalt képek alapjan kovetkeztetés a latvany térbeli meg-
jelenésre (pl.: sziluettek, térképek, miiszaki és magyarazo abrak).

Mindhéarom feladattipuson beliil vizsgalhatjuk a téri emlékezetet, az id6ben lezajlo, a
mozgas vagy mozgatas altal valtozo térélmények észlelésének képességét is.

B) Téralakitas (transzformdciok, manipulaciok)

4. A belso latassal végrehajtott miiveletek: felosztas, forgatas, elmozgatas, hajtogatas,
tiikkrozés, konstrualas.

A térszemléletnek fejlédésén kiviil kutatasunk fontos modszertani kérdése, hogy mennyi-
re hitelesek a nem autentikus (sikbeli tesztekkel mért) feladatok a téri képességek vizsga-
lataban. Az eDIA online értékelési keretrendszerbe! tehat nemesak ArchiCAD szoftverrel
rajzolt sikbeli, de a GeoGebra szoftverrel® szerkesztett, manipuldlhaté, térhatast dbrakat
is felhasznalunk azonos képességelemek hasonldo modszerekkel torténd mérésére. A tesz-
tek pilot vizsgalata jelenleg tart, az alabbiakban egy-egy téri képességelem vizsgalata
alapjan szamolunk be a kétféle képességvizsgalati modszer sajatossagairol a vizualis
képességek fejlodésének kitiintetett korszakaban, 10-12 éveseknél, a rajzi nyelvvaltas
(,,torés”) idején. Ebben a kdzleményben a statikus és dinamikus tesztekkel végzett vizs-
galatok elsé eredményeit adjuk kozre.

A térszemlélet fejlodésének vizsgalata
statikus abrakbdl allo, online tesztekkel

Az egyes feladattipusok kidolgozésa eldtt elemeztiik az 1-6. osztalyok Rajz és vizualis
kultara alap- és kerettanterveit, valamint helyi tanterveket, az alap és miivészeti tagoza-
tos képzések dokumentumait.’ A vizsgélat soran évfolyamonként keriiltek meghataro-
zasra a térszemlélethez kothetd tartalmak megjelenése, valamint azok aranya, sulya az
adott tanterveken beliil. Az elemzések adataira tAmaszkodva behataroltuk a mérni kivant
kompetencidk korét, melyeknek meghatarozasait 6ssze kellett hangolnunk a pszichold-
giai vizsgélatok jellemzden matematikai, geometriai fogalmi rendszerével (pl. Bertoline,
1998; Séra, Karpati és Gulyas, 2002).

Az egyes téri képességek beazonositasaval (vo. 1. tablazat) feladataink és mérési ered-
ményeink Osszevethetdek lettek a képességdiagnosztikai mérésekben hasznalatos hazai
¢és nemzetkozi térszemléleti tesztekkel.
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1. tablazat: A téri képességekhez kapcsolodo fogalmak és feladattipusok

Téri problémak vizualis nevelési dokumentumokban:

Téri problémak pszichologiai tesztekben:

A térabrazolasi rendszerek ismerete, alkalmazasa
(vetiileti képek, axonometria, perspektiva)

A vetiileti és axonometrikus abrazolasok ismerete
sziikségesek a feladatok értelmezéséhez

Térbeli helyzet, viszonylatok érzékeltetése sikban

A térabrazolasi konvenciok ismerete sziikségesek a
feladatok értelmezéséhez

Térbeli kiterjedések mindségének értelmezése
(pl.: pozitiv-negativ, nyitott-zart)

Osszeillesztési feladat, forma szintézis, beagyazott
forma felismerése

Téralakitas, -tervezés, konstrualas

téri relaciok, mentalis papirhajtogatas

Térbeli tajékozodas

téri orientacio, téri reprezentacio

Rekonstrukcio

térbeli felismerés, mérnok rajz

Térbeli formak szerkezeti felépitésének,
elemkapcsolatainak értelmezése

mentalis metszet, egész-rész viszonylatok

Id6ben lezajlo folyamatok, mozgasjelenségek
értelmezése, abrazolasa

vizualizacid, mentalis forgatas, mentalis
transzformacio

A pszichologiai mérésekben tobbnyire elvont képi gondolkodast igényld mentalis téri
miuveletek jelennek meg. Ezeket a feladattipusokat a vizsgalt korosztalyoknak, az online
kornyezetnek megfeleld atalakitasokkal vettiik at, és tovabbi, pedagdgiai szemléletiiek-
kel egészitettiik ki. (Séra, Karpati és Gulyas, 2001) Az altalunk fejlesztett, 0j tesztfel-
adatok a mindennapi ¢letben eléforduld téri problémak megjelenitésére koncentralnak,
¢és kozelebb allnak a vizualis oktatas gyakorlatdhoz. Kiemelt szempont volt az is, hogy
a teszt kitoltése ¢lvezetes legyen a gyermekek szamara, hiszen a késébbiekben tanuldsi
feltiletként is hasznalni szeretnénk az alkalmazast (Sutton, Heathcote és Bore, 2007).

A gyermekeket dnmagaban is motivalo online kdrnyezetnek szamos elénye jelentkez-
het a papiralapu mérésekkel szemben. (A tesztek bevalasvizsgalataiban ezért hasonlo
mintan online €s papiralapti méréseket is végeztiink). A gyorsabban, nagyobb szamban
elvégezheté mérések megbizhatobb eredményeket hozhatnak, és a teljesitmények orsza-
gos szintll 0sszevethetdsége feltehetden aktivizalni fogja a téri képességek fejlesztésének
igényét. A multimédids eszk6zok bevondsa nem csak latvanyossa teszi a feladatokat,
hanem segitheti azok megértését. A hangalamondasok biztositjak, hogy a térszemléleti
képességek mérésekor kizarhassuk az olvasasi, szovegértési nehézségekbdl adodo ténye-
zOket. Emellett az 6sszetettebb, tobb 1épésben megoldhato vagy bonyolultabb szovegezé-
st feladatokat mintapéldak vezetik be, igy vizualisan is értelmezhetéveé valnak. A digita-
lis képalkotési technikak lehetdséget nyujtanak a minket koriilvevd valos teret élethlien
visszaado, az Osszetettebb térbeli szitudciokat, helyzeteket pontosabban megjelenitd
tartalmak 1étrehozasara. Ezeknél a feladattipusoknal imitalni tudunk olyan életszer(i
helyzeteket, téri problémakat, amelyekkel naponta talalkozunk. Az Elektronikus diag-
nosztikus mérési rendszerrel (eDIA)* adaptiv médon értékelhetjiik a téri képességeket,
nyomon kovethetjiik az egyéni fejlodési iitemeket és személyre szolo tanitasi-tanulasi
folyamatokat tervezhetiink.

A mérésben szerepld, 10-12 évesek szamara késziilt feladatokat’ a meghatérozott téri
képességek alapjan négy csoportba soroltuk:

1. Terbeli helyzetek, viszonylatok, iranyok érzékelése
Az elsd csoport olyan feladatokat tartalmaz, amelyeknél a gyermekeknek tajékozodniuk

kell egy valos épitett kdrnyezetet imitald virtualis térben. A feladat megoldasahoz érzé-
kelniiik kell a térbeli objektumok egymashoz viszonyitott tavolsagat, méretét, helyzetét
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a térben elfoglalt sajat pozicidjukhoz képest. A feladatok a gondolatban bejart utvonalak
kapcsan 1étrejovo helyzetvaltoztatasokkal valnak egyre bonyolultabba. A pszicholdgiai
tesztekben téri orientacio €s téri reprezentacio néven szerepld feladatok gyakran a men-
talis forgatasi miiveletekkel kapcsolodnak 6ssze, igy tesztjeinkbe is beillesztettiik ezeket.

2. Terbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése

Ebben a csoportban feltarhatoak a konkav-konvex térbeli formak kiterjedésének ész-
lelése, a takart formak érzékelése, szabalyos és szabalytalan struktirak megfigyelése,
a szerkezeti elemek kozotti kapesolat értelmezése. Ezeknek a képességeknek a hianya
legtdbbszor rejtve marad az altalanos iskolai tanulmanyok alatt és csak egy késdébbi idod-
szakban, példaul a szakképzésben ¢s mérnokképzésben szembesiiliink vele, amikor mar
csak lassan, nagy nehézségek aran fejleszthetoek.

3. Tér rekonstrualdsa

A rekonstrukcids feladatoknal egy térbeli szituaciot (3D) kell felismerni és gondolat-
ban felépiteni vetiileti képek, metszetek, alaprajzok, homlokzatok, piktogramok (2D)
alapjan. Megoldasuk akkor okoz problémat a gyermekek szamara, ha elvont targyakat,
objektumokat kell beazonositaniuk, ezért konnyen felismerhetd formakat alkalmaztunk
(pl.: épiilet). Nehézséget jelenthet tovabba a kiilonbdzd abrazolasi rendszerekben valod
egyidejli tajékozodas kényszere, az igazodasi pontok megtaldlasa, vagyis a nézdpont
érzékelése és az abrak vizszintes—fiiggdleges—ferde helyzete.

4. Mentalis manipuldciok, transzformaciok

Kiilonbdz6 mentalis miiveletek végrehajtasat igényld feladat késziilt ehhez a csoporthoz:
forgatas, metszés, elmozgatas, tiikrozés, dsszedllitas és konstrudlds. A nehézségi szintek
behatarolasa kétféle modon tortént. Egyfeldl a formak bonyolultsagi foka hatarozta meg
(elvontsaga, felismerhetdsége, ill. egymashoz viszonyitott hasonlosaga az alakzatoknak),
masfeldl a miiveletek egyszerlisége vagy éppen Osszetettsége (pl.: magasabb nehézségi
szintet jelent, ha tobb iranyba torténik a forgatas).

A pilot vizsgialat mintaja és a mérés lefolytatasa

Meéréseket két iskolaban, 250 (4-6. osztalyos) gyermek részvételével végeztiink. A harom
évfolyamon 6 eltérd térszemléleti teszt keriilt kiprobalasra. A 4. osztalyokban 11, az 5.
osztalyokban 12, a 6. osztalyokban 13 feladatot oldottak meg, melyek egyenként 1 és 6
kozotti itemet tartalmaztak. A tesztek mellett minden gyermek kitdltott egy 16 kérdésbol
allo hattérkérddivet is. Ebben a felmérésben adatokat kaptunk a tanuldk csaladi hatteré-
rél, tanulmanyi eredményeir6l, tanoran kiviili foglalkozasokon valo részvételérdl, bal- és
jobbkezességérol.

A statikus abrakbol allo tesztek mintavétele egyrészt online modon, masrészt papirala-
pon tortént. Az online mérések soran a gyermekek szamaval megegyezd, internetkapcso-
lattal rendelkezé szamitdgépet kellett biztositaniuk az iskoldknak, valamint elézetesen
regisztralniuk kellett a teszt kitoltésében résztvevoé gyermekeket. A papiralapi mérések
esetében projektorral vetitettiik ki a feladatokat, és egy tUrlap kitoltésével tortént meg
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a valaszadas. Egyik mintavételnél sem alkalmaztunk id6korlatot, azonban a feladatok
megoldasi sorrendjének megvalasztasara, a feladatok utdlagos javitasara csak az online
felmérés esetében nyilt lehetségiik a gyermekeknek.

A teszt kitoltése el6tt ismertettiik a legfontosabb tudnivalokat, és a mérés idotartama
alatt felmertiilé kérdésekre is valaszoltunk. A feladatok megoldasa évfolyamoktol fiigget-
leniil, atlagosan 15-30 percet vett igénybe. A mérések soran feljegyeztiik, hogy milyen
kérdéseket tesznek fel a tanulok a feladatokkal és a megoldas modjaval kapcsolatban.
Figyeltiik azt is, hogy mennyire motivaltak a teszt kit6ltésekor, mely feladatok megol-
dasa volt élvezetes szamukra. Rogzitettiik tovabba a mérések soran felmeriilt technikai
jellegii problémakat és az elharitasuk érdekében tett intézkedéseket.

A pilot vizsgalat eredményei

Az egyes évfolyamok tesztjei a feladatszam novekedése mellett eltéré nehézségi szinte-
ket is takarnak. Jelent6s mértékben a 6. osztalyosok feladatai kiilonboznek az alatta 1év6
két évfolyamétol, a példakban szerepld formak nehezebben értelmezhetoek, és a menta-
lis téri miveletek is Osszetettebbek. Az elért eredményeket 0sszesitd diagram (1. abra)
segitségével jol érzékelhetdk a tesztek nehézségi szintjei és az adott korcsoport kozotti
Osszefiiggések.

Osszesitett teszteredmények

35
30
M 4, osztély
20 5. osztaly
m6. al
15 6. osztaly
10
5)
o 0B

0-40% kozott 41-60% koz6tt  61-80% koz6tt  81-100% kozott
A" tipusu teszt

Atanulék %-a
N
wv

1. abra: A statikus abrakat alkalmazo teszteken elért eredmények évfolyamonként

0—40% kozott: 4. és 5. osztalyokban a tanulok 35%-a szamara jelentett problémat a fel-
adatok megolddsa, mig a 6. osztalyban 29%-ra csdkkent ez az arany. Az eredményeik
alapjan ebbe a csoportba keriilé gyermekek jellemzéen mar értelmezni sem tudtak a
feladatokat. A felmérés soran megfigyelhetd volt az a jelenség, hogy a gyengébben telje-
sit6 tanulok a teszt elején megjelend bonyolultabb feladattipusok hatasara mar a késob-
bi, konnyebben megoldhaté feladatoknal sem voltak motivaltak. Ennek kovetkeztében
figyelmi problémak, dekoncentraltsag is all a gyengébb eredmény hatterében.

41-60% kozott: ebben a csoportban a gyermekek értelmezni tudték, és megoldottak
azokat a téri problémakat feldolgoz6 a feladattipusokat, amelyekkel a mindennapi élet-
ben is gyakran talalkoznak. Nehézséget az elvont képi gondolkodast igényld, mentalis
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téri miiveletek jelentettek szamukra. A mentalis forgatési, transzformacios miiveletek
végrehajtasa a hazai és nemzetkdzi mérések alapjan a fels6bb osztalyokban és a felnott
korosztalyban is problémat okoznak. Ezekkel a feladatokkal tesztjeink pontosan diffe-
rencialjak az atlagos és a kiemelked6 térszemléleti képességii tanulokat. A 6. osztalyosok
kiugréan nagy aranyat az okozza, hogy a mentalis miiveletek hangstilyosabban jelennek
meg (magasabb pontszamokkal), és komplexebb feladattipusokban, mint a 4-5. oszta-
lyokban.

61-80% kozott: a 4. osztalyosok, a teszt Osszeallitasanal feltételezett teljesitményhez
képest jobb eredményeket értek el. A mentalis forgatasi miiveletekhez kot6do feladatti-
pusok, az altalunk alkalmazott atalakitasokkal, példaul kdnnyen beazonosithato, kevésbé
elvont formakkal jol alkalmazhatoak a 10-12 éveseknél is. Ebben a csoportban a tanulok-
nak nem okozott problémat a feladatok megértése és bonyolultabb példakat is sikeresen
megoldottak, ha nem is teljes biztonsaggal.

81-100% kozott: a tesztek alkalmasnak bizonyultak a legtehetségesebb gyermekek
kivalasztasara. A legfrissebb kutatasok alapjan nem csak a természettudomanyos és
miszaki palyan valo sikeresség szempontjabol adnak a matematikai és verbalis képessé-
gek méréseknél is megbizhatobb elérejelzést a téri képességeket felmérd tesztek, hanem
a kreativitast, innovativ személyiséget igényld teriileteken is (Lubinski, 2010). Az ,,A”
és ,,B” teszt variaciokat is figyelembe véve a 4. osztalyokban 2 f6, az 5. osztalyokban
8 16, a 6. osztalyokban 4 f6 teljesitett 80% felett (1 vagy 2 hibas valaszadassal), vagyis
Osszesen 16 f6 eredménye volt kiemelkedd, az életkori elvarasokat meghalado. A legjobb
eredményt a 6. osztalyban érték el (96%).

A kovetkezdkben feladattipusonként kozoljiik az eredményeket. A csoportok szerinti
elemzésnél figyelembe kell venniink, hogy tobbféle tipust tartalmaznak, és egy-egy fel-
adat jelentdsen modositja az eredményeket. (2. abra) Egyrészt az 5. és 6. osztalyokban a
rekonstrukcios példaknal mentalis forgatast is végre kell hajtani, a térbeli formak szerke-
zetének elemzése pedig tobb helyen dsszekapcsolodik mentalis transzformacios miive-
letekkel. Ennek kovetkeztében a 2. és 3. csoportok alacsonyabb %-o0s aranyt mutatnak a
valds helyzetnél.

Eredmények feladattipusonként, %-0os megoszlasban
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2. abra: A négy feladattipus eredményei osztalyonként, %-os megoszlasban
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Masfeldl eltérd nehézségi szintli feladatokbdl tevédik dssze egy-egy csoport, példaul
a mentalis manipulaciok, transzformaciok magas %-os aranyat az Osszes tesztben sze-
repld, egy viszonylag egyszerii mentalis forgatasi miveletet igényld feladat eredményezi
(3. abra).

Mentalis manipulaciék, transzformaciék
csoport feladatai
80
70

=N W u o
OOOOSOO

3. dabra: mentdlis muvetetex vegrenajiasat igenylo jelaaatok ereamenyei, vo-os megoszldasban

A diagramrol leolvashato, hogy a legkdnnyebb ¢és legnehezebb feladattipusok eredmé-
nyei kozot akar 31%-os eltéréssel is szamolnunk kell. A térbeli tajékozodashoz kap-
csolodo feladatok bizonyultak a gyermekek szdmara legkonnyebben megoldhatdéknak
mindharom évfolyamon. A legjobb eredmény a feladatonkénti bontasban is ehhez a cso-
porthoz kotédik 84%-kal, és itt a legalacsonyabb teljesitmény is eléri a 47%-ot. Ezek a
feladattipusok életszerti téri helyzeteket imitalnak, latvanyos megjelenésiick, a gyerckek
¢lvezettel oldottak meg Oket. Mas feladatokkal kapcsolatban is szembe6tld volt, hogy a
motivaltsag milyen jelentds mértékben javitotta a teljesitményt.

A statikus térszemlélet-vizsgalatok elsé tapasztalatai

A mintavétel modja nem befolyasolta szamottevden teljesitményt, az online mérések
néhany szazalékkal mutattak jobb eredményeket, mint a papiralapti mérések. Ebben nagy
szerepe lehetett annak, hogy a feladatokat azonos formaban, szinesen kivetitve lattak a
papiralapt tesztek esetében is, és csak a valaszadas tortént a hagyomanyos modon.

A gyermekek motivaltak voltak a tesztek kitoltésekor, a mérések soran sikeriilt oldott
légkort kialakitani, bizalommal fordultak hozzank kérdéseikkel. Néhany feladat esetében
hossztnak, bonyolultnak talaltak a feladatleirasokat, ezeket célszerti kizarolag vizualisan
értelmezhetévé alakitani. A tesztek nehézségi szintjeit érdemes lenne kozeliteni egymas-
hoz, mert a 6. osztalyosok szamara késziilt feladatok értelmezése, megoldasa ardnyaiban
tobb problémat okozott, mint a masik két osztalynal.

A tesztek alkalmasnak bizonyultak a tanuldk téri képességek alapjan torténd diffe-
rencialasara, jol elkiilonithetové valtak a gyenge, atlagos, atlag folotti €s kiemelkedd
teljesitmények. Az egyes részképességek elkiilonitett feladatokban torténd vizsgalata
lehetévé teszi, hogy a pedagogusok atfogd képet kapjanak arrdl, melyek igényelnek
nagyobb figyelmet az adott korcsoportban és tanulonként egyarant. Reményeink szerint
a mérések 0sztonzden hatnak ennek a jelentds és a mindennapok soran nélkiilozhetetlen
vizualis teriiletnek a fejlesztésére.
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A térszemlélet fejlodésének vizsgalata dinamikus abrakkal,
a GeoGebra szoftverrel

A GeoGebra egy olyan dinamikus matematikai program, melyet készit6je, Markus Hohen-
warter eredetileg kozépiskolai oktatasi segédletnek szant, de ma mar szinte minden kor-
osztaly oktatasaban sikerrel alkalmazzak. A GeoGebra témajaban kapcsolddik a geomet-
ridhoz, az algebrahoz, az analizishez, a statisztikdhoz, és még a fizika egyes teriileteinek
tanitasaban is alkalmazhat6. A GeoGebra egyrészt egy dinamikus geometriai program,
masrészt pedig egy szamitogépes algebrai rendszer, s leglijabb verzidja mar egy egy-
szerl tablazatkezel6t is tartalmaz. Talan legfontosabb tulajdonsaga, hogy 6sszekapcsolja
az objektumok kiilonbdzo reprezentacioit, geometriai megjelenitését és algebrai leirasat.

Az évek soran szamtalan nemzetkdzi dijjal is jutalmaztak. Sikerét tobbek kdzott annak
koszonheti, hogy nyilt forraskodu, és tetszdleges Java futtatdsara alkalmas platformon
telepithetd. Legfontosabb elénye azonban talan mégis az, hogy hasznalatat, az alap funk-
cidinak miikodését szinte barki par ora alatt el tudja sajatitani.

Az, hogy a GeoGebra egy dinamikus szerkesztd rendszer, azt jelenti, hogy a fel-
hasznal6 a programmal egy virtualis szerkesztokészletet kap, amelynek segitségével
elkészitheti a kozépiskolai szerkesztések barmelyikét. A papiron végzett szerkesztésektol
eltéréen a kiinduld objektumok (pontok, egyenesek stb.) a szoftverben szabadon moz-
gathatok, mikozben a télik fiiggd objektumok a geometriai kapcsolatok alapjan veliik
egylitt mozognak.

A szoftver segitségével kiilonbozo miiveleteket és absztrakt fogalmakat szemléltethe-
tiink a didkok szamara, oly mdédon, ahogy hagyomanyos eszkézokkel csak nehezen vagy
egyaltalan nem lehetséges. A GeoGebra segitségével a didkoknak lehet6ségiik nyilik a
kisérletezgetésre, a felfedezd tanuldsra. A GeoGebra a targyi feltételek és a modszertani
célok fiiggvényében tobb mddon is alkalmazhatd az oktatasban. Egy szamitogép és egy
projektor segitségével szemléltethetiink az egész osztalynak, ami interaktiv tablat hasz-
nalva talan még konnyebben kovethetd a didkok szamara. Ha lehetéségiink nyilik gép-
teremben dolgozni, akkor minden tanulé 6nalldan (vagy parban/csoportban) dolgozhat, s
akar mindenkinek kiilonb6dz6 interaktiv feladatlapot készithetiink.

Esetlinkben a fentebb emlitett elényoket a tanulok fejlesztésén tal a téri képességeik
feltérképezésére is hasznaljuk. A statikus tesztek GeoGebras adaptacidiban a dinamikus-
sag, interaktivitas, animalasi lehetéségek teljesen Uj kdrnyezetbe helyezik a tesztelési
folyamatot. Jelenleg a GeoGebra 5.0 tamogatja a térbeli objektumok dinamikus meg-
jelenitését, azonban ez a lehetdség még korlatozott bizonyos szempontokbol. A 4.x ver-
ziok nem tdmogatjak a 3D-s megjelenitést, azonban ezen némi abrazold geometriai és
komputergrafikai ismeretekkel konnyen segithetiink. {gy olyan dinamikus térteszt-adap-
taciokhoz jutunk, melyben a kétféle lehetdség elényeinek 6tvozése jelenik meg.

A GeoGebras tesztfeladatok hasznalata tobbféle modon is megvaldsulhat: installalva,
installalas nélkiil (,,hordozhat6” verzio), illetve web bongészoben futtatva (webapplet),
mindezeken til online kdrnyezetben (eDIA, terteszt.eu) vagy helyi géprdl futtatva a dina-
mikus munkalapokat (az egyes oktatasi intézmények technikai lehetéségeihez mérten).

Feladattipusok a GeoGebrads vizsgalatban

A dinamikus teszt egy olyan munkalappal indult, mely bemutatja a tanuloknak a dina-
mikus mozgatasi lehetdségeket. Ez haromféleképpen valosul meg: csak fliggdleges for-
gatasi lehetdség (a feladat koncepcidja miatt), teljes forgatasi lehetdség a 2D-s nézetben
(bevezetett referenciaponttal), illetve teljes forgatasi lehetdség a 3D-s nézetben (jobb
egérgomb nyomva tartasa mellett).
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Kovetkez6 feladatként két egyforma alaku épitéjatékrol kellett eldonteni, hogy azok
hany kockaba férnek el minimalisan (1, masfél vagy 2). A bevezetd feladat tartalmaz egy
mintapéldat, beépitett megoldasi lehetdséggel, ahol a 2 épitéelemet szabadon lehet egy-
mashoz illeszteni, illetve beleforgatni a minimalis nagysagt kockaba.

3 tipikusan nehéz problémat is kaptak a tanulok dinamikus formaban, talan ennél a fel-
adattipusnal volt a legszembetlindbb a dinamikus rasegités lehetéségének pozitiv hatasa:
kockék feliiletére rajzolt Gtvonalrol kellett megéllapitani a tanuloknak, hogy a kiteritett
haléjukon hogyan néz ki ez az utvonal. Igen erételjes mentalis miiveletek végrehajtasat
igényli ez a tanuloktol. A kocka forgathato volt, illetve tartalmaz a munkalap még egy
teljesen kidolgozott mintapéldat is. Tobb probléma kapcsolodott egy kocka szintjeinek
kiilonboz6 forgatasi lehetéségeihez. Itt csak negyed fordulatok voltak engedélyezve,
kidolgozott dinamikus mintapéldaval megtamogatva. Az utolsé eldtti tesztek is koc-
kahoz kapcsolodtak: katicak mozogtak egy felosztott kocka drotvaz-modelljének élein.
meg kellett hatarozni, hogy melyik katica tette meg a hosszabb ttvonalat. A kocka itt is
forgathato volt tetszés szerint. Utolso feladatként térrekonstrukcios feladat volt: egy épii-
let helyes alaprajzat kellett kivalasztani 4 lehetséges megoldas koziil. Az épiilet teljesen
forgathato volt a beépitett 3D-s nézetben.

A statikus feladatok nyoman készitett dinamikus abrak ot téri képességet vizsgaltak:

o Tératalakitas (transzformaciok, manipulaciok)

o Térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése (és alakitasa)

o Térbeli helyzet érzékelése

e Térabrazolasi rendszerek

o Tér rekonstrualasa

A feladatok mérték tehat a méretvaltozasokat, a térbeli viszonyok érzékelését, az ezek
alapjan valo kovetkeztetések levonasat, tavolsagok érzékelését a térben, szerkezetei ele-
mek kapcsolodasat, felosztasok, forgatasok, elmozgatasok, hajtogatasok végzését és a
rekonstrualas mtiveletét is.

A pilot vizsgdlat mintdja és a vizsgdlat menete

Az eldzetes tesztelésben 59 {6 6. osztalyos tanulo vett részt (28 fit, 31 lany), 2013.06.03—
an. A teszt helyszinéiil a szécsényi (Nograd megye) II. Réakoczi Ferenc Altalanos Iskola,
Gimnazium ¢és Szakkozépiskola szolgalt, ahol a 6. osztalyosok a 8 évfolyamos gimna-
ziumi képzésben vesznek részt. Az oktatasi intézmény mindségi szempontbdl az orszag
atlaganak felel meg, azaz teljesen altalanos képességli 6. osztalyosokon tortént a tesz-
telés. Technikai okok miatt nem lehetett az eDIA rendszert (ahol a nagyméreti teszt
fog megvaldsulni) hasznalni a tesztelésre, igy papiralapon tortént, illetve a GeoGebras
munkalapok helyi gépekrdl futottak (nem haloézaton keresztiil), a valogatott tesztfelada-
tokat sorrendben egy prezentacio tartalmazta. Az elkészitett tesztfeladatok adatbazisabol
Osszességében 11 feladatot valasztottunk ki eldtesztelés céljabol, kiegészitve néhany
mintapéldaval. 29 tanuld a statikus tesztsort toltotte ki, 30 tanuld pedig a dinamikus,
GeoGebraval késziilt munkalapok alapjan oldotta meg a téri problémakat.

A tanulok mindegyike rendelkezik otthon szamitogéppel, interneteléréssel, és napi szin-
ten rendszeresen hasznaljak is, mintegy 3-4 ora hosszat. A tesztelésben részt vett tanulok
talalkoztak mar matematikadrakon a GeoGebraval, sot otthoni hasznalat is el6fordult, ezért
a digitalis tesztek kitoltése nem okozott nehézséget. Késobbi méréseinkben harmadik adat-
hordozdként alkalmazni szandékozunk az eDIA online értékelési rendszert is, amely stati-
kus abras térszemlélet tesztjeinket ilyen formaban is dsszehasonlithassuk az azonos tartal-
mu és megformalasu, de dinamikus, manipulalhaté abrakat tartalmazé méréeszkozokkel.
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A pilot vizsgalat eredményei

Az alabbi két abra bemutatja az egyes tanuldok altal elért eredményeket %-os formaban
(4-5. abra):

A tanulok altal elért eredmények a statikus teszten
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4. abra (fent): A tanulok dltal elért eredmények a statikus tesztben

5. abra (lent): A tanuldk altal elért eredmények a dinamikus tesztben

A statikus teszten elért eredmények atlaga 71,21%, 0,16 szorassal, ami az adott élet-
korra jellemzd pszichologiai tulajdonsagokat figyelembe véve megfelelonek mondhato.
A dinamikus teszten elért atlageredmény is hasonl6an alakult, 72,83%-os lett, 0,13 mér-
tékill szorassal.

Alegjobb eredmény a statikus teszten 95%-os volt, ezutan 4 tanulé 90%-os eredményt
ért el. A dinamikus teszten a legjobb eredmények: 1 tanuld ért el 100%-0s eredményt,
ezutan 1 tanuld 95%-ost, és 3 tanuld 90%-ost. Mondhatni, hogy a tehetségesebb tanulok
hasonloan teljesitettek.

A statikus teszten a legkevésbé sikeriilt 30%-os lett, a dinamikus teszten, ugyanezen
szempontok alapjan 50%-os eredmény mutathat6 ki. Véleményem szerint az a szempont,
hogy a legkevésbé sikeriilt teszteredmény a dinamikus esetben 66%-kal meghaladja a
statikus teszten elért minimum eredményt, jelentés figyelmet érdemelne a nagy mintaja
tesztelések soran (kimutathatd lenne-e, hogy a kevésbé tehetséges tanulok jobban teljesi-
tenck a dinamikus tesztek megoldasa soran).

A 4-5. abrak alapjan elmondhato, hogy csoportatlagok, maximum, terjedelem és szo-
ras tekintetében nem mutatkozik szignifikdns kiilonbség a statikus és dinamikus tesztek
eredményeiben, a legkevésbé sikertilt teszteredmény viszont a dinamikus esetben 66%-
kal meghaladja a statikus teszten elért minimum eredményt.
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Nézziik most részletesebben a kialakult eredményeket a feladatok és a hozzéjuk kapcso-
16d6 részképességek tiikkrében (6—7. abra).

Feladatonkénti elért eredmények a statikus teszten
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6. abra: Eredmények feladatonként a statikus tesztben

7. abra: Eredmények feladatonként a dinamikus tesztben

A fenti abrakon szamokkal jelolt feladatok a kovetkezo téri képességek méréséhez kap-
csolodnak:

o Tératalakitas (transzformaciok, manipulaciok): 1., 2., 19., 20.

» Térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése (és alakitasa): 11., 12.,

13., 14.

o Térbeli helyzet érzékelése: 3.

o Térabrazolasi rendszerek: 4.

* Tér rekonstrualasa: 21.

Erdekességként megemlitendd, hogy a 3. feladatot mindkét teszten mindenki hibatlanul
oldotta meg, azaz a katicabogarak titjainak hosszait mindenki pontosan tudta azonositani.
A tanuldk allitasa szerint az utak egységekre valo felosztasa segitette dket (ezek alapjan
minden tanuldnak sikeriilt az Gtegységek alapjan vald szamlalas).

Jelenlegi vizsgalatunk egyik f6 kérdése az volt, hogy a tesztelés dinamikus jellege
szamottevéen befolyasolja-e a tanulok eredményeit az egyes feladatok kapcsan, illetve
ha igen, milyen irdnyban és mértékben. A 6—7. abrak alapjan a kdvetkezdket allapithatjuk
meg: a tératalakitas képességét mérd feladatok esetében a dinamikus teszten a tanulok
jobb eredményeket produkaltak (a 2. feladat esetén ugyanolyat), viszont a térbeli helyzet
érzékelése, térabrazolasi rendszerek és tér rekonstrualasa képességeket mérd feladatok-
ban a tanuldk hasonléan teljesitettek.
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Erdemesnek tartom kiemelni a tératalakitasi részképességgel kapcsolatosan a hajto-
gatas, konstrualas vizsgalatat: egy kocka feliiletén (lapjain) keresztiil leirtunk egy utvo-
nalat, hogyan néz ki ez az utvonal abban az esetben, ha a kocka szét van hajtva (kocka
halojan). Ez az egyik legnehezebb probléma szokott lenni a tanulok szamara. Ennél a
tipusu feladatnal nagyon szemléletesen kitlinik a GeoGebra lehetdségeinek nagyfoku
kihasznalasa (8. abra):

» 3D-s nézet | » Rejgap2

igy gondolkodj a feladatrél!

Széthajtis ==@== Osszecsukas

A
N

%0
N

» Rajlap ®
A FELSO képen lathat kockat két siklappal metszettem ¢ Valaszd ki a 4 haié kozul azt, amelyikbd| ugy allithats
el. A metszési vonalakat vastag, szines vonalakkal 6ssze a kocka, hogy a metszési vonalak és a "P" pont a

emeltem ki. Az atlatsz6 kocka kiteritett yzetbe kerulnek! ird be a betijelét (a, b, c,
(HALOJABA) a METSZESI VONALAKAT és a kockaegy ) az ires téglalapbal
adott a P) Sjétis

i)— b) C)— d) \
Ty ? usaliivial N

N

8. abra Statikus teszt dinamikus adaptacidja

A képerny6 3 részre osztasa lehetdveé teszi, hogy a feladat leirasan kiviil az adott objek-
tum dinamikus megjelenitésén tal egy komoly segitség is helyet kapjon: egy ugyanilyen
jellegii, de mas paraméterekkel rendelkez6 feladat és annak megoldasa teljes dinamikus
kdrnyezetben, ami hozzasegitheti a tanulot a feladat hatékonyabb értelmezéséhez.

A 11., 12. ,13. és 14. feladatok esetében a statikus tesztet ird tanulok eredményei
bizonyultak jobbnak. Tanul6i vélemények alapjan az adott objektum egészének fogatasi
lehetésége megzavarta a tanuldkat abban, hogy egy viszonyitasi pontot tudjanak valasz-
tani, amihez képest végzik az egyes elemek (szintek) forgatast. A forgatasi lehetéségnek
koszonhetden az egész objektum forgathato volt, ezaltal az also szint is kiilonb6z6 nézé-
pontokban jelenit6dott meg, amihez viszonyitani kellett volna a tobbi szint helyzetét.

A 3. feladat a dinamikus teszten tartalmazta a megoldast is: aki jol forgatta az objektu-
mot, megkaphatta rogton a végeredményt. Azonban ez a statikus mérésekben is hibatlan
eredményt mutat.

A statikus teszt esetében Osszesen 9 feladat volt javitasi szempontbol értékelhetetlen
(lires vagy nem egyértelm kitoltés). Ezek mindegyike a térbeli formak szerkezetének,
felépitésének értelmezése (€s alakitasa) részképességet mérték volna. A tanuloknak érde-
mes lesz megadni nyomatékosabban, hogy tiszta, atlathatdé munkat végezzenek (ceruza
¢és radir hasznalata ajanlott).

A teszt kitoltésére egy tanora (45 perc) allt rendelkezésre, ezt a dinamikus tesztet
ir6 tanuldk ki is hasznaltak. A dinamikus, interaktiv munkalapokkal valé manipulacids
lehetdségek tehat a tanuldkat 6sztondzték arra, hogy egy-egy feladat esetében tobb 1d6t
toltsenek el a probléma elemzésében. A statikus teszt esetében a leggyorsabb tanulo 12
perc alatt, a leglassabb tanul6 25 perc alatt végzett.
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A dinamikus térszemlélet-vizsgalatok elsd tapasztalatai

Tobbszor meriilt fel a teszt irdsa soran szovegértelmezési kérdés: a tanulok hosszadal-
masnak talaltak a feladat leirasat. A teljesen korrekt matematikai feladatmegfogalmazast
mindenképp el kell vetniink, még akkor is, ha a tanul6 a tanterv szerint ismerheti az
adott szakkifejezést. Ez azonban nem feltételezhetdé 100%-osan, valdszintileg az ilyen
szakkifejezéseket tartalmazo feladatokat pont a korrekt megfogalmazas miatt nem tudna
értelmezni. A tanulok a tesztet altalanossagban nem talaltak nehéznek, sajat bevallasuk
szerint a 19. és 20. feladatok okoztak a legtobb fejtorést a szamukra. Ezek azok a bizo-
nyos feladatok, ahol a kocka feliiletén 1évo utat kellett modellezni a kocka kiteritett halo-
jan. Az ezzel ekvivalens feladatok valoban komoly nehézségeket okozhatnak iddsebb
korosztalyt tanuldknak is.

Fontos szempont, hogy a tanuldék milyen informatikai eldképzettséggel rendelkeznek,
ezen beliil a GeoGebra esetleges hasznalatara utalva. A jelenlegi 30 tanulo, aki a dinami-
kus tesztet toltotte, nap mint nap dolgozik GeoGebraban. Bar van egy mozgast és koordi-
naciot segité munkalap a teszt elején, aki gyakorlottabb GeoGebra-felhasznalo, valoszi-
niileg konnyebben hasznalja a program altal nyujtott mozgatasi, forgatasi lehetdségeket.
Hogy pontosan mennyire befolyasoljak a GeoGebras eldismeretek a dinamikus teszt
megirasat, arra a kérdésre is minden bizonnyal valaszt fog adni az eDIA rendszerben
torténd nagymintas mérés, amelyben dinamikus tesztiink a rendszer részeként mikodik
majd. Ez a megoldas egyszerre kinal életszerii téri helyzetet és olyan fejlesztési lehetd-
séget, amely nem csak a j6 megoldast, de a hozza vezetd it minden fazisat is bemutatja.

Jegyzetek

"Az MTA-SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport-
ja altal koordinalt kutatas (adatok a cikk végén, a
Koszonetnyilvanitasban) keretében fejlesztett online,
interaktiv mérési kornyezetrol informaciok itt: http:/
edia.hu/

> A szoftver magyar oldala: www.geogebra.hu.
A GeoGebra alkalmazasa térbeli feladatoknal: http:/
geogebratube.com/search/results/uid/UoE611dqEN-
8AACFS5YwWAAABBS52813a237696d

‘A vizsgalataink megtervezéséhez felhasznalt doku-
mentumok:

Az 4j Nemzeti alaptanterv vitaanyaga — Vizualis
kultara (A kormany 110/2012 (VL.4.) Korm. rende-
lete a Nemzeti Alaptanterv kiadasarol, bevezetésérol
¢és alkalmazasarol), Magyar Kozlony, 66. szam, 2012.
junius 4. (10798-10807 old.)

Kerettanterv — Vizualis kultira (1-4. évfolyam),
Vizualis kultara (5-8. évfolyam), Nemzeti Eréforras

Minisztérium — Magyar Kozlény, 2003/43/11. szam
(44-51. és 153-157. old.)

Kerettanterv — Rajz és vizualis kultira (1-4. évfo-
lyam), Rajz és vizualis kultira (5-8. évfolyam) (NAT,
2003), Mozaik Kiado, Szeged, 2004

Kerettanterv — Vizualis kultira (1-4. évfolyam),
Vizualis kultura (5-6. évfolyam) (NAT, 2007), Nem-
zeti Tankonyvkiado (2007), NTK Miihely

Helyi tanterv — Vizudlis kultara (1-4. évfolyam),
Vizualis kultura (5-6. évfolyam), Vizualis kultura
(emelt szintii) (5-6. évfolyam), (2012) Munkécsy
Mihaly Altaldnos Iskola
‘A diagnosztikus mérési kornyezet leirasa: http:/
www.edu.u-szeged.hu/edia/?q=hu/elektronikus_diag-
nosztikus_meresi_rendszer

® A térszemléleti tesztek alapjat képezo képességrend-
szer Osszeallitasat Karpati Andrea, Babaly Bernadett
¢és Simon Tiinde készitette. A statikus térszemlélet
feladatokat Babaly Bernadett készitette, Karpati And-
rea és Sandor Zsuzsa lektoralta.
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1 SZTE Zenemiivészeti Kar
2 Kecskeméti Foiskola

Zenemuvészeti szakkozépiskolas
tanulok kottaolvasasi készségének
vizsgalata szemmozgast koveto
modszerrel

A gregoridn énekek laprol énekelhetoségerdl és tanitdsukrol kézel
ezer évvel ezelott, 1026 koriil sziiletett meg az elso tanulmdny
Arezz6i Guido itdliai bencés szerzetestol (Draskoczy, 2001). A Guido
dltal megalkotott zenei notdcio, illetve a szolmizdcios szotagok mdra
az egész vildgon elterjedtek, és jelen vannak a zenepedagogidaban.
A magyarorszdgi zeneoktatds elsésorban Koddly Zoltdn
koncepciojdra éptil, aki szdmos miivet komponcdilt a kottaolvasds
gyakoroltatdsdra. Habdr a zeneoktalds szerves részét képezi a
kottaolvasds tanitdsa, dtfogo vizsgdlat errol a kérdésrol iddig nem
tortent Magyarorszdgon.

Kutatdsunkban zenemiivészeti szakkézeépiskolds tanulok
kottaolvasdsi készségét vizsgdltuk szemmozgds koveto miiszer
segitségével. Kutatdsi célunk feltdrni a jo kottaolvasds-stratégia
haszndloinak jellemzdit, a kiilonb6zo kottaolvasdsi stratégick
tanitdsdanak lehetoségeit.

A kottaolvasias meghatarozasanak lehetéségei és 6sszetevoi

specidlis vizudlis szimbolumokat — a zenei notaciot — ritmusokkd, hangokka,

melyek lehetnek belsé (hang nélkiili) zenei folyamatok vagy kiils6 megszolaltata-
suak; énekelt vagy hangszeres anyagok. Erdsné (1992) szerint a kottaolvasas soran a
jelekben kifejezett, kottaképen rogzitett zenei anyag elemeihez hallasi képzetet tarsitunk,
az olvasas tehat a jel-hangzas kapcsolattal realizalodik, melynek inverz tevékenysége a
hangzas-jel képzetkapcsolattal jellemezhetd, vagyis a kottairast, a hallott zenei struktiurak
lekottazasat, jelekkel rogzitését jelenti.

Szamos kutatd vizsgalataiban a laprol-olvasas kifejezést hasznalja, mig vannak,
akik hatarozottan megkiilonboztetik a két fogalmat, a laprol-olvasast és a kottaolvasast
(Elliott, 1982). A laprol-olvasas definicidja szerint sziikebb, az elsd latasra valo, prima
vista olvasast jelenti, mig a kottaolvasas fogalma ennél joval atfogobb. Az énckelt kotta-
olvasast laprol-éneklésnek nevezhetjik, a laprol-jaték fogalmat inkdbb hangszerjatéko-
sok korében hasznaljuk.

A laprol-éneklés fejlodése hasonld kottaolvasashoz, mivel mindkettd ugyanazokat a
képességeket alkalmazza, példaul a dallami és ritmikai képességet. A kiilonbség legin-

I | odges (2011) definicidja szerint a kottaolvasas olyan folyamat, amely atalakitja a
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kabb az, hogy a laprol-éneklés a dallamhangok és dallami relaciok belsé auditiv repre-
ugyanakkor hangszertechnikai tudas sziikséges az olvasas megvaldsitasdhoz (Fine, Berry
¢és Rosner, 2006).

A kottaolvasas és -iras a zenei alapképesség legbonyolultabb — legkevesebb harom-
tagtu — képzetkapcsolatokkal leirhatod szervezddései, amelyet Erdsné (1993) tablazatban
foglalt 0ssze. A zenei alapképességek modelljének két tengelyén a zenei dimenzidk és
zenei kommunikacid alaptipusai jelennek meg.

1. tablazat. A zenei alapképesség modellje Erésné (1993) szerint

Kommunikacios teriilet
Dimenzio Hallas Kozlés Olvasas Irds
Melodia Dallamhallas Dallamkdzlés Dallamolvasas Dallamiras
Harmonia Hangzathallas Hangzatkozlés Hangzatolvasas Hangzatiras
Ritmus Ritmushallas Ritmuskozlés Ritmusolvasas Ritmusiras
Hangszin Hangszinhallas - - -
Dinamika Dinamikahallas - - -

Felmertilhet az a kérdés, ha e modellben szerepel a dallamkozlés, -olvasas és -iras, a
hangzatkozlés, -olvasas és -iras, valamint a ritmuskozlés, -olvasas és -iras, miért nem
szerepel sem a hangszin-kozlés, sem a dinamika-kdzlés lehetséges metszete, pedig éppen
ezek adnak majd az egyedi, miivészi értékét a végterméknek; a felhangzé zenemiinek.

A zeneoktatasban legismertebb Seashore-teszt alkalmazasarol folytatott vizsgalatok
szerint a hangmagassag korrelal a dinamikaval, a dallammal és az iddvel; a ritmus az
idével, a hangerdsséggel és a dallammal; a hangszin a hangamagassaggal és az idével.
A korrelacios egylitthatok értéke a zenemiivészeti foiskolasok korében a legmagasabb
(Dombiné, 1992). A zenei tevékenységek eredményességét tehat kiillonbozé képesség-
egylittesek, képességkomplexumok teszik lehetove.

Egy zenemiivészeti szakkozépiskolaban folytatott vizsgalatunk szerint szintén tobb
zenei készség korrelal egymassal. A zenei memoria €s a zenei irasi készsége 0,01 szigni-
fikanciaszint mellett mutatnak 0sszefiiggést. A zenei irds és olvasas készsége egymassal
magasan korrelal, valamint ezen zenei képességek magasan korrelalnak az intonacios
és a ritmikai készségekkel (p<0,001). A kutatasban a kottaolvasasi készségét a didkok
54%-a tartotta megfelelének, a hallas utani dallamirast mindossze 34%-uk itélte jonak.
Az iraskészség gyenge szintjének oka lehet, hogy a kottairassal kapcsolatos feladatokat
nem készitik el megfelelden, illetve nincs visszajelzes a feladatok megértésének mérté-
kérdl. A zenepedagogian beliil kevés kutatas foglalkozik a kooperativitassal, a csoport-
munka lehetéségeivel, ami szintén hozzajarulhat a sikeres kottaolvasas megvaldsitasa-
hoz. A didkok harmoniai és formai elemz6 készsége alacsony szintet jeldl, ezt mindossze
39% tartja megfelelonek, improvizacidhoz kapcsolodoan sajat tudasuk értékelése viszont
magasabb (46%).

A laprol-éneklés, a laprol-jaték fejlédésének meghataroz6 mozzanata a tudatos gya-
korlas-tanuléas. Az elméleti, illetve hangszeres zenetanulmanyok soran az egyik kozponti
és alapveto feladat az automatikus beidegzésii miiveletek-készségek elsajatitasa. Ugyan-
akkor el6fordulhat olyan eset, amikor nem a képességek vagy készségek hianya akada-
lyozza meg a kitlizott feladat megvalositasat, hanem a figyelem hibai, nem jott 1étre a
pszichikai egyensuly, a pszichikai feltételek harmonidaja (Dénes, 1959).

A kottaolvasassal kapcsolatos ismertebb kognitiv modellt a fuvolista és pszichologus
Wolf publikélta 1976-ban, melyet zongoristakkal késziilt interjukra alapozott. Wolf a
laprol-olvasast ugy értelmezte, mint zenei minta vagy szerkezet felismerését. Vizsgala-
taban egy Handel-szonata tételével illusztralta az ismerés mintak keresésének torvény-
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szertiségét. Wolf szerint szoros kapcsolat van a laprol-olvasas és az olvasasi képesség
kozott. Sematikus modellje egymasba kapcsolodo informaciofeldolgozd rendszerekkel
ismerteti a képzett és képzetlen laprol-olvasok készségeinek kiilonbségeit, mely arra is
valaszt ad, hogy miért lehetséges, hogy tapasztalt, professzionalis zenészek olykor miért
olvashatnak gyengén laprol.

A kottaolvasas Osszetevoi lehetnek (Waters, Townsend és Underwood, 1998): min-
tafelismerd képesség, elérejelzés, az akusztikus megszolaltatds képessége, hallasbeli
értelmezések alkalmazasa és 1étrehozasa, illetve improvizacio, memoria és kinesztetikus
abrazolas (Lehmann, Ericsson, 1996).

Szamos tanulmanyban a laprol-olvasast olyan attételként, kodolasi folyamatként értel-
mezik, amely folyamatban az eléadonak gyorsan kell konvertalnia egy informaciot egy
mas formaba (Sloboda, 1984). Zongorakisérdk laprol-jatékaval szintén foglalkoznak
kutatasok. A korrepetitorok helyzete igen Osszetett, mivel a sajatjukon kiviil egy masik
elado jatékat vagy énekét is figyelembe kell venniiik.

A kutatasok ramutatnak arra, hogy a minta-felismerés az egyik legfontosabb eleme
a mesteri szintli zongora laprol-jatéknak (Wolf, 1976). Altaldban véve a zenei lejegy-
z¢s ismerete, a zeneelméleti tudas, a szerkezetek ismerete nagymértékben befolyasolja
a laprol-olvasasi készséget (Sloboda, 1984; Lehmann és Ericsson, 1996). Az ujjrend
kialakitasa a motoros folyamatokkal van Osszefliggésben a zongoristaknal. A standard
ujjrendhasznalat a magasan képzett zongoristakra jellemzd, akik jol ismerik az akkordok
és skalak helyes ujjrendjeit (Sloboda, Clarke, Parncutt és Rackallio, 1998).

Jelenleg a legtobb kutatas a laprol-olvasassal foglalkozik és nem az altalanos értelem-
be vett kottaolvasassal. A kottaolvasas nem egyezik meg a zenei miiveltség (musical lite-
racy) fogalmaval, a zenei miiveltség ennél tobbet jelent, a zene jelentésének olvasasaval,
annak értelmezésével all kapcsolatban (Bartel, 2006).

A kottaolvasassal kapcsolatos vizsgalatok

Singer (1983) szerint, amig 1970-es évekig tobb mint ezer olvasaskutatassal kapcsola-
tos tanulmany sziiletett, addig ugyanebben az iddszakban a kottaolvasassal kapcsolatban
alig 200, illetve a kottaolvasassal kapcsolatban eddig nem sziiletettek atfogd elméletek.
Szintén nem volt még olyan hazai kutatds, amely kifejezetten a kottaolvasasi készség
kiilonboz6 aspektusainak vagy stratégidinak feltarasaval foglalkozna. Az idegen nyelvii
szakirodalomra jellemzd, hogy az elmult idészakban folyamatosan ndvekszik a hangszert
tanulok kottaolvasasaval kapcsolatos kutatasok szama, elsésorban az eye-tracking, vagy-
is a szemmozgasos vizsgalatok vonatkozasaban.

A kottaolvasassal kapcsolatos vizsgalatok megerdsitették, hogy a hangmagassag és
ritmus érzékelése kiilonbozé folyamatok. E téren a balesetet szenvedett zenészek agyi
sériiléseinek vizsgalataival foglalkoztak a kutatok. Egy tanulmanyban leirjak, hogy egy
hivatasos zenész, aki agykarosodast szenvedett, balesete utan a megfelel6 hangmagas-
sdgban szo6laltatta meg a leirt dallamot, viszont a ritmusat mar nem tudta kottabol bemu-
tatni (Fasanaro, Spitaleri, Valiani és Grossi, 1990).

A kutatasok szerint az ismerds zenei egységek — példaul akkordok (Salis, 1980) vagy
zenel frazisok (Sloboda, 1984) és tonalitas ismerete (MacKenzie, 1986) fontos részei a
sikeres kottaolvasasnak, és ezek nem elégséges tudasa vezethet a gyenge kottaolvasas-
hoz.

A kutatdsok eredményei arra utalnak, hogy az oktatas soran fontos inkabb a zene
elméleti és formai alkotoelemeire fokuszalni, példaul a hangkodzokre, akkordokra vagy
zenei motivumokra. Kevés kutatas foglalkozik a gyermekek kottaolvasasi készségének
vizsgalataval. Mar a harom-négy éves gyermekeknek meg lehet tanitani a kottaolvasast
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egyenként bevezetésre keriilé hangokkal egy limitalt hangskalan (Capodilupo, 1992).
A korai gyermekkorban természetesen nem lehet még globalis kottaolvasasi technikat
alkalmazni, ugyanakkor tény, hogy a kisgyermekek igen magabiztosan olvasnak kottat —
egy hangot egyszerre (Pick et al. 1982).

A kutatasok szerint a didkok ¢letkora dontd lehet abbol a szempontbol, hogy milyen
modszerrel tanitjak nekik a ritmus olvasasat. Az olyan moédszerek, ahol ritmusneve-
ket alkalmaznak (példaul Gordon vagy Kodaly Zoltan modszere szerint) egyarant
hatékonynak tlinnek a harmadik és a negyedik évfolyamokban (Bebeau, 1982, She-

han, 1987), mint hatodik osztalyban (She-
han, 1987). A gyermekek eleinte inkabb a
hangjegyekre koncentralnak a kottaolva-
séasi feladatokban, mig a felndtt zongoris-
tak inkabb a ritmust figyelik meg (Drake,
Palmer, 2000). A fiatal zongorista tanulok
elsésorban a hangokra, masodsorban rit-
musra koncentralnak az olvasas folyamata-
ban (Gudmundsdottir, 2007).

A Kklaviatura fontos része az eldadasnak,
ugyanakkor alig néhany kutatas foglalko-
zik ezzel a teriilettel (Lehmann, Ericsson,
1996). Ronkainen és Kuusi (2009) tanulma-
nyukban a billentylizet szerepét vizsgaltak,
ami felelés a kottaolvasas soran a vizualis,
a hallasbeli és a kinesztetikai képessége-
kért. Kutatasukban 6t zongoristat kérdeztek,
akiknek két kiillonb6z6, egy tonalis és egy
atonalis zongoramivet kellett bemutatniuk
zongoran.

Amig a magas szinvonali zongorajaté-
kot tobben tanulmanyoztak (Hallam, Cross
és Thaut, 2009, Altenmiiller, Wiesendanger
és Kesselring, 2006, Parncutt, McPherson,
2002), ugyanakkor kevés empirikus adat all
rendelkezésre a kezddk zongoratanitasanak
modszereirdl. Az elmult években a hangos,
kifejezd kottaolvasas vizsgalata mellett a
néma, értd kottaolvasassal kapcsolatban is
sziilettek tanulmanyok. Izgalmas tertilet lehet
a kiilonboz6 kottaolvasasi technikak haté-
konysaganak vizsgalata, példaul néma-han-
gos kottaolvasast valtogato feladatokkal.

Altalaban elmondhato, hogy a kottaolva-
sassal kapcsolatos kutatasok tobbsége olyan

A kutatdsok szerint a didkok
életkora dénto lehet abbol a
szempontbol, hogy milyen mod-
szerrel tanitjdk nekik a ritmus
olvasdsdt. Az olyan modszerek,
ahol ritmusneveket alkalmaz-
nak (példdaul Gordon vagy
Koddly Zoltdn modszere sze-
rint) egyardnt hatékonynak
tiinnek a harmadik és a negye-
dik eévfolyamokban (Bebeau,
1982, Shehan, 1987), mint hato-
dik osztdalyban (Shehan, 1987).
A gyermekek eleinte inkdbb a
hangjegyekre koncentrdlnak a
kottaolvasdsi feladatokban, mig
a felnott zongoristdk inkdbb a
ritmust figyelik meg (Drake,
Palmer, 2000). A fiatal zongo-
rista tanulok elsésorban a han-
gokra, mdsodsorban ritmusra
koncentrdlnak az olvasds folya-
matdban (Gudmundsdottir,
2007).

zenészekkel foglalkozik, akik mar jartasak a kottaolvasas teriiletén. Kevésbé foglalkoz-
nak a kutatasok a kezdd6k képességeivel. A kottaolvasas elsajatitasaval kapcsolatban
mivel nincs egységes kognitiv modell, nem meglepd, hogy a zongorajaték modszertana
nagyon kiilonb6z6 iranyokbol kozeliti meg a kottaolvasas tanitasat.

A vilaghirti magyar zenepedagogus és hegediimtivész Dénes Laszlo (1959) szerint
egyidejli, egyenértékli folyamatokként zajlanak le a vizualis (a kottakép-appercepcio),
akusztikus (a latott zene megszolalasa a belsé hallasban) és motorikus (az ezekhez kap-
csolddo, beidegzett mozgasok, a hangszer megszodlalasa) folyamatok. Nem elég olvasni
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a hangokat, azokat egységekké, zenei épitokovekke kell dsszedllitani (a dallami egysé-
gekhez ritmikai egységek appercepcidja tarsul), az épitékdveket a zenei intellektusnak
stiluskeretbe kell foglalnia. Végiil ezeket a szellemi miiveleteket a mar megszerzett hang-
szeres készség segitségével hangzo valosagga kell atalakitani.

Tobben arrél szamolnak be, hogy a szakértdi kottaolvaso szint megszerzése nem jelent
tudatos eréfeszitést. Egy vizsgalt zongorista allitasa szerint nem emlékszik arra, hogy
barmit is tett volna kitlind zenei olvasasi készségének elsajatitasa érdekében, ¢és vélemé-
nye szerint a legtobb kivalo kottaolvasasi készséggel bird zenész tudasat életének korai
szakaszaban szerezte meg, ami szamukra nem okozott abban az idében nagyobb meg-
erbltetést (Sloboda, 1977). McPherson 1994-es atfogd tanulmanyaban zenei képzésben
résztvevo ausztral didkok hangszeres vizsgaeredményeinek ¢s kottaolvasasi készségei-
nek Osszefiiggéseit vizsgalta. Alacsony korrelaciot talalt a hangszeres képességek és a
kottaolvasasi készségek kozott. Ugyanakkor az évek eldrehaladtaval a korrelacio valami-
vel magasabb volt a hatodik évfolyamos didkoknal, mint a harmadik évfolyamosoknal.
Ugy tiinik, tehat hogy a kottaolvasasi képesség nem feltétleniil fejleszti parhuzamosan
a hangszeres képességeket, feltételezhetd viszont hogy nem lehet jelentds eltérés a két
képesség — a hangszeres ¢és kottaolvasé — kdzott.

Elsdsorban a zenei irds készsége mutat magas korrelaciot az egyéb képességekkel,
mint pl. a kritikai gondolkodas, célkitlizés vagy koncentracio (p<0,001). Mind az igényes
muzsikusképzés, mind a zeneiskolai és a zenemiivészeti szakoktatas régt6l fogva fel-
hasznélja a szolfézs tantargyon beliil a laprél-olvasas tanitasat a jobb muzsikussa nevelés
¢érdekében, tehat véleményiink szerint az egyik elsédleges cél a hangszerjaték tamogatasa
a zeneelmélet-oktatas eszkdzeivel.

Szemmozgas és kottaolvasas

Louis Emile Javal nevéhez fiiz6dik az olvasastudomany torténetének talan legfontosabb
allomasa a 19. szazad végén. Javal altalanos iskolas tanulok szemét figyelte olvasas koz-
ben, és megallapitotta, hogy a szem nem folyamatosan halad a szvegeken, hanem egyik
pontrél a masikra ugrik (Stekldcs, 2013). A szemmozgés elemzése egyre népszeriibb
modszertani eszkdz, melynek egyik legismertebb szakértéje Dr. Steklacs Janos.

A szemmozgasos vizsgalatok segitségével egy olvasasi feladat megoldasa soran nyo-
mon kovethetéek a pislogas, a fixacio, illetve a fixaciok kozti ugrasok, vagyis a szak-
kadok, valamint a pupilla méretének valtozasai is. A szemmozgas elemzés nem csupan
pedagodgiai kutatasi eszkoz, hanem olyan lehetdség, amivel eldsegithetjiik a didkok
tanulasi fejlédését is. Az eddigi kutatasi eredmények azt sugalljak, hogy az egyén zenei
tudasa szignifikdnsan befolyéasolja a kottaolvasds soran létrejott szemmozgésait. Az
informaciot a szem a fixacio alatt fogja, amikor a szem nem mozog, hanem koriilbeliil
két-harom centiméter atmérdjii, kor alaka teriiletre fokuszal.

A kottaolvasas, illetve az olvasas soran is el6fordul az, hogy a szem egy fixacios tavol-
sagnyi részt, motivumot visszaugrik, ha nem tud valamiért jelentést konstrualni. Ezt a
jelenséget regresszidnak nevezziik, aminek szama szintén nagyban fiigg az olvaso gya-
korlottsagatdl, motivaltsdgatol, vagy a szoveg nehézségétdl (Steklacs, 2013).

A tapasztaltabb kottaolvasok elére tekintve, nagyobb egységeket olvasnak. Ezt az
eloretekintést segiti, hogy a szem elsésorban a szerkezetileg fontos funkciokon fixal-
jon, példaul egyes akkordokon, vagy ismert frazisokon, majd tovabb siklik a kevésbé
fontos részleteken. Az olvasaskutatasban ezt a tavolsagot szem-hang tavolsagnak neve-
zik, a kottaolvasasban a zongoristaknal Sloboda (1974) javaslatara szem-kéz tavolsag-
nak nevezték el (eye-hand span), illetve megjelentek a zongoristakhoz kapcsoldddan
az eye-hand-pedal (szem-kéz-pedal), vonds hangszeresekhez kapcsolédoan eye-bow
(szem-vono) fogalmak is.

24




Benedekfi Istvan — Buzas Zsuzsa: Zenemiivészeti szakkozépiskolas tanuldk kottaolvasasi készségének vizsgalata

A normadl prézai olvasasban a szem-hang tavolsag altalaban 6t-hét sz6 lehet, a kottaol-
vasasban ez legtobb esetben 6t-hét hangjegy, ez a tavolsag Gsszetettebb kottaképnél rend-
szerint csokken (Sloboda, 1984). Ugy tiinik, hogy a szakkadikus szemmozgasokat meg-
valtoztatja az, hogy milyen tipust zenét olvasunk (Van Nuys, Weaver, 1943). A homofon
szerkesztésli zongoradaraboknal a szakkadikus mozgasok leginkabb a magasabb szélam-
tol — a dallamot hordozo szopran szoélamtdl — a basszus felé mozognak tjabb akkordokat
vizsgalvan. A kontrapunktikus zenében vizszintesen mozog a tekintet, a felsébb szola-
mok egységeirdl az alsobb szolamok felé. Kimutattak, hogy a jobb billentyis jatékosok
gazdasagosabban bannak szemmozgasaikkal, folyamatosan leginkabb a kottat nézik, mig
a kevésbé jok sokszor a kezeikre is dsszpontositanak a billentylizeten (Fuszek, 1990).

Sloboda kutatasaiban (1974, 1977) kért fel hangszereseket, hogy olvassanak el egy
sornyi zenei anyagot. Egy adott részhez érve elvette toliik a kottat és kérte, hogy a tovab-
biakban jatsszak el memoriabol az anyagot. A gyengébb képességliek harom-négy hangot
tudtak lejatszani, a jobbak hét hangig emlékeztek vissza. Egy masik kisérletben Sloboda
zongoristakat kért meg, hogy olvassanak olyan kottat, amely hibas hangot tartalmazott.
Mindegyik zongorista automatikusan kijavitotta a hibakat az els6 lejatszas soran, a sti-
lustol eltérd, idegen hang helyett odailld, megszokott akkordokat jatszottak. Masodszori
jatékra ezt mar kijavitottak. A kisérlet eredménye szerint a zongoristdk masodik alka-
lommal mar jobban megismerték az eléjiik tett kottat, illetve egy zenei stilus ismerete is
befolyasolhatja a laprol-olvasasi készséget. A hibakat konnyebben észrevették a zongo-
ristak a kotta elején és a végén, mint a darab kdzepén, valdszinlileg a zenei szerkezetek
ismeretének kdszonhetden.

Tobb kutatas foglalkozott azzal, hogy milyen kapcsolatban van a kottaolvasasi készség
egyeb képességekkel. Boyle (1970) és Elliott (1982) szerint szoros korrelacié a hangje-
gyek és a ritmus olvasasa kozott. Drake és Palmer (2000) magas korrelaciot mutatott ki
a ritmus pontos bemutatasa és az eléadoi készség kozott. Szamos kutatas szerint szoros
a korrelacio a kottaolvasas készsége és a zenei készségekre vonatkozé standardizalt tesz-
tek eredményei kozott (Cooley, 1961). Kimutattak korrelaciot a tonalis zenei memoria és
hanghiba-keresd teszteknél (Kanable, 1969), sot az intelligencia- és olvasasi képességet
méro teszteknél is (Hutton, 1953; Luce, 1965).

Elmondhat6 tehat, hogy a kutatasok arra utalnak: a szemmozgést befolyasolja a zene-
m stilusa, szerkezete, valamint ezek ismerete. A tapasztaltabb zenészek eldre akar hét
hangot is tudnak olvasni, €s vezeti Gket a zenei elemek struktirdja, valamint inkabb
hangjegyek csoportjait, egységeit olvassak, és nem kiilonallé6 hangokat. Erdekes, hogy a
kottaolvasas folyaman a kottaolvasok inkabb a hangjegyek kozotti fehér teriiletre fixal-
nak, az olvasasban is inkabb a szavak belsejére torténik fixacio. Goolsby (1994) szerint a
kottaolvasonak a hangkdzok fontosabbak, mint az aktudlis hangjegyek, ezért szandékoz-
zak inkabb ezt a relaciot értelmezni.

A zongoran, vagy egyéb billentyiis hangszeren valo jaték széles korii koncentraciot, jo
olvasasi készséget igényel a jatékosoktol. A hangszeresek szamara készitett kotta nem-
csak a zenei szimbolumokat (hang- és ritmusértékek) tartalmazza, hanem gyakran a zon-
gorajatékkal kapcsolatos ujjrendet vagy dinamikai jeleket is. A hangok két egymas alatti
kottasorban, violin- és basszuskulcsban helyezkednek el, illetve a zongorabillentylizeten
is olvasniuk kell a hangszeren jatszoknak, tehat egyidejiileg tobb kiilonféle dolgot kell
olvasniuk.

Ehhez kapcsolodo vizsgalatokhoz az olvasaskutatasban alkalmazott Stroop-teszt zenei
annak a bizonyitasara, hogy a zenei notacidt automatikusan dolgozzak fel a képzett zon-
goristak. Szamokat helyeztek a hangjegyek felé, a résztvevoknek 6t hangbol 4ll6 soroza-
tokat kellett jatszaniuk, a szamokbol kiindulva az ujjakra vonatkoztatva. A zongoristak
reakcioidejét jelentdsen befolyasolta a hangjegy/szam egyezése, rovidebb id6 alatt oldot-
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tak meg a feladatokat, a nem-zenészeknél az idétartam nem valtozott. A nem-zenészek
analog feladatainal a zongoristak és a nem-zenészek kozott szignifikans volt a kiilonbség
a fuggodlegestdl a vizszintes inger-valasz leképezés feladatokban, ahol szintén a zongo-
ristak voltak gyorsabbak (Stewart, Walsh és Frith, 2004).

A Kottaolvasasi készség mérésének lehetoségei

A kottaolvasoknal nagyban befolyasolja és megnehezitheti a pontos mérést az adott kom-
pozicid korabbi ismerete, illetve hogy mennyi ideje és mennyit gyakorolta mar valaki a
zenemuvet. Az els6, Uttord kisérletet Watkins végezte (1942), aki standardizalt kotta-
olvasasi tesztet készitett kiirtre és trombitara. A tesztet késobb tobbféle hangszerre is
adaptaltak (Watkins, Farnum, 1954) és szamos tovabbi kutatdsban is szerepelt. Watkins
vizsgalataban az els6 olvasas utan egy héttel késébb ujra bemutattak a darabot a hangsze-
res eléadok, idot és lehetdséget kaptak ezzel a kompozicié gyakorlasara. A korrelacié a
kezd6 és az utdteszt eredményei kozott kiemelkedéen magas (r =.97), majd egy honappal
késobb ujra bemutattak az anyagot. A kezdoknek egy hét mulva sem sikeriilt eljatszani a
darabot technikai hibak nélkiil, a jobb hangszerjatékosok viszont nagyon sokat fejlddtek
ez 1d¢6 alatt. Kutatdsdban Watkins igen magas korrelaciot tapasztalt kottaolvasasi készség
¢és a hangszeres képességek kozott.

Kornicke (1992) tanulmanyaban a laprol-olvasasi készségre alapoz, a nem-probalt és
a mar ismert zenemi ugy jelenik meg kutatasaban, mint az altalanos zenei képességek
mérésének alapja.

A hangszerjatékosokkal kapcsolatos kutatasokra jellemz6, hogy az alanyok altaldban
ismeretlen zenemtivet jatszanak el sajat, valasztott tempo szerint (Fuszek, 1990), vagy
esetleg olyan gyorsan és pontosan, amennyire ez lehetséges (Sloboda, 1977). Néhany
tanulmanyban metrondmot hasznaltak, melyet meghatarozott tempora allitottak be (Wat-
kins, 1942) vagy akar a kottaolvasas alatt is szolt (Sloboda, 1974).

Igen fontos a jo és igényes laprol-olvasasi anyag Osszeallitasa. A kutatasokban altala-
ban ezek a darabok eltérd nehézségiiek és stilustiak, els6sorban a hangszeres repertoar-
bol keriilnek ki, illetve lehetnek kifejezetten a kutatdsra komponalt zenemiivek. Fuszek
(1990) harom zongorakiséré laprol-jatékat hasonlitotta 6ssze zeneiskolai zongora-
tanarokéval, ahol szignifikansan jobb volt a zongorakisérék laprél-olvasasi képessége.
Lehmann ¢és Ericsson (1993) vizsgalatukban kiilonbséget mutattak ki professzionalis
(szolista) zongoramiivészek és zongorakisérettel foglalkozod zongoristak laprol-jatéka
kozott, és 0sszefiiggéseket talaltak a laprol-jaték, a memoria és improvizacios képessé-
gekkel kapcsolatban.

Zenei és olvasasi készségek kapcsolata

A zenei megismerési folyamat az akusztikus ingerek érzékelésével kezdddik, amelynek
sordn a hangok fizikai tulajdonsagai tigy képezddnek le, amilyen viszonyban vannak egy
altalanositott struktirdval; vagyis a zenei rendszerek kontextusaban a zenei hallassal.
A dallami észlelés teriiletei koziil a hangmagassag megkiilonboztetésének képessége,
vagy a dallamkontlr észlelésének képessége a beszéd elsajatitasaban is nélkiilozhetet-
len. A hangmagassag-kiilonbségre valo érzékenység mar a magzati korban jelen van, és
csecsemOkorban eléri azt a szintet, amely képessé tesz akar a kis szekund tavolsag ész-
lelésére is (Turmezeyné, 2012).

Az olvasés elsajatitasanak nehézségével jard tanulasi zavar, a diszlexia egyik kivalto
oka a hallasi percepcid zavaraban kereshetd, amit alatamaszt az elektrofiziologiai kutata-
soknak kdszonhetéen kidolgozott 0j diszlexia-modell is (Jozsa, Stekldcs, 2012). Az utdb-
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bi évek kutatdsi eredményei arra utalnak, hogy a beszédhanghallas fejlettsége alapvetd
elofeltétele lehet az olvasastanitas sikerességének, illetve a jo zenei hangmagassag-meg-
kiilonboztetd képesség eldrejelzi az olvasas késobbi eredményességét is (Janurik, 2008).

A PISA felméréseken rendszerint a finn és a japan diakok végeznek az élen. Nem vélet-
len talan, hogy Finnorszag és Japan is nagy hangsulyt fektetnek a miivészetoktatasra, a
kisgyermekek zenei képzésére. Mindkét orszagban mar az 6vodai korosztalynal elétérbe
kertil a hangszeres jaték, legaltalanosabban az egyszeri itdhangszerek forméjaban. Janu-
rik (2010) kutatasa szerint az olvasasi készségekkel elsGsorban a zenei ritmikai képesség
fligg 6ssze. Kodaly Zoltan zenepedagdgiai koncepciodja szerint is a facimbalom (xilofon)
lehet a gyermekek els6 hangszere, ugyanakkor a billentyts és a vonos, vagy egyéb hang-
szereken valo jaték szintén hatékony formaja lehet a kognitiv készségek fejlesztésének.

A tanuldk olvasasi motivaltsaganal kiemelkedden fontos az olvasaskutatasban, hogy
milyen szovegeket ¢s modszereket alkalmazunk. Mig az olvasasi kedv felkeltésére
lehet6ség az olvasmanyélmények eljatszasa (Jozsa, Stekldcs, 2009), az igényes miivé-
szeti nevelés egyik komponense szintén a miivészeti intézmények latogatasa (szinhaz,
hangverseny, muzeum, kiallitas), és az atélt k6zos élmények megbeszélése, értelmezése,
illetve megjelenik az 6nallo koncertadas lehetdsége is. Csikszentmihalyi nyilvanvalo
kapcsolatot mutatott ki a tevékenységbe torténd teljes beolvadas és a tanulds kozott.
A zene aramlat-élményt (flow) is eléidézhet, ha képes valaki a zenét analitikus mddon
hallgatni, fokozottabban jelentkezik azoknal, akik sajat maguk is megtanulnak zenélni
(Janurik, Petho, 2009).

A Kkutatasrol

A kottaolvasas és -irds tanitdsa a zenei szakoktatdson beliil els6sorban a szolfézs-tanorak
feladata, illetve az altalanos iskolakban az ének-zene orak részét képezi. Kodaly Zoltan
szisztematikusan épitette fel zenepedagodgiai miiveinek anyagat, melyek jelenleg is a
zeneoktatas gerincét képezik. Kodaly koncepcidjanak alapja a magyar népdal, eszkoze
a relativ szolmizacio, amely megkonnyiti a kottaolvasast, és kialakitja a gyermekben az
egy alaphoz tartoz6 hangnemi dsszefiiggés érzetét. Kodaly zenepedagdgiai irdsaiban fel-
hivja arra a figyelmet, hogy els6 olvasasra hibatlanul sikeriiljon az éneklés, érdemes a
tanulé mindenkori tudasszintjénél valamivel konnyebb dallamot valasztani.

A laprdl-olvasas technikajanak alapjait a zeneiskolakban vagy zenemiivészeti szak-
kozépiskolakban leginkabb a szolfézsorakon szerezhetik meg a novendékek. A tudatos
bels6 hallas az iranyitoja a tiszta és zeneileg értelmes éneklésnek €és a hangszerjatéknak
is, kiilondsen az olyan hangszereken, ahol a hangmagassag nem adott, a jatékos képezi
azt. A belsd hallés kialakitadsa mellett fejleszteni sziikséges a hangszeres ndvendékekben
a technikai és esztétikai ujjrendalkotas vagy vonasalkotas képességét is.

A résztvevok

A kutatast a Kecskeméti Foiskola Tanitoképzd Foiskolai Karan végeztiik, dr. Steklacs
Janos olvasaskutatoval, a foiskola dékanjanak vezetésével. A kutatasban hét zenemiivé-
szeti szakkozépiskolas didk vett részt 2013 februarjaban. A tanulok a kecskeméti Kodaly
Iskola 10. és 11. évfolyamaiba jarnak, ahol heti két szolfézsora keretén beliil foglal-
koznak laprél-olvasasi készségiik fejlesztésével. Ot tanulé magénének szakos (Altorjay
Tamas operaénekes novendékei) és ketten szolfézs szakos didkok, valamennyien gazdag
zenei tapasztalattal, sokéves zenei hattérrel rendelkeznek. Legjobb laprol-olvasasi kész-
sége a 11. évfolyamos szolfézsszakos hallgatonak van, aki abszolt hallassal is rendelke-
zik, illetve tobb orszagos szolfézsversenyt megnyert az elmult években.
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A vizsgalati miiszer

A szemmozgast kovetd muszer Tobii T120 with Tobii Studio 2.2.7. sofiware, ami egyben
video- és audiofelvételt is készit. A szamitogép képernydje €s a kutatasban résztvevok
kozotti tavolsag megkozelitdleg 65 cm. A vizsgalatot minden alanynal kalibracios eljaras
el6zi meg. Az infravords kamera koveti az alany szemmozgasat a kutatas alatt, nagyon
fontos, hogy a megfeleld tdvolsdg végig biztositva legyen, ellenben szamos értékes adat
elveszhet. A miiszert tigy kell elhelyezni, hogy a tekintet szoge a képernyd barmely pont-
jahoz képest ne haladja meg a 42°-ot.

A vizsgalat kottapéldai
A tanuldk elséként a szamitdgép monitorjan megjelend Gsszetettebb ritmusképleteket
tartalmazo, 17 ltemes példat ritmizaltak a rovid attekintés utan. A példara jellemzo a

valtakozo6 iitemmutato (3/8, illetve 2/4), a példa els6 tiz liteme paratlan, kovetkez6é hét
liteme paros metrumu.

3& 91 AT RT3 BT
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1. abra. Ritmuspélda

A tanulok masodik feladatként a Kodaly Zoltan altal gyiijtott betiikottaval lejegyzett
dallamot szélaltattdk meg az Otfoku Zene 4. kotetébol. Kodalynak a rokon népek zenéje
megismertetését szolgald elveinek megfelelden a negyedik kotetben Stvenhét cseremisz
¢és harom finn népdalfeldolgozas szerepel. Rokon népeink dalai ritmikailag gazdagabbak,
mint a magyar népdalok, ezért remek lehetdséget nyujtanak a didkok ritmuskészségének
fejlesztésére. A negyedik flizetben a magyar népdaltol idegen, striin valtakozo {item-
mutatokat talalunk, mint ahogy ennél a nyolc iitemes la-pentaton hangkészletii, lefelé
kvintvalto példanal is, ahol 5/8 ¢s 6/8 metrumok valtakoznak.
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2. dbra. Koddly Zoltan: Otfokii zene 4. kétet/ 59 gyakorlat

Kodaly Zoltan altal komponalt korusmu részletét énekelték a tanuldk violinkulcsban,
amely tobb példat is tartalmaz a nagyobb hangkdzugrasokra, a tiszta kvart, tiszta kvint
hangkozokre.
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3. abra. Kodaly Zoltan: Jézus és a kufarok cimii korusmiivének részlete
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A C-szoprankulcsban lejegyzett kiilonleges, 7/16-0s metrumu, 11 iitemes bolgar népdal
Osszetettebb ritmusértékeket, atkotéseket tartalmaz, ugyanakkor keriili a nagyobb hang-
kozoket.

l Rubato (Bolgar nd)

o G

4. abra. C-kulcsban lejegyzett kottapélda

Az utolsé laprol-éneklési feladat a harom versszakos Hopp, subam gallérja... kezdeti,
Kodaly Zoltan altal gytijtott, régi stilust dunantuli népdal énekelése volt.

A kutatds folyamata

A kutatasunkban részt vevo tanulok a vizsgalat folyaman egyre dsszetettebb feladatokat,
zenemuveket énckeltek a szamitdgép képernydjén megjelend kotta egyperces tanulma-
nyozéasa utan a hazai szolfézsversenyek mintdjara. Videofelvételen rogzitettiik mind
a néma kottaolvasast, mind a hangz6 bemutatast. A tanuldk kottaolvasasi készségét
egyenként vizsgaltuk, a hangadashoz hangvillat hasznalhattak, a zenemiveket az altaluk
valasztott tempoban szélaltattak meg.

A kutatas eredményei

A szemmozgast vizsgald szerkezet hétérképei és a videofelvételek alapjan szamos kovet-
keztetést tudunk levonni a kottaolvasassal kapcsolatban. Leghosszabban a zenemd ele-
jén, az eléjegyzésnél, litemjelzésnél id6zik a szem, illetve a nehezebb ritmusképleteknél
vagy hangkozlépéseknél. A hotérképek segitségével konnyen feltérképezhetévé valnak
azok a helyek, ahol a didkok nehézségbe iitkoznek, elakadnak a kottaolvasas folyaman.

A betiikottaval lejegyzett Kodaly-példanal tisztan kivehetd, hogy az litemek eldreha-
ladtaval egyre inkabb belejonnek a hallgatok a laprol-éneklésbe, kevésbé fixal a szemiik
bizonyos hangkdzlépéseknél. A hétérkép szerint inkabb a szolmizacios szotagokra tekin-
tenek a tanulok, mint a ritmusra, ugyanakkor hosszabb ideig fixalnak, ha a ritmusképlet
nehezebbé valik, példa erre a 7. iitem kisnyujtott ritmusa.

5. abra. Koddly Zoltan: Otfokii zene 4. kitet/ 59 gyakorlatanak valamennyi tanuléval késziilt hétérképe
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A szolfézs szakos tanulonal a C-kulcsban lejegyzett példa hotérképén lathatd az iite-
mek végi fixacid, ami egybevag Penttinen és munkatarsai (2013) kutatasainak eredmé-
nyeivel, akik a néma kottaolvasast vizsgaltak szemmozgast koveté modszerrel feln6tt
kottaolvasok korében. Kutatasuk szerint nemcsak az iitem kézepén idozik a szem, hanem
a legutolsé hangon is, ahol feltételezésiik szerint arra varakozik, hogy a metrum sze-
rint tovabblépjen a kovetkezd litemre. Felismerhetd a hétérkép alapjan a laprol-éneklés
kozben torténd tobbszori visszatekintés a zenemi elejére, ahol a dallamhoz kapcsolodo
alapvetd informaciok talalhatoak, el6jegyzés vagy metrum.

6. dbra. C-kulcsos példa szolfézs szakos, 11. évfolyamos tanuloval késziilt hétérképe
A Kodaly Zoltan altal komponalt korusmi kottajan kivehetd, hogy a nyitd iitem kis-

nyujtott ritmikain, illetve a fellépd tiszta kvint hangkozlépésen tortént hosszabb fixacio.
A részlet a tovabbiakban nem okozott nehézséget a tanuloknak.

u 70 counts ‘

7. abra. Koddaly Zoltan: Jézus és a kufarok cimii korusmiivének valamennyi tanuloval késziilt hotérképe

Szamunkra a legérdekesebb példanak a Hopp, subam gallérja... kezdetii népdal kottaja
bizonyult. Mind a zenemiivészeti szakoktatasban, mind az altalanos iskolai ének-ze-
ne o6rakon ehhez hasonlo példakkal talalkoznak a leggyakrabban a tankkdnyvekben
a didkok. A zenemiivészeti szakkozépiskolas hallgatoktdl szoveggel kértiik a népdal
bemutatasat, tehat egyidejlileg torténik a kottakép és a szoveg bemutatasa. A kutatdsban
résztvevo tanulok tobbféle stratégiaval oldottak meg a dunantili népdal bemutatasat.
A szolfézs szakos diak leginkabb az emlékezOképességét alkalmazta a népdal bemutata-
sakor. A videofelvételbdl kideriilt, hogy a tanulé a népdal dallamat memorizalta, majd az
énekléskor mar alig pillantott vissza a kottara a két tovabbi versszak megszolaltatasakor.
Ugyanakkor nehézséget jelentett szamara egy-egy idegen sz6 — pl. kolompér, itt tobbszor
elakadt az éneklésben. Egy képzett és jo kottaolvaso szamara tehat a nehezebb szoveg is
okozhat problémat.

Valamennyi példanal felismerhetd, hogy a tanulok leginkabb a kotta elején fixaltak,
feldolgoztak az informaciokat — litemmutato, eldjegyzés, kezdéhang helyes szolmiza-
lasa, stb. A szem-énck késleltetés (eye-voice span) jol kdvethetd a videofelvételeken, a
gyakorlottabbaknal altalaban ez négy hangot jelentett. Minden didk szolmizalva mutatta
be a példakat a C-kulcsos és a népdalt tartalmazo kotta kivételével, tehat ilyen szempont-
bol a Kodaly koncepcio altal javasolt relativ szolmizacio szerint énekeltek.
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Osszegzés

Szemmozgast kdvetd vizsgalatok a zeneoktatasban koriilbeliil hetven éve kezdddtek el,
ugyanakkor alig nyolcvan kutatasrél tudunk, melyek tobbsége hangszert tanulé — de
leginkabb felnétt amatdr, halado vagy professzionalis miivészekkel foglalkozik. Bar az
eye-tracking miszer jol alkalmazhat6 a kottaolvasasi készség vizsgalatara, ugyanakkor
zeneoktatassal kapcsolatos szemmozgast kovetd vizsgalat Magyarorszagon még nem
tortént.

A tovabbiakban tobb kutatasi célt is meghatarozhatunk. Tervezziik feltarni a kiilon-
boz6 stilusu, miifaju, lejegyzésii zenemiivek tulajdonsagait, eltéréseit, a jo kottaolva-
sas-stratégia hasznalok jellemzdit, a kiilonbdzé kottaolvasasi stratégidk tanulasanak és
tanitasanak, modszereinek lehetdségeit. Fel szeretnénk tarni a jo kottaolvasé jellemzdit,
a kottaolvasas fejlodésének egyes szakaszait, valtozasait és a megszerzett készségeket.
Terveink kozott szerepel az ének-zene tagozatos és nem tagozatos altalanos iskolakban
tanulok kottaolvasdsanak Osszehasonlitasa, valamint szeretnénk kiilfoldi mintaval is
Osszehasonlito vizsgalatokat folytatni.

Az 1j informacios és kommunikacios technologiak hatékonyan segitik a zenemtivé-
szeti oktatast a diagnosztikus visszajelzést biztositd pedagogiai értékelés teriiletéhez
kapcsolddva is. Tovabbi célunk a kottaolvasassal kapcsolatos eredményekre alapozva az
ének-zene és szolfézsoktatassal kapcsolatos zenei képességfejleszté feladatbank Iétre-
hozasara, illetve a zenei képességek online diagnosztikus mérési, értékelési rendszerének
kidolgozasa.
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Bus Eniko

MA hallgaté
SZTE, BTK Neveléstudomanyi Intézet

A probléma-alapu
tanitas/tanulas alkalmazasa
human tantargyak teriiletén

Evek ota zajlanak unics szintii projektek (pl. POLLEN, SINUS,
PRIMAS) a termeészettudomdnyos tantdrgyak oktatdsdanak
modszertani reformdldsa érdekében, viszont a humdn tantdargyak, a
kommunikdcio és az irodalom modszertani meguijuldsa jelenleg az
elobbieknél kevesbe kiforrott tertilet. A kbvetkezokben egy olyan
tanuldsi modszer, a problema-alapii tanulds alkalmazadsi lehetoségeit
vizsgalom humdn tertileten, mellyel a problemamegoldo képesség, a
kritikai gondolkodds, a kooperativ készség, az énszabdlyozo tanulds
és sok egyeb készseg mellett a hatékony beszéd- és irdskészséget és a
szovegertest is hatékonyan lehet fejleszteni.

A probléma-alapu tanulasrol roviden

(‘problem-based learning’, PBL) modszerét, ezért egymassal parhuzamosan

1étez6 meghatarozasokrol beszélhetiink. Barrows és Tamblyn (1980) ugy defini-
altak a probléma-alapu tanuldst, mint a munka folyamatat a probléma megértése és meg-
oldasa felé, mely soran a tanuld elsajatitja a szakmai készségeket. Vernon és Blake (1993)
szerint a PBL egy olyan oktatasi megkdzelités, amely kontextusként hasznalja a problé-
mat ahhoz, hogy a didkok az ismereteket és a problémamegoldd képességet is elsajatit-
sak. Boud és Feletti (1991) szerint a tananyag olymoédu strukturalasa, melyben a valos
¢letbdl vett probléma inditja el a tanulast. Ehhez hasonlé Hung, Jonassen és Liu (2008.
486.) meghatarozasa: a PBL egy ,,olyan oktatasi médszer, amely sziikségletet teremt egy
autentikus probléma megoldasara, ezaltal kezdeményezve a tanulast. A problémamegol-
das folyamata soran a megoldas felé haladva a tanulok tartalmi ismereteket hoznak 1étre,
¢s fejlesztik a problémamegoldod és az 6nszabalyozoé tanulas képességeit.”

Az 1990-es években a probléma-alapt tanulas kitort a medikusképzés teriiletérdl, és
szélesebb korben is elterjedt. Ma mar a szakképzések legkiilonfélébb teriiletein alkalmaz-
zak (Boud és Feletti, 1991; Gijselaers és mtsai, 1995), példaul a mérnokok képzésében
(Maitland, 1998; Cawley, 1989), a jogi képzésekben (Boud és Feletti, 1991) és a peda-
gogusképzésben (Oberlander és Talbert-Johnson, 2004; Hung és Bergland Holen, 2011;
magyar nyelven Petriné, 2004). A mddszer diszciplinaris alkalmazasat a sokszinliség
jellemzi: legnagyobb aranyban természettudomanyos teriileteken jelenik meg, ugy mint
bioldgia (Szeberényi, 2005), biokémia (Osgood és mtsai, 2005) vagy geologia (Smith és
Hoersch, 1995), de ezen kiviil a kozgazdasagtan (Garland, 1995), a kalkulus (Seltzer és
mtsai, 1996), a vezetéképzés (Bridges és Halinger, 1992, 1995, 1996), a blniigyi igaz-
sagszolgaltatas és a pszichologia teriiletén is sikeresen alkalmazzak.

34

N incs egyetlen kizardlagos definicid, amely koriilirnd a probléma-alapu tanulas




Bus Eniké: A probléma-alapt tanitas/tanulas alkalmazasa human tantargyak teriiletén

Barrows és Kelson (1993) levitte a PBL alkalmazasat a kozépfoku oktatds szintjére
(K-12), ahol probléma-alapu tantervet és tanartovabbképzéseket dolgoztak ki minden
alaptantargyhoz. A program eredménye a mai is sikeresen mikodé [llinois Math and
Science Academy (IMSA), melyrdl késobb bovebben lesz sz6. Az IMSA sikeres miiko-
déseébdl kiindulva tobb szakember (Torp és Sage, 2002; Kain, 2003) is tamogatja a
probléma-alapu tanulds kdzoktatasbeli alkalmazasat. A témaban tobb tanulmany is meg-
jelent (Torp és Sage, 2002; Krynock és Robb, 1999), melyek alapjan elmondhato, hogy a
probléma-alapt tanulast hatékonyan lehet alkalmazni minden iskolaszinten és kiilonb6z6
tantargyi terlileteken, példaul a matematikaban, a természettudomanyos targyakban (bio-
logia, kémia, fizika, foldrajz), a térténelemben ¢és az irodalomban. Torp és Sage (2002)
példaiban mar hatéves kortol alkalmazzak a probléma-alapu tanulast bizonyos témako-
rokben. A didkok hol az igazgatd virdgoskertjét teszik egészségessé (persze csak elmé-
letben), hol pedig két adott végpont kozotti tomegkdzlekedési rendszert terveznek meg.

Tobb tanulmanybol kidertilt, hogy a probléma-alapu tanulas minden iskolatipusban
(tehetséggondozo és felzarkoztatd, altalanos és kozépiskolaban) (Dods, 1997; Gallagher,
1997; Stepien ¢és Gallagher, 1993), és minden telepiiléstipuson (varosi és vidéki) (Delis-
le, 1997; Fogarty, 1997) sikeresen alkalmazhat6. Torp és Sage (2002) szerint a problé-
ma-alapu tanulds azoknal a sajatos nevelési igényli didkoknal is bevalik, akik gyakran
nem akarnak tanulni, és/vagy kiilonb6z0 tanulédsi nehézségekkel kiizdenek.

Probléma-alapt tanulds human teriileten

Munkdmban hét publikalt médszertani leiras, hét példa szerepel, melyek mindegyikében
human tertileten alkalmaztak a probléma-alapt tanulast. A példak fele egyetemi szintli
képzésekrdl szol, de van koztiik egy egyetemi el6készitd képzés, és két hazai kdzoktatas-
beli példa is. Az ismétlés elkeriilése végett igyekeztem minden példaban mas-mas oldala-
ro6l megkdzeliteni a probléma-alapu tanulas human teriileten vald alkalmazasat.

1. Tantervbe dagyazottsag

Minden esetben megvizsgaltam, hogy a modszer az intézmény helyi tantervébe integral-
tan szerepel-e, vagy pedig csak egy-egy oktatohoz, kurzushoz kapcsolodik. A maastrichti
¢s a samfordi egyetemen, illetve az IMSA-ban is minden kurzust probléma-alapt vagy
mas aktiv tanulasi formaval oktatnak, ezeken a helyeken a mddszer tantervbe agyazott-
sdgarol beszélhetiink.

A maastrichti egyetemen a probléma-alapt tanulas egy széles korti elv, melyet minden
kurzuson alkalmaznak, és amely az egész egyetem tantervét iranyitja. A kihivasokat és
nehézségeket Maastrichtban harom szinten definialjak (Maurer és Neuhold, 2012. 11.):

1. ,tantervtervezés ¢és a strukturalis elofeltételek;
2. kurzustervezés (kurzusbeosztas és az elokésziiletek egyéb formai);
3. kivitelezés (a tutor szerepe, a didkok szereplése ¢és a csoportdinamika).”

A maastrichti egyetem adjunktusa, Maurer személyes kozlése alapjan elmondhaté, hogy
a modszer alkalmazasa nem fligg a helyileg érvényben levd tanterv vertikalis tipusatol,
azaz hogy a tanterv linedris, koncentrikus, spiralis vagy teraszos felépitésii. (A maast-
richti egyetemen modul rendszerti tantervet alkalmaznak.) Az egyetemen szigoru tantervi
tervezés folyik annak érdekében, hogy a kurzusokat megfelel6en 6sszehangoljak. Itt egy
ember a felelds a kurzus témajanak megtervezéséért és eldkészitéséért (,,kurzuskoor-
dinator”), mig tobbnyire az egyetemi dolgozok (,tutorok™) azok, akik megvaldsitjak a
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kurzust, és 6k dolgoznak a didkokkal. A tutoroknak a szigoru szervezés altal ralatasuk
van, hogy a didkok a tobbi kurzuson éppen hol tartanak, mit sajatitottak mar el, és

A tanterv anyanyelvre vonatko-
20 része (English Learning
Standards [ELS], 1994 ) kimond-
Ja, hogy a szévegalkotds, az
olvasds, a beszéd, a szévegértés
és az érvelés egylittesen sztikse-
ges a tanulok gyakorlo kutatoi
fejlodeéséehez. A didkok az el6bbi
készségek gyakorldsa sordn fej-
lesztik a kritikai és kreativ gon-
dolkodds képességet. A tanterv
anyanyelvi részének miivellség-
képe tdarsadalomkizpontii.

A program a kiilénbéz6 irodal-
mi hangok induktiv modon t6r-
ténd bemutatdsa dltal szeretné
a didkok identitdsdt fejleszteni.
Ugy vélik, hogy azdltal, hogy a
didkok megismerkednek a kriti-
kai és a reflektiv gondolkodds-
sal, azok a képességek fejlodnek,
melyek ésszekapcsoljdk az iro-
dalmat a milvészetekkel, a tudo-
mdnyokkal, valamint fejlesztik
a nyelv kiilonbozo formdinak
megertését. A tanterv olyan iro-
dalmi miivekkel szeretné megis-
mertetni a didkokat, melyek
elkalauzoljdk oket az etikai, a
filozofiai, a térténelmi és a
tudomdnyos dlldaspontok megis-
meréschez, valamit a szocidlis,
személyes és kulturdlis értekek
fokozott megértéséhez.

milyen témakat érintettek (Maurer és Neu-
hold, 2012).

A kurzustervezés szintjén az oktatonak
(vagy Maastrichtban a kurzuskoordinator-
nak) figyelembe kell vennie, hogy a csopor-
tok milyen Osszetételiek: a PBL hasznala-
tanak szempontjabol heterogén vagy homo-
gén csoportnak késziil-e¢ a feladat? Azok a
diakok, akik eldszor vesznek részt problé-
ma-alapu oktatasban, egymastol kiilonbo-
z06 hattérrel rendelkezhetnek mind a kuta-
toi komponensek, mind az érveld kompo-
nensek tekintetében. Az oktatoknak at kell
gondolniuk, hogy a résztvevok feltételezett
tudasszintjének és a probléma-alapu tanu-
lassal valo ismeretségnek vagy éppenség-
gel ismeretlenségének milyen tipust ora
a legmegfelelobb. Ezek a vegyes csopor-
tok masfajta elékésziileteket igényelnek
az oktato részérdl, mint azok a csoportok,
akik mar masodik, harmadik éve tanulnak
PBL rendszerben. A csoport képességeinek,
érdeklédésének, dinamikajanak megfeleld,
jol strukturalt, nyilt végi, érthetd, a hétkoz-
napokba is transzferalhatdé probléma meg-
talalasa igazi kihivas elé¢ allitja az oktatot, és
sokan emiatt bizonytalanodnak el leginkabb.

Az IMSA pedagdgiai és tanulasi prog-
ramja az akadémiai szinti Standards of Sig-
nificant Learningre (SSLs, 1994) épiil, ami
az iskola tantervét is képezi. A tanterv spira-
lis felépitésii, azaz a kulcsfogalmak ujbol és
1jbol eldkeriilnek a tanitasi folyamat soran;
a fejlesztési teriiletek minden egyes olvasasi
¢lmény, szovegalkotas vagy vita altal egyre
magasabb szintre emelkednek, egyre gaz-
dagabba valnak. Ez a logikus és koherens
folyamat iranyitja az oktatokat a tantervi
dontésekben.

A tanterv anyanyelvre vonatkozo6 része
(English Learning Standards [ELS], 1994)
kimondja, hogy a szovegalkotas, az olvasas,
a beszéd, a szovegértés és az érvelés egyiit-
tesen sziikséges a tanulok gyakorlo kutatoi
fejlodéséhez. A didkok az eldbbi készsé-
gek gyakorlasa soran fejlesztik a kritikai és
kreativ gondolkodas képességét. A tanterv

anyanyelvi részének miveltségképe tarsadalomkozpont. A program a kiillonbozo iro-
dalmi hangok induktiv modon torténd bemutatasa altal szeretné a diakok identitasat fej-
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leszteni. Ugy vélik, hogy azaltal, hogy a didkok megismerkednek a kritikai és a reflektiv
gondolkodassal, azok a képességek fejlédnek, melyek dsszekapcsoljak az irodalmat a
mivészetekkel, a tudomanyokkal, valamint fejlesztik a nyelv kiilonb6z6 formainak meg-
értését. A tanterv olyan irodalmi miivekkel szeretné megismertetni a didkokat, melyek
elkalauzoljak oket az etikai, a filozéfiai, a torténelmi és a tudomanyos allaspontok meg-
ismeréséhez, valamit a szocialis, személyes ¢és kulturalis értékek fokozott megértésé-
hez. Az irodalmi kanonnal valé megismerkedés vezeti el a didkokat szobeli és irasbeli
kifejezoképességiik erejének felfedezéséhez (ELS, 1994). Az anyanyelvi tantervet hét
f6 tanulasi standardra bontottak, melyek mindegyikéhez tovabbi konkrétabb célok tar-
toznak. A f6 standardok a szovegeértés, a szovegalkotas, az eldadasmod fejlesztésére és a
nyelvvaltozatokkal kapcsolatos megértés €s tolerancia fejlesztésére koncentralnak (ELS,
1994). Az alcélok mindegyike megfelel az egész intézményre vonatkozoé tanterv (SSLs,
1994) 6t nagy fejlesztési teriilete koziil legalabb egynek.

Munkam tobbi példaja, a Manchesteri Egyetem irodalomkritika kurzusa (Hutchings és
O’Rourke, 2002a ¢és 2002b), Yohannes (2006) kurzusai, a tobb hétig tarto ,,Jugy(1)jsag”
nagyprojekt (Sejtes, 2010) és Kojanitz (2010) induktiv forrasfeldolgozasa torténelemoran
nem valt az egész intézményre vonatkozo helyi tanterv részéve.

2. A PBL problémadirdl

A probléma-alapu kurzusokon megoldandé probléméak minden esetben megfelelnek a
tudomanyos problémak kritériumainak: Nagyne (2010. 33.) szerint ,,a feladat olyan hely-
zetet jelent, amelynek a célja és az ahhoz vezet ut ismert. Problémarol akkor beszélnek,
ha a célhoz vezetd utat nem ismerjiik. Ugy gondoljak, hogy a kordbban megoldott prob-
Iéma gyakorlaskor feladatta valhat a tanitasi-tanulasi folyamatban.” Nagyné a jol struk-
turalt és jol definidlt problémat nevezi feladatnak. Ebben az esetben a didkok ismerik a
probléma megoldasanak menetét, a megoldasi algoritmust, és azt helyesen tudjak alkal-
mazni (Molnar, 2005). Az induktiv mddszerek problémai a modszer fiiggvényében jol
vagy rosszul definialtak, és modszertdl figgetleniil rosszul strukturaltak. Schmidt (1993),
Schmidt és Moust (2000) és Hmelo-Silver (2004) szerint a probléma-alapt tanulds prob-
Iémai tipikusan egy jelenség vagy szituacio leirasai, melyek magyarazatot igényelnek.
A problémak valds életbdl vett szituacidkat reprezentalnak, gyakran szoveges formaban
jelennek meg, néha pedig illusztraciokat — képeket, videodkat vagy szimulaciokat — is
mellékelnek hozzajuk (Schmidt és Moust, 2000). A problémamegoldé tanulas soran tehat
rosszul definialt és rosszul strukturalt problémakkal szembesiil a tanul6 (Jonassen, 1999).

Maastrichtban egy kurzuson egy félév alatt tizennégy, azaz hetente egy problémat
oldanak meg a hallgatok. Ez a szam Samfordban csak a fele (kb. 7 probléma/kurzus/
félév), ott egy probléma megoldasan kétszer annyi ideig dolgoznak. A hat hétig tarto, a
sajto témaja koré éptild Jugy(t)jsag projekt soran 4-6 problémaval szembesiiltek a tanu-
lok. Ilyen probléma volt példaul a didkok figyelmének felhivasa az iskoldban mutatko-
z6 hianyra (nem volt olyan féorum, ahol a didkok egymashoz szo6lhattak volna), vagy a
nyomtatott sajto teriiletén megtalalhaté munkakorok egymas kozotti felosztasa teljesen
onalldéan (a munkakorok felkutatasatol kezdve a munkakori feladatok elvégzéséig).

A probélma-alapu tanulas human teriileten valo alkalmazasara Bill Hutchings, a Man-
chesteri Egyetem Angol és Amerikai Tanulmanyok Intézetének oktatdja és a pedagogiai
mddszertannal foglalkoz6é Karen O’Rourke altal kdzosen létrehozott egyik problémat
mutatom be (Hutchings és O Rourke, 2002a). Hutchings egy palyazat keretein beliil egy
olyan programot hozott 1étre, amely az irodalomelmélet oktatasat a hagyomanyosnal
tagabb oktatasi keretek kozé helyezi. A hagyomanyos tanitas-/tanulasmodszertan szerint
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egy irodalomkritikai kurzuson az oktato kijeldli hallgatoinak a feldolgozand6 primér
szoveget és a feldolgozashoz sziikséges, precizen Osszevalogatott szekunder irodalmak
listajat. A hallgato ezeket felhasznalva alakit ki egy olvasatot, és ezek alapjan formalja
véleményét. A szekunder szovegek kritikai olvasata csak az oktato altal kijeldlt szak-
irodalomra terjed ki, melyek az oktato altal valasztott elemzési kontextust titkrozik. gy
a hallgatok valdjaban az oktatd olvasatat fogadjak be. A didkok a feladat soran egy jol
definialt és jol strukturalt feladattal talalkoznak, amely nem 6sztonzi 6ket sem aktiv, sem
kreativ munkara. A didkoknak nem kell 6nalldéan kutatniuk a szakirodalom utan, nem
kell eldonteniiik, hogy a fellelt irodalom megfeleld-e a kurzushoz, nem kell 6nallo értel-
mezési kontextust és jelentést kialakitaniuk a primér szovegrol (Hutchings és O Rourke,
2002a).

Azonban az irodalom(kritika) lényege az aktiv, kritikus olvasova valas, az olvasoi
befogadas kiilonbozdségének 1étrehozéasa. A szovegek kritikai értelmezése sokféle kon-
textusban lehetséges. Amennyiben nincsen kijelolve egy adott értelmezési keret, a dia-
kok valaszthatnak, hogy szovegimmamens, recepcidoelméleti, strukturalista, pozitivista,
pszichoanalitikus vagy irodalomszociologiai megkozelitésbdl kivanjak értelmezni az
olvasottakat (Berndth, Orosz, Radek, Racz és Tokei, 2006). A kiilonbozé nézépontok
Osszevetésével alakul ki a tanéran az irodalmi vita. Hutchings szerint az irodalomtu-
domany ,,valdjdban a sok megbeszélés, parbeszéd és vita soran jon létre, és sokszor az
egyértelmii célok relativ hianyaban valaszol a kérdésekre. Azzal is lehet érvelni, hogy
a jelenlegi irodalomtudomanyban uralkodé oktatéi dominancia altal iranyitott modellek
igazabol teljesen ellentétesek a tantargy valodi természetével. Egy irodalmi szovegben
csak nagyon ritkan fordul el6 (ha egyaltalan el6fordul) egyetlen egy kérdés vagy problé-
ma, még akkor sem, ha egy kritikus vagy maga a szerzd az ellenkezdjét allitja. A kiilon-
b6z olvasok/befogaddk altal krealt lehetséges olvasatok vagy interpretaciok sokasaga-
ban mindig lesznek kiilonbségek.” (Hutchings és O’ Rourke, 2002a. 73.)

A probléma-alapt tanulasban hasznalt problémak jellemz6i hasonloak az irodalom-
tudomanyi problémak, vitdk jellemzoéihez. A problémak mindkét esetben Osszetettek,
tobb oldalrol lehet 6ket vizsgalni. Az irodalomtudomanyban ez torténhet a fent emlitett
interpretaciés modokon, vagy kiilonbozo szovegfeltard szempontok szerint, példaul a
szoveg miifaja, stilusa, nyelvezete, keletkezése és recepcidja szerint. A problémakra nin-
csen egyetlen, kizarolagos és helyes valasz vagy megoldas. A jo probléma tamogatja a
rugalmas gondolkodast, a vitazast és a kommunikacios/retorikai készségek alkalmazasat
(Hmelo-Silver, 2004). Ezek mind olyan tulajdonsagok, melyeket egy irodalmi témaban
felmeriild probléma is képes generalni. A probléma megjelenése — vagyis hogy valds
¢letbdl vett, rosszul definialt, rosszul strukturalt és motivaloé — a probléma tervezési sza-
kaszaban alakul ki, nem pedig a probléma témajanak része, tehat kiilon kell valasztani a
probléma témajat és a feladatbeli megjelenését.

Erre alapozva készitette el a projekten dolgozd csoport a kiilonb6z6 PBL tanulasi
programcsomagokat. Az irodalomtudomanyi kurzusok valtozataira tananyagokat hoztak
létre, majd felmérték és értékelték a PBL rendszer eredményeit az irodalmi tanulmanyok
moduljaiban (Hutchings és O 'Rourke, 2002a). Hibrid probléma-alapt tanitasi modszert
alkalmaztak a fogalomnak abban az értelmében, mely szerint a probléma-alapu tiléseket
hagyomanyos eléadasok is kisérik. Az eldadasok sziikségességét a tanulok még hia-
nyos, 6nall6 tanulashoz sziikséges készségeiben lattak (Hutchings és O’ Rourke, 2000).
Az 6nallo tanulashoz sziikséges készségek hianya, példaul az informaciokeresés vagy a
megnovelt felel6sség a sajat tanulasi folyamatukért sok nehézséget okozott a didkoknak.
Ennek enyhitésére alkalmaztak a kurzusokat kisérd, hetente egy alkalommal megtartott
eléadasokat. Az eléaddsokon mindig a f6 témahoz kapcsolodd informaciok hangzottak
el anélkdl, hogy azokat az oktatd konkrétan hozzakapcsolta volna a szeminariumi anya-
gokhoz (Hutchings és O ’Rourke, 2002a és 2002b).
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Az oktatok a probléma-alapt tanulds mddszerének fokozatos bevezetése mellett don-
tottek. Ez azt jelenti, hogy a kurzusokon az egészen kicsi, problémamegoldé feladatoktol
és kérdésektdl fokozatosan haladtak az egyre nyiltabb, komplexebb problémak felé.
Minél inkabb elmélyiiltek a modszerben, az oktatok annal nagyobb hangstlyt fektettek
az 6nallo tanulasra és annal dsszetettebb problémakkal szembesitették a didkokat. Ennek
eredménye a kovetkez6 feladat:

,,HIRDETES

Az English Tourist Board [Angol Turista Bizottsag] kampanyt szervez az emberek
vidékre valo visszacsabitasa érdekében a szdj és koromfajas fertézések utan. A kampany
részeként egy kiallitast szponzoralnak, amely azt dokumentélja, hogy a latogatok hogyan
reagalnak az angol vidék korszakaira. A kidllitas cime: ,,A néz0 szeme: Téjleiras, 1700-
20007.

Az English Tourist Board szintén szponzoral egy fiizetet, amely a kiallitast kiséri. Ez a
flizet 300 év tajleirasanak reprezentativ példait fogja bemutatni szovegmagyarazattal és
jegyzetekkel egyiitt. A flizetet széles korli nyilvanossagnak szanjak, ugyanakkor célja a
tudomanyossag ¢€s a tajékoztatas.

Az English Tourist Board a fiizet 6sszeallitasara palyazokat arra kéri, hogy nyujtsanak
be egy mintapéldat a 18. szazadbol. A benytjtott anyagnak 22502750 szd terjedelmiinek
kell lennie, a szoveget beleértve.” (Hutchings és O 'Rourke, 2002. 77.)

A didkok — mint a félév soran végig — 5 fos csoportokban dolgoztak a feladat meg-
oldasan. Munkajukat egy segitd tutor kisérte és feliigyelte. A feladat elolvasasa utan a
diakok Osszegyljtotték, hogy mi az, amit mar tudnak a felvetett problémarol, és mire
van még sziikségiik a megoldashoz (Hutchings és O Rourke, 2002). A feladat rosszul
definialt és rosszul strukturalt. A didkok annyit tudnak meg a feladatrol, hogy milyen
terjedelemben kell irni (2250-2750 sz6), milyen témaban (tajleiras), melyik korrol (18.
szazad) ¢s milyen stilusban (promocios leiras). Ebbdl kiindulva a diakoknak utana kel-
lett jarniuk, hogy mik a 18. szazadi tdjleiras jellemz6 stilusjegyei, és hogy kik alkottak
ebben a korszakban a megadott stilusjegyeknek megfelelen. El kellett dontenitik, hogy
a fellelt alkotok és miivek koziil mi szamit reprezentativ példanak és miért; a reprezen-
tativ példak kozil melyik legyen a bemutatasra vagy értékelésre valasztott mi, és hogy
azt milyen kritikai eszkdzzel elemezzék. Mikor ezzel megvoltak, az eldirt stilus jegyeit
figyelembe véve kellett megalkotniuk azt az adott terjedelmii szoveget, ami egyszerre
tudomanyos ¢és a tajékoztato jellegli. A didkoknak figyelembe kellett venniiik célko-
zOnségiik Osszetételét, ezért az essz¢é nyelvezetéhez a stilaris rétegek olyan keveredését
kellett kivalasztaniuk, amely megfelel mind a tudomanyos, mind pedig a publicisztikai
szovegek elvarasainak.

A feladat megoldasahoz a didkok a részfeladatokat fel is oszthattak maguk kozott,
vagy kozosen is megoldhattak azokat. A didkokat folyamatosan buzditottak a tanoran
kiviili megbeszélésekre is (Hutchings és O 'Rourke, 2002), igy mire az oktatdi talalkozora
kertiilt a sor, addigra mar egy jol formalt vazlattal rendelkeztek a didkok a témaval kap-
csolatban. Mivel a didkok vélhetden eltérd anyagokat lelnek fel, olvasnak el és dolgoznak
fel, ezért eltérd oldalrol, eltéré véleménnyel kozelitik meg az adott témat. Azaltal, hogy
nincsen egyetlen, oktato altal kijeldlt olvasat, a didkok interpretacioi szabadabbak, mint
a hagyomanyos modszerrel feldolgozott olvasatok. A kurzusokon olvasasi élményiiket
egymassal megosztva valtozhat az olvasoi pozicidé. Minden egyes megosztott olvasattal,
értelmezéssel ujabb és ujabb részletekkel gazdagodik, formalodik a didkok tudasa az
adott témarol.

A diakoknak a feladat soran 6nallo kutatomunkat kell végeznitik, kritikai olvasast kell
alkalmazniuk a megfeleld primér és szekunder irodalom kivalasztasahoz, felfedezik a
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A didkoknak a feladat sordn
ondllo kutatomunkdt kell végez-
nitik, kritikai olvasdst kell alkal-
mazniuk a megfelelo primeér és
szekunder irodalom kivdlaszid-

sdhoz, felfedezik a kiil6nbézo

interpreldciok adta lehetosége-
ket és kivdlasztjdk a szamukra
megfelelé értelmezést. Ondllo
velemenyt kell alkotniuk egy
dltaluk vdlasztott miirol, kon-
szenzusra kell jutniuk a csoport-
tal, és irott formdba kell onteni-
tik a produktumot. A didkoknak
a feladat megolddsdban aktivan
kell részt vennitik.

kiilonboz6 interpretacidk adta lehetdségeket
¢és kivalasztjak a szamukra megfeleld értel-
mezést. Onalld véleményt kell alkotniuk
egy altaluk valasztott miirdl, konszenzusra
kell jutniuk a csoporttal, és irott formaba
kell onteniiik a produktumot. A didkoknak
a feladat megoldasaban aktivan kell részt
venniiik.

3. Sziikséges eszkozok

Az 6sszes induktiv modszer koziil vitatha-
tatlanul a probléma-alapu tanitast/tanulast
a legbonyolultabb megvalositani a tervezés
szempontjabol. Iddigényes kialakitani olyan
nyilt végu, valds problémakat, melyek meg-
oldasdhoz az §sszes, korabban megnevezett
készségre sziikség van. A megoldas erre a
meglévo, jol kidolgozott és kiprobalt prob-
1émak hasznalata. Ehhez nytjtanak segit-
séget a modszertani segédkonyvek (Bar-
rows, 2000; Duch és mtsai, 2001; Evenson
és Hmelo, 2000; Kain, 2003; Torp és Sage,

2002), weblapok ¢és tanari blogok (PBL@UD (PBL Clearinghouse): https://primus.nss.
udel.edu/Pbl/; PBL Directory: http://www.pbldirectory.com/; Exploring The Environ-
ment — Teacher Pages: http://www.cotf.edu/ete/teacher/teacherout.html; IMSA PBL Net-
work: http://pbln.imsa.edu/ ). Maastrichtban a fejlesztésre specializalodott helyi oktatok
altal készitett feladatgyiijteményeket hasznaljak.

Mindenhol hangstlyos a konyvtar elérhetdsége a tandran kiviili, 6nall6 tanulas lehetd-
vé tételéhez, bar az IMSA-ban, ahol minden tanuld sajat, kézirasfunkcioval ellatott tablet
pc-vel rendelkezik, a konyvtar helyét az internet veszi at.

1. tablazat A probléma-alapu oktatds megvalosulasa human teriileten

Tantervbe | Specifikus cél (zardjelben: Mego{dana{o I o
dgyazott Dlusz eredmény) problémdak syzaytma/ Sziikséges eszkozok
kurzus /félév
Maastricht * Interkulturalis * Feladatgyiijtemény
University kompetencia » Tobb oktato, tobb
+ L L. max. 14
* Vizualis analizis tanterem
* Szovegalkotas » Konyvtar
Samford » Véleményalkotas °n. a
University + « Ervelés max. 7
 Szovegalkotas
Irodalomkritika  Szovegalkotas » Konyvtar
kurzus + ftéletalkotas
(University of )  Szelektacio na
Manchester) * (Logikai gondolkodas)
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Yohannes * Szovegalkotas » Konyvtar

* Vélemény és

; itéletalkotds f-a

* Kritikai elemzés
Illinois * Szovegértés * Tablet PC
Mathematics and N * Informaciokeresés 5.6 * Sajat szoftver
Science Academy * Szelektalas * Szamitogép
(IMSA) * Internet
Jugy(a)jsag” * Vélemény- és * Internet
projekt itéletalkotas * Szamitogeép

* Szovegalkotas

- * Informaciokeresés 4-6/projekt
 (Kérdezés)
* (Osszefliggések
felismerése)

Induktiv * Logikai gondolkodas * Feladatgyiijtemény
forrasfeldolgozas * Osszefliggések
(torténelem) - felismerése n. a.

* Asszociacio és

kombinativ képességek

Osszegzés

A folyamatosan valtozé vilag ujfajta készségeinek ¢és képességeinek elsajatitasara és
folyamatos fejlesztésére reagdl tobbek kozott a Magyarorszagon még kevésbé elterjedt
induktiv médszer, a probléma-alapt tanulas. A modszer tématol fiiggetleniil alkalmaz-
haté a fels6- és a kozoktatas szintjén, megjelenhet egyetlen kurzus szintjén vagy egy
egész intézmény miitkddését befolyasolo jelleggel, hasznalhato interdiszciplinarisan vagy
egyetlen teriilethez kdtve. A munkdmban roviden bemutatott példak alapjan elmondhato,
hogy nemzetk6zi szinten mar elindult a human teriiletek oktatasi modszerének induk-
tiv jelleglh fejlesztése, azonban az anyanyelvi kommunikacié és az irodalomtudomany
terlileteiben rejld fejlesztési lehetéségek hazankban jelenleg még kiakndzatlanok. Az
attekintés és a példak, tapasztalatok 6sszegyijtése kiindulopontként szolgalhat a modszer
hazai kiprobalasahoz és vizsgalatahoz.

Kdoszonetnyilvanitas

A kutatds a TAMOP-4.2.4.A/2-11/1-2012-0001 azo-  timogatasaval, az Eurdpai Szociélis Alap tarsfinan-

nosito szamiu Nemzeti Kivalosag Program — Hazai
hallgatoi, illetve kutatdi személyi tdmogatast biztosi-
to rendszer kidolgozasa és miikodtetése konvergencia
program cimi kiemelt projekt altal nydjtott személyi
tamogatassal valosult meg. A projekt az Eurdpai Unid

szirozasaval valosul meg. A kutatashoz elézményként
kapcsolddik A probléma-alapu tanitas/tanulas alkal-
mazasa human tantargyak tertiletén projekt. A projekt
megvalosulasi ideje: 2012 — 2013.
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A tanulasi kornyezet motivacios
szempontu vizsgalata a célelmelet
alapjan felso tagozatos tanulok
korében

A tanuldsi motivdcio kutatdsdnak egyik legaktivabb vonulatdt
napjainkban a célorientdcios elmélet (goal theory, goal orientation
theory, achievement goal construct) képuiseli. A célelmélet keretei
kozott a tanulok motivdcios jellemzdit a célorientdciokkal, a tanuldsi
kornyezet holisztikus motivdcios sajdtossdgait a célstruktiirdkkal
irjdak le. Jelen munka a célstruktiirak észleléset befolydsolo tényezok
azonositdsdara vdllalkozik felso tagozatos tanuloink kérében
matematika tantdargyhoz kotodoen.

Elméleti hattér

Célok

kovetett célorientaciokkal (roviden: célokkal) jellemzik. A célok a tanuldk teljesit-

ményszituaciokban jellemzd torekvését fejezik ki, két alaptipusuk azonosithatd:
elsajatitasi cél alatt onfejlesztésre vald torekvés értendd, mig a viszonyito cél masok tul-
teljesitésére iranyuld torekvést jelol. Mindkét céltipus tovabb oszthatd egy teljesitmény-
keresd €s egy teljesitménykeriilé dimenziora, attol fliggéen, hogy a tanul6 a siker eléré-
sére vagy a kudarc elkeriilésére fokuszal. A teljesitménykeresé-teljesitménykeriilé fel-
osztas el0szor a viszonyitd cél esetében jelent meg, majd az elsajatitasi célt tekintve is
elfogadottd valt, igy a célorientaciok egy 2x2-es matrixba rendezheték (Fejes, 2011;
Fejes és Vigh, 2012; Jozsa, 2007).

Az egyes céltipusok, illetve azok kombinaciojanak kovetése eltéré kognitiv, moti-
vacios ¢€s tarsas folyamatokkal kapcsolodik &ssze. Az eddigi kutatasok elsésorban az
elsajatitasi teljesitménykeresd cél kedvezd, valamint a viszonyito teljesitménykertild cél
kedvezotlen kovetkezményeit erdsitették meg. A tovabbi két cél a vizsgalt teriiletektdl és
a célok egyiittes eléfordulasatdl fiiggden pozitiv és negativ folyamatokhoz egyarant kap-
csolodott. A célok kovetkezményei leginkabb az iskolai teljesitményszituaciokhoz koto-
dden ismertek, ugyanakkor a sport és a munka vilagaban is egyre kiterjedtebb kutatasi
iranyt képvisel a célorientacios megkozelités. Mindemellett egyre gyakrabban vizsgaljak
a célok tarsas kapcsolatokban bet6ltott szerepét is (1. Fejes, 2011).

ﬁ célorientacios elmélet keretei kozott a tanulok motivacios sajatossagait az altaluk
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Célstrukturak

A célstruktirak azokra a kornyezetbdl érkezd lizenetekre utalnak, amelyek befolyasoljak
a tanulok célorientacioit (Ames, 1992), vagyis a kontextus motivaciora gyakorolt hatasat
jelenitik meg. A személyes célorientaciokhoz hasonloan a célstruktiraknak is két tipusa
kiilonboztethetd meg. Az elsajatitasi célstruktura az elsajatitast, megértést, a korabbi
teljesitmény tilszarnyalasat 0sztonzi az osztalyteremben, mig a viszonyito célstruktura
a teljesitmények tarsas Osszevetését hangsulyozza (pl. Ames, 1992; Linnenbrink, 2004).
A célstruktirak olyan konstruktumoknak tekinthetdk, amelyek a tanulasi kdrnyezet
motivacios jellemzdit holisztikusan jelenitik meg. E holisztikus — a részletekrél kevés
informaciot kinaldo — megkdzelitést a célstrukturak mérésére alkalmazott tanuloi kérdo-
ivek allitasai szemléletesen mutatjak meg. Az elsajatitasi célstrukturat feltaré kérddivek
egyik jellemz6 allitasa a kdvetkezd: Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot
matekbol, ne csak bemagoljuk (Midgley, Maehr, Hruda, Anderman, Anderman, Freeman,
Gheen, Kaplan, Kumar, Middleton, Nelson, Roeser és Urdan, 2000).

Egyetértés mutatkozik abban, hogy a kiilonbdz6 tanulasi kornyezetek kiilonb6zo
célorientaciokat hangstlyoznak, és ez hatast gyakorol az egyén céljaira. A célokat befo-
lyasolo tizeneteknek szamos forrasa lehet egy iskolai teljesitményszituacioban. Tobbek
kozott, ahogyan egy feladat kapcsan a sikert definidlja a pedagdgus, ahogyan elismerik,
jutalmazzak egy kozosségben a feladat megoldasat, vagy ahogyan értékelik a tanuldi
el a tanulok teljesitményének, osztalyzatainak dsszevetése, és a tanuld dnmagahoz mért
fejlodése kevéssé hangsulyos, az osztalytermi célstruktira vélhetéen a viszonyitd cél
kovetésére 0sztondz (Brophy, 2004). Az osztalytermi gyakorlat szempontjabol a célorien-
tacios elmélet egyik kdzponti kérdése: hogyan segithet6 eld az elsajatitasi, illetve hogyan
mérsékelhetd a viszonyitd célstruktira kialakulasa (Patrick, Kaplan és Ryan, 2011).

TARGET-dimenziok

A célorientacios elmélethez kapcsolodoan a tanulasi kornyezet legfontosabb jellemzdit
Ames (1992) gyljtotte ssze. A szakirodalom attekintése alapjan — foként Epstein (1988,
idézi Ames, 1992) elméleti keretét felhasznalva — Ames hat dimenziot kiilonboztet meg,
amelyek a tanuldsi motivaciot befolyasold kdrnyezet lényeges jellemzdinek leirasara
szolgalnak. Ezek a kovetkezok: feladat, iranyitas, elismerés, csoportalkotas, értékelés
¢és id6 (1. tablazat). Az angol szavak (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evalua-
tion, Time) kezddbetiiinek Osszeolvasasabdl e dimenzidkra a TARGET betlisz6 terjedt
el a szakirodalomban. Bar a TARGET alapjai empirikus kutatasokhoz koétédnek, illetve
tovabbi vizsgalatok igazoltak e dimenzidk jelent6ségét, ezen kutatasok tobbsége nem
kapcsolodott a célorientacios elmélethez, azaz e felmérésekben a tanuldi célorientaciok
helyett a tanuldsi motivacio jellemzésére hasznalhato egyéb valtozokat alkalmaztak.
Ugyanakkor a késdbbi vizsgalatok megerésitették e dimenzidk fontossagat. A TAR-
GET-dimenziok egyarant vezérfonalként jelennek meg a tanulasi kdrnyezet motivaciods
hatasanak feltarasaban, illetve a célorientacios elmélet alapjan szervezett beavatkozasok
megtervezésében.
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1. tablazat. A célorientaciokat befolydsolo koriilmények szempontjai (TARGET)
(Kaplan és Maehr, 2007, 159. részlet)

e

lffornye“z’eit Leiras

dimenzioi

Feladat Mit kérnek a tanul6tol? Mi a végeredmény? Milyen lehetéségei vannak a tanulonak
a feladat befolyasolasra? Mennyire tiinik hasznosnak, jelentéssel bironak a feladat az
egyén szamara?

Iranyitas Az egyénnek mennyire van beleszolasa abba, hogy hogyan és mikor végezze el a fel-
adatait? Meg lehet-e valtoztatni a szabalyokat? Ki vesz részt a dontéshozatalban, és
hogyan?

Elismerés Milyen eredménnyel és viselkedéssel foglalkozunk, és milyen eredményt és viselkedést
ismernek el?

Csoportmunka Melyek a csoportba rendezés kritériumai? Milyenek a csoporton beliili interakcio nor-
mai, szabalyai?

Ertékelés Mit kozvetit a feladat értékelése a feladat céljairol? Hogyan zajlik az értékelés?

1d6 Milyen az iddvel valo gazdalkodas? Mennyire rugalmas a menetrend? Mi az {izenete az
idékorlatoknak?

A tanulasi kérnyezet megismerésének lehetioségei a célelmélet alapjan

A célorientacios elmélet keretei kozott a tanulasi kornyezet motivacios jellemzdinek fel-
tarasa alapvetden haromféle modon torténik (1. abra): (1) tanuloi kérdéivek segitségével
keresnek 0sszefiiggéseket a célorientaciok és a tanulasi kdrnyezet néhany konkrét jellem-
761 — féként a TARGET-dimenziok — kozott (pl. Meece, Herman és McCombs, 2003);
(2) tanuloi kérddiveken keresztiil a célorientaciok €s a tanuldsi kornyezetet holisztikusan
leird célstruktirak kozotti kapcsolatokat vizsgaljak (pl. Anderman és Midgley, 1997);
valamint (3) a célstrukturak kérdéives felmérése alapjan kiilonboz6 célstruktira-kategd-
ridkba sorolt osztalyokban kvalitativ modszerekkel, példaul osztalytermi megfigyelések
segitségével igyekeznek a kornyezeti faktorok eltéréseit megragadni (pl. Anderman, Pat-
rick, Hruda és Linnenbrink, 2002).

A bemutatott megkozelitésekkel végzett kutatasok bizonyitjak, hogy a tanari tevékeny-
ségek egy része Osszefiigg a tanuldk altal valasztott célorientaciokkal, illetve a tanulok
altal észlelt osztalytermi célstruktirakkal, ugyanakkor ok-okozati dsszefiiggés nem
fogalmazhato meg (1. Fejes, 2010; 2011; 2012). A TARGET-dimenziok jelentdségét tobb
kutatas is megerdsitette, azonban tovabbi 1ényeges szegmensekre hivjak fel a figyelmet a
munkak. Fontos tanulsdg, hogy az osztalyterem érzelmi €s szocidlis jellemzdinek is fon-
tos szerep tulajdonithatd abban, hogy a tanulok milyennek latjak az osztalyterem moti-
vacios jellemzéit (pl. Patrick és Ryan, 2008; Patrick, Turner, Meyer és Midgley, 2003).

TARGET-
dimenziok, az
osztalyterem tarsas
és érzelmi jellemz6i

Célstruktirak

1. abra. A tanulasi kornyezet feltarasanak jellemzé iranyai a célorientdacios elmélet keretei kozott
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A kutatési eredmények arrol tantiskodnak, hogy a célok és az osztalyteremi kornyezet
konkrét tényez6i kozott a kérddives vizsgalatok minddssze gyenge kapcsolatokat tartak
fel, igy az osztalytermi gyakorlat szempontjabol e kutatasi megkdzelités eredményei
kevéssé értekesek. A célok és a célstrukturak kozotti 6sszefiiggéseket ugyancsak tanu-
161 kérddivekkel vizsgald kutatasok kozepes korrelacios egytitthatokrol tajékoztatnak,
ugyanakkor a célstruktirak holisztikus konstruktumai alapjan nehezen fogalmazhatok
meg a pedagogiai gyakorlatot szamara hasznos ajanlasok. Az osztalytermi munkat segitd
leggyiimolcsdzobb kutatasi megkozelitésnek a célstruktarak és az osztalyterem egyéb
faktorai kozott kapcsolatot keresd, kérddives és kvalitativ modszereket kombinald vizs-
galatok tlinnek. E kutatési irany eredményeivel kapcsolatban ugyanakkor felvetheté az
altalanosithatosag problémaja, foként a mintak alacsony elemszama miatt (Fejes, 2012).

A tovabblépés egy lehetséges iranya lehet, ha a célstruktirakat befolyasold kornye-
zeti elemek megismerésére fokuszalunk, kvalitativ modszerek helyett tanuloi kérddivek
segitségével. Ezzel feltételezhetéen eljuthatunk a tanulasi kdrnyezet olyan elemeihez,
amelyek statisztikailag igazolhatd modon fontos szerepet jatszanak a tanulasi motivaci-
oban. A kvalitativ modszerek természetesen igy sem mell6zhet6ek, ugyanakkor e meg-
oldas segitségével megvizsgalhatd, hogy a kvalitativ modon feltart jellemz6i a tanuldsi
kornyezetnek mennyiben altalanosithatok, illetve, hogy milyen jelentdséget képviselnek
egymashoz képest a kiilonboz6 tényezok. A kérddivek segitségével gytijtott adatok emel-
lett orientalhatjak a kvalitativ modszereket alkalmazo kutatasokat is. Vagyis a kvantita-
tiv és kvalitativ adatgy(jtési ciklusok valtakozasa elérelenditheti a tanuldsi kdrnyezet
motivacids szempontu feltarasat, melyben a holisztikus célstrukturaknak és az analitikus
megkozelitésii, azaz a konkrét kdrnyezeti elemekre fokuszalo kérdéivek kombinacioja-
nak lehet kulcsszerepe. Jelen kutatas e megkozelités alkalmazasanak kisérleteként értel-
mezhetd.

A vizsgalat modszerei, eszkozei
Kutatasi célok, hipotézisek

Vizsgélatunkban a célstrukturdk és az osztalytermi kornyezet néhany konkrét jellem-
z6je kozott kivanunk Osszefiiggéseket feltarni kérddivek segitségével. Az osztalytermi
kdrnyezet motivacios jellemzdirdl informalé konstuktumok egy része a célorientacios
elméleten alapulo korabbi vizsgalatokban mar megjelent, ugyanakkor olyan konstruktu-
mokat is alkalmaztunk, amelyeket a célelmélet keretei kozott korabban nem vizsgaltak,
azonban mas motivaciés konstruktumokkal dsszefiiggést mutattak (1. Fejes, 2012). Az
Osszefiiggéseket mind az elsajatitasi, mind a viszonyito célstruktara kapcsan megvizsgal-
juk. Emellett az évfolyamok ¢és az osztalyok kozotti eltérések feltarasat tiiztik ki célul,
amelyek vizsgalata az eredmények altalanosithatosagardl informal.

A célstrukturak és az osztalytermi kdrnyezet tényezdi kozotti kapcsolatokra vonat-
kozo feltételezéseink megfogalmazasanal elsésorban a korabbi kvalitativ kutatasokra
tamaszkodtunk (1. Fejes, 2010; 2011; 2012). Ezek alapjan azt varjuk, hogy az elsajatitasi
célstruktira kialakuldsat eldsegiti a tanari timogatds, a pozitiv osztalylégkor és a tanulok
kozotti kolesonds tisztelet tamogatasa, ugyanakkor gyengiti a pedagdgus szabalyorientalt
viselkedése. A viszonyito célstruktara feltételezhetéen negativ kapcsolatot mutat a tanari
tamogatas érzésével és a kdlcsonos tisztelet tamogatasaval. Bar korabbi kutatasokra nem
tamaszkodhatunk, logikusnak tiinik, hogy ha az alacsony tanari elvarasok és az Gssze-
hasonlitas negativ kontextusa a viszonyit6 célstruktirat erdsiti, akkor a korabbi teljesit-
ményen alapuld csoportositast kifejezd valtozonk esetében is a viszonyito célstrukturaval
vald Osszefliggést feltételezhetjiik.
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Minta

Az adatfelvétel soran nem lehetett cél semmilyen szempontbol a reprezentativitas, hiszen
a tanulasi motivacio altalunk vizsgalt konstruktumainak kontextusfiiggé jellegét tekint-
ve a reprezentativitas alapegységei esetiinkben nem az egyes tanulok, hanem az egyes
osztalyok lennének (1. Hickey, 2003; Walker, Pressick-Kilborn, Sainsbury és MacCal-
lum, 2010). Az el6z6ekbdl kovetkezden a minta tekintetében azt tiiztiik ki célul, hogy
az Osszefliggések vizsgalatahoz évfolyamonként elegendd tanuld toltse ki a kérddiveket.
Emellett a minta 0sszeallitdsa soran torekedtiink arra, hogy a tanulok csaladi hatterét
tekintve méréseinkben egyarant szerepeljen kedvezdtlen, atlagos és elonyds helyzetben
1év6 intézmény is. Ezt elsésorban a tanulok szociokulturalis hattere és szovegértési tel-
jesitménye kozott feltart dsszefiiggés indokolja (pl. Cs. Czachesz és Vidakovich, 1996;
Molnar és Jozsa, 2006; OECD, 2010). Felmérésiink 861 tanul6 részvételével tortént 5-8.
évfolyamon. A minta évfolyamonkénti megoszlasat és a részt vevo osztalyok szamat a
2. tablazat kozli.

2. tablazat. A minta évfolyamonkénti megoszldsa és a részt vevé osztdalyok szama

Evfolyamok
Minta Jolyamo "
5. 6. 7. 8. Osszesen
Tanulok 203 218 245 195 861
Osztalyok 9 10 11 10 40
Mérdeszkoz

Kérdoéiviink az osztalyterem motivacids jellemzéit holisztikus megkdzelitéssel leird
célstruktarakrol, valamint az osztalytermi kornyezet néhany konkrétabb sajatossaga-
rol, a tarsas kozeg és a tanari tevékenységek néhany tényezdjérdl informal. Korabbi
mérések alapjan fejlesztettiik ki az Osztdlytermi kornyezet kérdoivet, amelynek mind
érvényességét, mind megbizhatdsdgat megerdsitették eredményeink. A 48 allitasbol allo
Likert-skalas tanuldi kérd6iv KMO-mutatoja 0,90. A méréeszkoz a két célstrukturarol
5-5 kérdé6ivtételen keresztiil (Cronbach-a: 0,79 és 0,85), valamint a szocialis kdzegrol és
a tanari tevékenységekrdl kilenc skala 3—6 kérddivtétele altal (Cronbach-a: 0,66—0,85)
tajékoztat. A skalak elnevezése: pozitiv osztalylégkdr, tanari tamogatas, fegyelmezési
problémak, a tanar szabalyorientalt viselkedése, a tanulok kozotti kolcsonos tisztelet
tamogatasa, feladat, versenyeztetés, tanuldk csoportositdsa, egyéni felelésséget hang-
stlyozd szamonkérés (részletesebben: Fejes, 2012).

A kérdbiven szerepeltett allitasok a matematika tantargyhoz kotédnek. Egyrészt azért,
mert a matematika a legkevésbé kedvelt tantargyak egyike hazankban (Csapo, 2000;
Csikos, 2012), mikdzben — kevés kivételtdl eltekintve — a tankotelezettség kezdetétdl a
végéig a kotelezéen tanulandé miiveltségteriiletek kozé tartozik. igy munkéank a felvazolt
célok mellett kozoktatdsunk egy kdzponti jelentdségli problémajanak megoldasahoz is
kozelebb vihet. A tantargy valasztasanak masik oka, hogy a nemzetkozi szakirodalom
altal feltart osszefliggések tobbsége is a matematikahoz kapcsolddik, igy a témakdrben
megtett elsé 1épésekhez mi is e tantargyat valasztottuk. Tovabbi praktikus okként emlit-
hetd, hogy a tantargyak jelentds részének elnevezése az iskolak kozott nagymértékii
valtozatossagot mutathat, ugyanakkor a matematika esetében ez talan kevésbé jellemzd,
ami a kérddivtételek megfogalmazasa soran jelentett elonyt.
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Eredmények
Evfolyamok kozétti kiilonbségek

Az 5. tdblazatban foglaltuk 0ssze a célstruktirak atlagait és szorasait évfolyamok szerint,
valamint a varianciaanalizis eredményeit, amelyek az évfolyamok kozotti eltérésekrdl
tajékoztatnak. Féként az 5. évfolyam kapcsan lathatok kiillonbségek, mindkét célstruk-
tarat magasabbra értékelték az 6todikesek, ugyanakkor a viszonyito célstruktira 6. osz-
talyban is eltér mind az alacsonyabb, mind a magasabb évfolyamon kapott valaszoktol
(elsajatitasi: {5} < {6,7,8}; viszonyito: {5} < {6} < {7,8}). A trend kissé meglepd, hiszen
azt varnank, hogy a tovabbtanulasi dontés felé kozeledve a viszonyitasra orientald osz-
talytermi kdrnyezet egyre hangsulyosabb.

5. tablazat. A célstruktirdk osszehasonlitasa évfolyamok szerint

Evfolyamok
ANOVA
Célstrukturak 5. 6. 7. 8.
Atl. | Szor. | Atl | Szor | Ad. | Szor | Atl | Szor F P
Elsajatitasi 415 | 0,74 | 3,63 | 0,77 | 3,55 | 0,93 | 3,47 | 081 | 28,67 | <0,01
Viszonyito 339 | 0,99 | 3,16 | 0,81 | 2,93 | 0,85 | 293 | 081 | 1325 | <0,01

Megj.: Atl.=dtlag; Szor=szords.

A tanari tevékenységek és a tarsas kornyezet valtozoinak leird statisztikait, valamint az
évfolyamokat 6sszehasonlitd varianciaanalizis eredményeit a 6. tablazat tartalmazza. E
szerint a legnagyobb kiilonbség az évfolyamok kozott a feladat elnevezésii valtozo kap-
csan addodik. Nagyobb kiilonbségeket figyelhetiink meg a tanulok csoportositasa valtozo
esetén, tovabba az egyéni feleldsséget hangsulyozo szamonkérés, a tanari tamogatas ¢s a
tanulok kozotti kolesonds tisztelet tamogatasa emelkedik ki. Egyediil a pozitiv osztaly-
légkor kapcsan nem talaltunk eltérést az évfolyamok kozott.

A tanari tevékenységek és a tarsas kornyezet valtozéiban az 5. évfolyam tovabbi
évfolyamoktol valo kiilonbozdségét tapasztalhatjuk a célstrukturakhoz hasonldan. Ez
jellemz6 a tanari timogatas ({5} < {6,7} < {8}), a tanulok kozotti kolcsonos tisztelet
tamogatasa ({5} < {6,7,8}), a feladat ({5} < {6,7} < {7,8}) és az egyéni felelosséget
hangsulyoz6 szamonkérés ({5} < {6,7,8}) kapcsan egyarant. Az 5. és 6. évfolyam egyiit-
tes elkiiloniilése figyelheté meg a matematikatanar szabalyorientalt viselkedése ({5,6} <
{6,7,8}), a versenyeztetés ({5,6} < {6,7,8}) és a tanulok csoportositasa ({5,6} < {7,8})
valtozoknal. A fegyelmezési problémak esetében minimalis csokkenést lathatunk a
magasabb ¢vfolyamok felé haladva ({5,6,7} < {7,8}).

Negativ iranyu trendként értelmezhetk az eredmények a tanari timogatas, a tanulok
kozotti kdlesonos tisztelet tdmogatasa, a feladat és az egyéni felelésséget hangsulyozo
szamonkérés skalai tekintetében. Ugyanakkor kedvez6 tendencia lathato a fegyelmezé-
si problémak el6fordulasaban, a matematikatanar szabalyorientalt viselkedésében és a
tanulok csoportositasaban.
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6. tablazat. A tanari tevékenységeket és a tarsas kérnyezetet leiré valtozok osszehasonlitasa

évfolyamok szerint

Tandri Evfolyamok ANOVA

tevékenységek, 5. 6. 7. 8.

tarsas kdrnyezet | jyag | Szoras | Atlag | Szords | Atlag | Szovds | Atlag | Széras | F P
Tanéri timogatas 3,13 0,48 2,96 0,54 3,02 0,53 2,81 0,61 | 12,00 | <0,01
Fegyelmezési 203 | 057 | 2,09 | 066 | 198 | 069 | 185 | 062 | 4,98 | <001
problémak
Poztiv 380 | 073 | 3,65 | 077 | 370 | 079 | 3.63 | 074 | 202 | 0.1
osztalylégkor
A matematikatanar

szabalyorientalt 3,83 0,89 3,68 0,91 3,57 0,95 3,54 0,89 | 4,42 | <0,01
viselkedése

Tanulok kozotti
kolcsonds tisztelet | 4,18 0,95 3,83 1,10 3,77 1,06 3,69 1,07 | 8,42 | <0,01
tamogatasa

Feladat 390 | 0,73 3,37 0,75 3,24 | 0,89 3,08 0,85 | 39,94 | <0,01
Versenyeztetés 2,55 1,06 2,43 0,99 2,27 1,01 2,36 0,94 2,95 0,03
Tanuldk 286 | 1,10 | 272 | L1 | 225 | 1,04 | 235 | 099 |1553|<0,01
csoportositasa

Egyéni

feleldssget 444 | 070 | 405 | 087 | 405 | 087 | 401 | 096 |11,67|<0,01
hangsulyozo

szamonkérés
Megj.: félkoveér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans osszefiiggéseket.
7. tablazat. A tanari tevékenységeket és a tarsas kirnyezetet leiro valtozok osztalyok kozotti
kiilonbségét jellemzé F értékek

o ) Evfolyamok

Tamfrz zeve‘/.cenysegek, 5 5. 7 s Osszes

tarsas kornyezet

F )4 F r F )4 F )4 F )4

Tanari tamogatas 3,47 | <0,01 2,37 | <0,01 5,37 | <0,01 3,38 | <0,01 4,34 | <0,01
Fegyelmezési 12,11 <0,01 | 12,06 | <0,01 | 13,81 | <0,01 | 7,14 | <0,01 | 11,09 | <0,01
problémak

Pozitiv osztalylégkor 3,21 <0,01| 4,06 | <0,01 | 1,99| 0,02| 1,08| 038 2,46/ <0,01
A matematikatanar

szabalyorientalt 2,98 | <0,01 2,92 | <0,01 4,20 | <0,01 4,06 | <0,01 | 3,69 | <0,01
viselkedése

Tanulok kozotti

kolcsonds tisztelet 1,52 0,14| 2,23| 0,02| 421| <0,01| 2,28 <0,01 | 3,09 | <0,01
tamogatasa

Feladat 5,78 | <0,01 1,56 | 0,12 3,76 | <0,01 | 2,26 | <0,01| 5,92 | <0,01
Versenyeztetés 2,16 0,03| 3,20| <0,01| 1,79| 0,05 1,11 | 036 2,09 <0,01
Tanulok csoportositasa 8,43 | <0,01 | 24,34 | <0,01 | 5,45| <0,01 | 3,88 <0,01 | 9,88 | <0,01
Egyéni feleldsséget

hangstlyozo 2,63 | <0,01 2,52 | <0,01 4,16 | <0,01 2,53 | <0,01| 3,70 | <0,01
szamonkérés

Megj.: félkoveér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans osszefiiggéseket.
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Osztalyok kozotti kiilonbségek

Az osztalyok kozotti kiilonbségek szamszerlsitésére gyakran alkalmazott megoldas az F
értekek kiszamitasa, amely azt mutatja meg, hogy az osztalyok kozotti kiilonbség hany-
szorosa az osztalyokon beliil 1étez6 atlagos kiilonbségeknek (pl. Csapo, 2002, 2004;
Toth, Csapo és Székely, 2010). Ha az osztalyok kozotti és az osztalyokon beliili variancia
hanyadosaként kapott F érték 1-nél nagyobb és szignifikans, akkor az osztalykdzosségek
kozott valodi eltérések 1éteznek. Minél magasabb az F értéke, annal nagyobbak az osz-
talyok kozotti kiilonbségek.

A célstruktirakra vonatkozoan kiszamitott F értékeket a 8. tablazat kozli. Ha a két
célstruktura eredményeit Osszevetjiik évfolyamonkeént, a legfiatalabbaknal az id6sebb
tanulokétol eltérd eredményeket lathatunk. Adataink szerint 5. osztalyban nagyobbak
az eltérések abban a tekintetben, hogy mennyiben érzékelik az onfejlesztéshez kotddo
lizeneteket a tanulok, mig a tarsas Osszehasonlitasra vonatkozok kisebb jelentdségliek
az osztalyok megkiilonboztetésében. A minta egészét tekintve az elsajatitasi célstruktara
kapcsan az osztalyok kozotti eltérések joval markansabbak, mint a viszonyitod célstruk-
tura esetében.

8. tablazat. A célstruktirdk osztalyok kozotti kiilonbségét jellemzd F értékek

Evfolyamok
Célstruktirak P
5. 6. 7. 8. Osszes
Elsajatitasi 3,75 4,12 5,74 3,13 6,34
Viszonyitd 3,84 2,68 2,24 2,57 3,57

Megj.: minden érték 0,01 alatti szinten szignifikans.

A tanari tevékenységeket €s a tarsas kornyezetet leird valtozok F értékekeit vizsgalva
minddssze néhany valtozé kapcsan lathatunk jelentdsnek mondhatd osztalyok kozotti
kiilonbségeket (7. tablazat, el6z6 oldal). A legnagyobb kiilonbségek a fegyelmezési prob-
1émak eléforduldsanak gyakorisagdhoz kotddnek. Az eltérések mértékét talan azzal érzé-
keltethetjiik leginkabb, hogy 10-et meghalad6 F értékeket korabban foként kognitiv val-
tozok esetében tartak fel hazai mintan (1. Csapo, 2002). Jelentdsnek mondhat6 tovabba a
tanulok eldzetes teljesitményén alapuld csoportositasa, ami szEélséségesen nagy kiilonb-
ségeket mutat évfolyamok szerint: 6. évfolyamon kiugro F értéket (24,34) kaptunk, mig
8. évfolyamon ennek a kiilonbségnek a mérteke (3,88) viszonylag alacsony. A jelenség
minden bizonnyal e szervezési mod alkalmazasaban az iskolak, pedagogusok kozotti
jelentds eltérésekrdl tajékoztat. Emellett az osztalyok a feladat valtozdja, a tandri tAmo-
gatas és a matematikatanar szabalyorientalt viselkedése mentén kiilonbdznek leginkabb.

A vizsgalt konstruktumok osszefiiggése

A célstruktirak korreldcioi a tanari tevékenységekkel és a szocialis kornyezet jellemzdi-
vel a teljes mintat illetéen a 9. tdblazatban lathatok. Kiemelkedik a korrelacids egyiitt-
hatok koziil a feladat elnevezésii valtozd, amely 0,66-os korrelacids értéket mutat az
elsajatitasi célstruktira, és 0,41-es értéket a viszonyitd célstruktira kapcsan. A korrela-
cios egyiitthatok altalaban megerdsitik elézetes varakozasainkat, az eltérés elsésorban a
viszonyit6 célstruktura esetében mutatkozik meg. Tobb valtozd esetében negativ dssze-
fliggést josoltunk a viszonyito célstruktiraval, amit eredményeink nem tdmasztanak ala.
Emlitésre érdemes még e tekintetben a matematikatanar szabalyorientalt viselkedése,
amely varakozasainkkal szemben erds kapcsolatot mutat az elsajatitasi céllal is. Az
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osztalytermi kornyezet kedvezd jellemzoéi motivacios szempontbdl a feladat, a tandri
tamogatas és a tanulok kozotti kolesonds tisztelet tamogatasanak valtozdja. Az egyéni
felelosséget hangstlyozo szamonkérés valtozdja a kornyezet motivacios sajatossagainak
leirasaban ugyancsak fontos szerephez jut, az emlitettek utan kdvetkezik a fontossagi
sorban a korrelacios értékek alapjan.

9. tablazat. A célstrukturdk korrelacioi a tandri tevékenységekkel és a tarsas kornyezetet leiro
valtozokkal a teljes mintan

Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet Elsajatitasi célstruktura | Viszonyito célstruktira
Tanari tamogatas 0,51 0,26
Fegyelmezési problémak -0,24 -0,05
Pozitiv osztalylégkor 0,25 0,10
A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 0,29 0,35
Tanulok kozotti kolesonos tisztelet tamogatasa 0,45 0,23
Feladat 0,66 0,41
Versenyeztetés 0,05 0,27
Tanulok csoportositasa 0,16 0,24
Egyéni felel6sséget hangstlyozo szamonkeérés 0,39 0,21

Megj.: félkovér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikdns osszefiiggéseket.

A tobbszords kapcsolatok kisziirése érdekében regresszioelemzést végeztiink a célstruk-
turakkal mint fliggd valtozokkal. Az eredmények a 10. tdblazatban lathatok. Elemzé-
stink szerint az elsajatitasi célstruktira észlelésében mutatkozé kiilonbségek kozel felét
sikeriilt valtozoinkkal megmagyaraznunk, mig a viszonyité célstruktura eltéréseinek
megkdzelitéleg negyed részét ismerjik a teljes mintat tekintve. Valtozoéink koziil mind-
két célstruktira esetében tovabbra is kiemelkedik a feladat elnevezésli valtozo. Az elsa-
jatitasi célstruktura kialakulasaban adataink szerint kulcsszerephez jut emellett a tanari
tdmogatas ¢és a tanulok kozotti kolesonds tisztelet tamogatasa. A viszonyitd célstruktirat
eldsegitd kornyezeti tényezok koziil foként a matematikatanar szabalyorientalt viselke-
dése és a versenyeztetés meghatarozo.

10. tablazat. A célstruktirdak mint fiiggd valtozok regresszioanalizise a tanari tevékenységeket
és tarsas kornyezetet leird valtozokkal a teljes mintan

Tanari tevékenységek, tarsas kornyezet cillssat{’ ZZ[[Z:; Viszonyité célstruktira

(%) p (%) P
Tanari tamogatas 7,7 <0,01 0,8 0,41
Fegyelmezési problémak 1,5 <0,01 0,0 0,74
Pozitiv osztalylégkor 2,2 <0,01 0,4 0,25
A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése 2,8 <0,01 6,8 <0,01
Tanulok kozotti kolesonos tisztelet tamogatasa 6,7 <0,01 1,4 0,11
Feladat 27,0 <0,01 10,2 <0,01
Versenyeztetés 0,0 0,61 5,4 <0,01
Tanulok csoportositasa 0,8 0,06 2.3 <0,01
Egyéni felelosséget hangstlyozo szamonkérés 1,9 0,09 0,2 0,78
Hatés (R?) 47,9 24,7

Megj.: félkoveér szedés jelzi a 0,01 alatti szinten szignifikans Osszefiiggéseket.
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Az évfolyamonként végzett regresszidanalizisek eredményeit vizsgalva lathatjuk, hogy
az elsajatitasi cél megmagyarazott varianciaja viszonylag széles hatarok kdzott mozog,
és az évfolyamok emelkedésével parhuzamosan né (11. és 12.. tablazat). Mig az 5.
évfolyamon megkozelitdleg a tanulok észlelésében adodo kiilonbségek negyedét, addig
a 8. évfolyamon a felét sikeriilt lefedniink a vizsgalt valtozokkal (11. tablazat). Ezzel
szemben a viszonyitd célstruktira megmagyarazott varianciaja alig mutat eltéréseket az
évfolyamok kozotti (12. tablazat). Az eredmények arra utalnak, hogy a célorientaciok
fejlesztése évfolyamok szerint markansan eltérd stratégiakat igényelhet. E megkozelités
a célorientacios elmélet keretei kozott eddig nem kapott jelentdsebb figyelmet.

A feladat valtozatossagat kifejez6 valtozo kozponti szerepét megerdsitik az évfolya-
mok szerinti regresszidanalizisek. A tovabbi valtozok szerepét tekintve meglepd, hogy
mind a tanari timogatas, mind a tanuldk kozotti kdlesonods tisztelet tamogatasa két-két
évfolyamon jelentds magyarazo erdt képvisel, mig a tovabbi két évfolyamon nem szigni-
fikans az Osszefliggésiik az elsajatitasi célstruktaraval. A viszonyito célstruktira esetében
emlitésre érdemesnek latszik még a tanuldk eldzetes teljesitményiik alapjan torténd cso-
portositasa, amely két évfolyamon szignifikans magyarazo erével bir 4-5 szazalék kortili
értékben. A matematikatanar szabalyorientalt viselkedése kapcsan az évfolyamok emel-
kedésével parhuzamos csokkend tendencia kirajzolodasat tapasztalhatjuk, vagyis ennek
fontossaga vélhetden egyre csokken a magasabb évfolyamokon.

11. tablazat. Az elsajatitasi célstrukturdaval mint fiiggd valtozoval végzett regresszioanalizis
évfolyamok szerint

L ) . Evfolyamok
Tanari teve.l.cenysegek, tarsas s, 6. 7 s
kornyezet
e | p [ Beo] p [meo ] p [Beo]

Tanari tamogatas 1,3 0,62 | 14,4 <0,01 4,1 0,20 | 15,6 <0,01
Fegyelmezési problémak 3,7 0,07 | 2,1 0,06 1,3 0,39 | 0,6 0,65
Pozitiv osztalylégkor 2,0 0,05 1,3 0,29 5,1 <0,01 0,4 0,69
A matematika tanar szabalyorientalt

viselkedése 47 | 004 | 09 | 046 | 42 |<001 | 1,8 | 0,02

Tanuldk kozotti kolesonds tisztelet 2.8 022 72 <001 | 101 <0.01 46 0.10

tamogatasa

Feladat 21,2 | <0,01 | 11,4 |[<0,01 |23,7 |<0,01 [33,5 |<0,01
Versenyeztetés 0,1 0,61 0,0 0,91 0,5 0,32 | -0,1 0,39
Tanulok csoportositasa 0,2 0,65 4,1 <0,01 0,4 0,62 0,2 0,36
fziﬁgfélgf“éget hangsulyoz6 69 | 006 | 31 | 020 ] 00 | 098 | 06 | 071
Hatas (R?) 28,0 37,2 432 50,9

Megj.: félkoveér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikans Osszefiiggéseket.
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12. tablazat. A viszonyito célstruktirdval mint fiiggd valtozoval végzett regresszioanalizis
évfolyamok szerint

o ) ) Evfolyamok
Tanari teve'l‘cenysegek, tarsas 5 5 7 s
kornyezet
B | p | B | p B | p B | p

Tanari tamogatas -0,6 0,67 33 0,19 -1,4 1 032 42 0,10
Fegyelmezési problémak 0,1 0,61 0,0 0,66 1,7 0,16 0,1 0,26
Pozitiv osztalylégkor 0,7 0,08 1,7 0,22 -0,1 0,60 -0,1 0,81
A matematika tanar szabalyorientalt

viselkedése 12,0 | <0,01 7,5 | <001 44 | 004 | 30| 002

Tanuldk kozotti kolesonos tisztelet 1.9 0.23 02 0.91 3.0 0.05 0.2 0.90

tamogatasa

Feladat 7,5 | <0,01 7,0 | <0,01 7,7 | <0,01 | 14,5 | <0,01
Versenyeztetés 2,6 0,16 5,1 | <0,01 6,8 | <0,01 5,7 | <0,01
Tanulok csoportositasa 5,1 0,03 0,5 0,63 4,2 | <0,01 -0,3 0,63
fziﬁg;lilgf“éget hangstilyozo 07| 063 | 25| 018 | 04| 037 | 05/ 0,69
Hatés (R?) 24,5 19,6 26,2 23,2

Megj.: félkoveér szedés jelzi a 0,05 alatti szinten szignifikdans Osszefiiggéseket.

A feltart kapcsolatokra épitve a valtozok Osszefiiggésrendszerét itelemzés segitségé-
vel megkiséreltiik célstruktiurdk szerint egy-egy modellben abrazolni. Az elemzésekbdl
az 5. évfolyamos tanuldkat kizartuk, mivel a kornyezeti tényezok észlelésében szamos
ponton eltértek eredményeik a magasabb évfolyamokon tanulo tarsaikétol. A viszonyi-
td célstruktura esetében a felallitott modellek a josagmutatok szerint nem illeszkedtek
megfelelden a valos dsszefiiggésrendszerhez. Az elsajatitasi célstruktarat célzé modellek
egyike — a matematikatanar szabalyorientalt viselkedése elnevezésii valtozo kihagyasa-
val — elfogadhato illeszkedésti (y2 (4) = 19,5; p<0.001; RMSEA = 0,075; CFI = 0,98;
TLI = 0,93; vo. Kline, 2005), igy médunk nyilik a valtozok kozotti direkt és indirekt
kapcsolatok abrazolasara (2. abra). A tanulok kozotti kdlesonds tisztelet tamogatasanak
és a tanari tamogatasnak a fontossaga az elsajatitasi célstruktiira kapcsan ismert korabbi
felmérésekbdl (pl. Patrick és Ryan, 2008). Ugyanakkor a feladat valtozo szerepe, 0ssze-
fliggése az emlitett két valtozoval és az elsajatitasi célstrukturaval eddig nem ismert
jelenségnek tekinthetd. A sztenderdizalt korrelacids értékek alapjan e tényezd kdzponti
jelentdségti, direkt vagy indirekt médon minden valtozdval kapcsolatban all. Emellett a
fegyelmezési problémak €s a pozitiv osztalylégkor valtozoinak az sszefliggésrendszer-
ben betoltott mediatori szerepet emlitésre érdemes.
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2. dbra. Az elsajatitasi célstruktira és a tanulasi kérnyezet néhany tényezdjének dsszefiiggésrendszere

Osszegzés

Osztalytermeink motivacios jellemz6irdl alig rendelkeziink informaciokkal, igy tulaj-
donképpen azok a beavatkozasi pontok sem ismertek, amelyek figyelembe vételével
motivumfejlesztésre fokuszalod beavatkozasok szervezhetdk. Felmérésiink a célorientaci-
0s elmélet kereteit felhasznalva e hianyossag mérséklését célozza.

Elemzéseink szerint az osztalytermi kornyezetet észlelése az 6todikes tanulok koré-
ben szamos ponton markansan eltér a 6., 7. és 8. évfolyamos tanulokétol, legalabbis a
mintankba kertiilt osztalyokban. Talan az also és felsé tagozat kozotti atmenetet, a felsd
tagozathoz még kevésbé igazodo kornyezetet, egy atallast megkdnnyitd tanari magatar-
tast tiikkroznek az adatok.

Az osztalyok kozotti kiilonbségek a fegyelmezi problémak eléfordulasanak gyako-
risagat és a tanulok elézetes teljesitményén alapuld csoportositdsat tekintve kiemelke-
déen nagyok. A fegyelmezési problémakat illetéen adataink megerdsiteni latszanak a
PISA-vizsgalatok eredményeit (pl. OECD, 2004), mely szerint az iskolak kozott kiilonb-
ségek e valtozo tekintetében nemzetkdzi viszonylatban a legmagasabbak. Vélhetéen a
feltart osztalyok szerinti eltérések mindkét emlitett valtozo esetében dsszefiiggésbe hoz-
hatdk iskolarendszeriink extrém mértékli szelekcidos mechanizmusaival (1. Fejes, 2013).

Eredményeink szerint a felmérésben alkalmazott, a tanari gyakorlat és az osztalytermi
tarsas kornyezet bizonyos jellemz6it leirod valtozok tobbsége hasznos a tanulasi kornye-
zet motivacids szempontu jellemzéséhez. Az elsajatitasi célstruktura kapcsan a tanulok
kozott kiilonbségek nagyjabol felét, mig a viszonyitd célstruktira esetében valamivel
tobb mint negyedét sikeriilt a kivalasztott valtozokkal megmagyarazni. Az elsajatitasi
célstruktirat befolyasolo tényezdk dsszefliggését részletesen sikeriilt feltarnunk. E ténye-
z6k ismerete megmutathatja, hogy a tanuloi célok a kdrnyezet mely elemeinek manipu-
lalasaval befolyasolhatok. Az elsajatitasi célstruktara tekintetben kiemelkedik a feladat
elnevezésii valtozo, emellett a tanari tdamogatas ¢és a tanulok kozotti kdlesonos tisztelet
tamogatasa jut kulcsszerephez. Amennyiben ezeket az osztalytermi jellemzoket sikertil
pozitiv iranyba befolyasolni, feltételezhetjiik a tanulok motivacidjanak kedvezd iranyt
alakulésat.

55




Iskolakultara 2013/11

Kdészonetnyilvanitas

A kutatas az Europai Unid és Magyarorszag tamogatasaval, az Eurdpai Szocialis Alap
tarsfinanszirozasaval a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szamu , Nemzeti
Kivalosag Program — Hazai hallgatoi, illetve kutatoi személyi tdmogatast biztosito rend-
szer kidolgozasa és miikodtetése konvergencia program” cimii kiemelt projekt keretei
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Nagy Zsuzsanna

kutatési asszisztens
SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport

Az anyanyelvoktatas
programjainak hatasa
a fogalmazaskeépesség fejlettségére

A magyar kézoktatds alapdokumentuma, a Nemzeti alaptanterv
(2007, 2012) kulcskompetencidi kozott elsé helyen szerepel az
anyanyelvi kommunikdcio, amelynek fejlesztése valamennyi
muiveltségi tertilet és valamennyi tantdrgy kiemelt feladata. A NAT
(2007, 2012) javaslata mdogott egyrészt az a felismerés hiizodik meg,
hogy a kommunikdcios képességek, igy a megfelelo fejlettségii irdsbeli
szovegalkotds a mindennapi boldoguldsban kézponti szerepet jctszik
(Nagy Zs., 2009). Mdsfelol az anyanyelvi nevelés fontossdga a
sokoldalu személyiségfejlesztés szempontjabol sem vitathato, hiszen a
nyelvi képességek valamennyi egzisztencidlis kompetencia
miikddesére hatdssal vannak, ezdltal a személyiségfejlodes alapveto
meghatdrozoi (Nagy J., 2000/2002; 2007 ).

tebb feladata. A vele szemben megfogalmazodo elvarasok és az elétte allo

kihivasok a tarsadalmi valtozasoknak megfelelden id6roél idére mas hangsulyo-
kat kapnak, illetve uj elemekkel gazdagodnak. Ezzel egyiitt valtoznak a szdvegalkotasi
képesség fejlesztésére vonatkozo igények, tantervi eldirdsok, illetve javaslatok; megujul,
gazdagodik, atalakul az oktatasat segitd programkinalat, eszkdzrendszer és mddszertani
kultira is.

Hazankban jelenleg szamos kerettantervi program all az iskolak rendelkezésére, ala-
pot jelentve a helyi tantervek, azokon beliil is az anyanyelvoktatas, a szovegalkotasi
képességtejlesztés tervének kidolgozasahoz. A viszonylag nagy publicitast kapott Kom-
petenciafejleszté oktatasi program (2008) mellett, igy példaul az Ertékkozvetité és
képességfejlesztd, illetve Képességfejlesztod és értékorzé (2006) csomag szerint folyik
munka az intézményekben, amelyekben kiemelt szerephez jut az anyanyelvi nevelés.
Kevés olyan vizsgalatrol tudunk azonban, amely e programok elemzésére, hatasvizs-
galatara vallalkozott (Molnar, 2009). Ennek megfeleléen nem ismert még ezeknek
az anyanyelv-oktatasi koncepcioknak a hatékonysdga, eredményessége. Nem tudjuk,
hogy mely tantervek segitik jol a szovegalkotasi képesség fejlesztését, illetve hogy
kimutathatd-¢ jelentOs kiilonbség az egyes fejleszté programok fogalmazasi képességre
gyakorolt hatasa kozott.

Tanulmanyunkban attekintjiik azokat a kihivasokat, melyek a tarsadalmi igényekkel
vald szoros 0sszhangban fogalmazddnak meg, ¢és alapjat jelentik az elmult évtizedekben
zajlo tantervi valtozasoknak is az anyanyelvi nevelés terén. Megvizsgaljuk, hogy az iras-
beli szovegalkotds képességének fejlesztése miként jelenik meg a kozoktatds tartalmi
szabalyozasaban. Vizsgalataink alapjat az empirikus kutatasaink alatt a tantervi szaba-
lyozas kdzponti polusat a 2012-es Nemzeti alaptanterv hatalyba 1épését megel6zéen még
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onmagaban jelentd, és jelenleg azzal parhuzamosan érvényben 1év6 2007-es alaptanterv
¢és a hozza kapcsolddo kerettantervek jelentik.

A bemutatasra keriil empirikus vizsgalat célja, hogy 4. és 8. évfolyamos tanulok
irasbeli szovegalkotasi képességét vizsgalva, egy a reprezentativitast nélkiilozo tanuloi
szovegkorpusz elemzése alapjan tajékozodo jellegli megallapitasokat tegyen arra vonat-
kozoban, hogy milyen kiilonbségek lathatok a kiillonboz6 anyanyelv-oktatasi programok
szerint tanul6 didkok irdsbeli szovegalkotasi teljesitményében. Ennek érdekében két
kiilonbozo adatfelvételbdl szarmazo tanulodi fogalmazasokat vizsgalunk meg a klasszikus
¢s a valoszinliségi tesztelmélet eszkozeivel. Az elemzés sordn arra keressiik a valaszt,
hogy milyen foku a fogalmazasképesség fejlettsége az Ertékkozvetitd és képességfej-
lesztd, illetve a Kompetenciafejlesztd oktatasi programok szerint, €s milyen az egyéb
tantervek szerinti fejlesztést kapd didkok korében. Emellett keresztmetszeti 0sszeha-
sonlitds alapjan a kiilonbdz6 tantervek szerint tanuld didkok fejlédésére vonatkozdan is
megfogalmazunk kovetkeztetéseket.

Kihivasok az anyanyelvi nevelésben és a fogalmazastanitasban

Az irésbeli szovegalkotas képességét az utdbbi évtizedekben elsdsorban mint dsszetett,
tobb kiilonb6z6 képesség egyiittes mikodését feltételez6 kommunikacids képességet
(Kadarneé, 1990; Gorman, Purves és Degenhart, 1988), a hatékony onkifejezés és funk-
cionalis nyelvhasznalat egyik eszkdzét hataroztak meg, mely els6sorban a hétkdznapok-
ban valo sikeres szerepléshez, boldogulashoz elengedhetetlen. Az ujabb értelmezések
a modern kognitiv pszicholdgiai fogalmazaselméletekkel dsszhangban (Molndr E.K.,
1996, 2003; Eysenck és Keane, 1997, de Beaugrande, 1984; Flower és Hayes, 1980,
Hayes és Flower, 1980b; Bereiter, 1980, Bereiter és Scardamalia, 1987a, 1987b) az iras-
beli szovegalkotast egy olyan folyamatként irjak le, amely a szoveg megirasat megel6z6
(prewriting) tevékenységektdl a publikalas aktusaig tart, és amely az egyik elsddleges
szempontnak azt a kommunikacios kozeget tartja, amelyben a késziilé szoveg szerepet
kap. Ezzel szemben a hagyomanyos iskolai fogalmazastanitas leginkabb a kész pro-
duktum tokéletességére koncentral, és a mintakovetést allitja a kdzéppontba a fejlesztés
soran.

Az anyanyelvi nevelés és azon beliil a szovegalkotas tanitasa régota kdzponti kérdése a
magyar kdzoktatas fenti kutatasi irinyokat figyelembe vevo megtjitasanak. Az anyanyel-
vi képességek fejlettségének feltérképezésére, a kozoktatasban tanuld didkok populacio-
jénak jellemzésére az utobbi évtizedekben tobb rendszerszintli hazai és nemzetkozi vizs-
galatot (Vari, 2003; Felvégi, 2005; Baldzsi, Ostorics és Szalay, 2007) végeztek, melyek
els@sorban a szovegértési képesség vizsgalatara fokuszaltak. A szovegalkotasi képesség
fejlodését, kiilonbozo életkorokban felfedezhetd jellemzoit, az irasbeli kifejezés mind-
ségének hatterében meghtizodé okokat, a szdvegalkotas folyamatat ezeknél kevesebb
kis- és nagymintas vizsgalat eredményei alapjan jellemezték (Baranyai és Lénart, 1959;
Orosz, 1972; B. Fejes, 1981; Kadarné, 1990; Horvath, 1998; Molnar, 2002). A témaval
foglalkoz6 kutatdsok ramutattak a fogalmazasi képesség fejlettségében mutatkozo hia-
nyossagokra, ¢s rairanyitottak a figyelmet a képességfejlesztés megujitasanak sziiksé-
gességére.

Az oktataskutatas résztvevoi a mult szazad kdzepétdl kezdve 1dérdl idore felvetik az
anyanyelvtanitas korszerGsitésének igényét (Szépe, 1976; B. Nagy és Szépe, 2005, 2006;
Benczik, 2008). Attekintve az elmult harom évtized vonatkozd szakirodalmat, szamos
kozos elemet azonosithatunk ezekben a javaslatokban.

A Nemzeti alaptantervben (2007) foglalt gondolatokra ismerhetiink ra mar a hetvenes
évek kutatoinak munkaiban is. A szerzok (Szende és mtsai, 1976; Voigt, 1976) mar ekkor
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A szbvegalkotds tanitdsdval
szemben megfogalmazodo
kivanalmakat a képesség alkal-
mazdsdnak terepe, illetve a
kész szbveg mindségére vonat-
kozo elvdrdsok felol megkdozelit-
ve azt ldatjuk, hogy a létrehozott
szoveg tékéletességere, illetve a
Jogalmazds énkifejezo, kreativ
Jellegére figyelo fogalmazdsta-
nitdsi modellek dllnak szemben
egymdssal. Orosz Sdandor
(1964 ) 6sszegzesebol kidertil,
hogy a fogalmazds tanitdsdnak
gyakorlatdban a 20. szdzad
eleje ota azonosithato két
irdanyzat az europai diskurzus-
ban. Az egyik a kététt fogalma-
zdstanitdsi modell, amely a
gyermeki kreativitds, onkifeje-
zés hdttérbe szoritdsdval, gon-
dos elokeészites, és az elbdok
nyujtotta mintak alapos tanul-
mdnyozdsa dltal tokéletes sz6-
veg létrehozdsdt célozza meg,
és a folyamat helyett a produk-
tumra helyezi a hangsiilyt.

A madsik, az nugynevezell sza-
bad fogalmazads, amely az elob-
bivel ellentétben sajct élmények
feldolgozadsdt, a hétkoznapi
temdkrol szolo irdsokat ker a
tanuloktol, mikdzben fontos
szerepet szdn a logikus gondol-
kodds, az iroi készségek fejlesz-
tésének, és a szovegalkoldsi
képesség mindennapokban tér-
tend alkalmazdsdnak.
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azért lattak stirgetOnek az anyanyelvoktatas
megujitasat, mert a tarsadalmi és gazdasagi
valtozasok nyoman észlelték a kommunika-
cios képességek, a szobeli és irasbeli szo-
vegalkotds mindennapi tevékenységeink-
ben betoltott szerepének novekedését. Fel-
figyeltek arra, hogy a jov6 informacio alapt
tarsadalmaban egész életiinkben, és az élet
minden teriiletén sziikség lesz az 6nalld
tanulasra, és ehhez elengedhetetlen az anya-
nyelv hatékony hasznalata. Magyar ¢és kiil-
foldi szakemberek egyarant hangsulyozzak,
¢és vizsgalataik eredményeivel tamasztjak
ala, hogy az IKT elterjedése, valamint az
informacids tarsadalom ij médiumai jelen-
tds hatassal vannak a tanulok szévegalkota-
si szokasaira, emiatt a fogalmazas tanitasa
soran is sziikség van az 1 technikai feltéte-
lekre valo reagalasra a mtfajok (pl. Erixon,
2007; Sousa és Soares, 2009) és az 6rakon
alkalmazott eszkdzok, modszerek terén egy-
arant (pl. Réthey-Prikkel, 2005; Szaboné,
2008; Vinczéne, 2008).

Az elébbiekkel egy idében (Szende
és mtsai, 1976) vetddik fel eloszor az az
igény, hogy a tantervfejlesztés mellett, illet-
ve a tantervek alternativajaként programok
keriiljenek kidolgozasra, melyek nemcsak
javasolt tartalmakkal segitik az anyanyelv-
oktatast, hanem eszkdzrendszert, modszer-
tani hatteret, tamogato, informaciés bazist
is a pedagogusok rendelkezésére bocsata-
nak. Ilyen jellegli anyanyelvtanitasi prog-
ram kifejlesztése azonban csak késébb tor-
ténik meg (Zsolnai, 1982; Zsolnai, 1995;
Banréti, 1989; Gonczol és Vass, 2004, Zsi-
govits, 2008), és kezdetben kevéssé valik
elterjedtté.

Koran megfogalmazodik a fogalmazas
tantargyakon ativeld tanitasara vonatkozo
javaslat is mind a nyelvtan és az irodalom
2001), mind abban a felvetésben, hogy a
szovegalkotas fejlesztését valamennyi tan-
targy feladatava kell tenni (pl. Szende és
mtsai, 1976; Fiilei-Szanto, 1976; Genzwein,
1976; Kantor, 2005). Ugyanakkor azt lat-
juk, hogy a hazai gyakorlat ezen felismerés
ellenére is maig eltér a nyugati mintatol. Az
Egyesiilt Allamokban mér a hetvenes évek-
ben megjelenik a Writing Across the Cur-
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riculum (WAC) irdnyzata, amely a szovegalkotast kereszttantervi teriiletként kezeli, és
minden tantargyban helyet ad fejlesztésének (Milian és Camps, 2005).

A szovegalkotas tanitasaval szemben megfogalmazodd kivanalmakat a képesség
alkalmazasanak terepe, illetve a kész szoveg mindségére vonatkozo elvarasok feldl
megkozelitve azt latjuk, hogy a létrehozott szoveg tokéletességére, illetve a fogalma-
zas Onkifejezd, kreativ jellegére figyeld fogalmazastanitasi modellek allnak szemben
egymassal. Orosz Sandor (1964) 6sszegzésébdl kideriil, hogy a fogalmazas tanitdsanak
gyakorlataban a 20. szazad eleje ota azonosithatd két iranyzat az eurdpai diskurzusban.
Az egyik a kotott fogalmazastanitasi modell, amely a gyermeki kreativitas, onkifejezés
hattérbe szoritasaval, gondos elokészités, és az elddok nyujtotta mintak alapos tanul-
manyozasa altal tokéletes szoveg létrehozasat célozza meg, és a folyamat helyett a pro-
duktumra helyezi a hangsulyt. A masik, az ugynevezett szabad fogalmazas, amely az
elébbivel ellentétben sajat élmények feldolgozasat, a hétkdznapi témakrol szold irasokat
kér a tanuloktol, mikozben fontos szerepet szan a logikus gondolkodas, az ir6i készségek
fejlesztésének, és a szovegalkotasi képesség mindennapokban torténd alkalmazasanak.
Ez utobbi, a kreativ iras fejlesztésének igénye fogalmazodik meg Mérei (1976), Vargha
(1976) illetve Szépe és munkatarsai (1976) irasaiban, ugyanakkor azt latjuk, hogy az
anyanyelvtanitdsunk, és ezzel egyiitt a fogalmazasi képesség fejlesztése is sokaig ala-
rendelddott a hagyomanyos miiveltségképnek, klasszikus szovegek tanulmanyozasaval
irodalmi jellegli szovegek 1étrehozasat varta el a tanuloktdl (Molndr, 1998). A Nemzeti
alaptantervben (2007) foglalt fejlesztési javaslatok ma mar a maganéleti és kozéleti krea-
tiv nyelvhasznalat kialakitasara iranyulnak, és minden ¢letkorban a lehetd legnagyobb
hatékonysagu, a mindenkori kommunikacios helyzetnek optimalisan megfeleld kifejezo-
képesség elérését tizik ki célul.

Az anyanyelvoktatas megljitasaval szemben megfogalmazddo fenti kivanalmak nagy-
részt a Nemzeti alaptanterv (2007) és a hozza kapcsolodd kerettantervi programok tar-
talmi elemeiben mar fellelhetok. Tovabbra is kérdés azonban, hogy ezek az elvek jelen
vannak-e a napi pedagogiai gyakorlatban, tanterviestilésiik utan valoban megvalosul-e az
altaluk torténd képességfejlesztés, és ha igen, akkor milyen eredményességgel.

A fogalmazastanitas célja és fejlesztési feladatok a tantervekben

A Nemzeti alaptanterv (2007) az anyanyelvi kommunikacié kulcskompetenciajat kiemelt
helyen kezeli, ¢és fejlesztését minden miiveltségi teriilet és igy minden tantargy felada-
tanak tartja. Az irasbeli szovegalkotas is egy olyan képesség lesz ezaltal, amely nem
kizarolag az anyanyelvi 6rak keretein beliil fejlesztend6. A Nemzeti alaptanterv kulcs-
kompetencidja a fogalmazasban dontd szerepet szan annak a kommunikacids aktusnak,
amelyet az irds megvalosit, igy a fejlesztési cél a megadott szituacidnak megfeleld, haté-
kony irasbeli kommunikacio elérése lesz.

A fogalmazasképesség fejlesztése tehat mint kereszttantervi kovetelmény jelentkezik
a NAT-ban, ugyanakkor elsésorban az anyanyelv és irodalom miiveltségi teriilet céljai
kozott talalhatjuk meg azokat a torekvéseket, amelyek a fogalmazasképesség kimiive-
Iésére iranyulnak. A tanterv a szovegértési ¢s a szovegalkotasi képességekre egyarant
mint folyamatosan fejlédd konstruktumokra tekint. A kozoktatas teljességére vonatkozo
miveltségteriileti célok kozott a szovegalkotasra vonatkozéan az 6nalld és kooperativ
irds egyarant megjelenik. Célként fogalmazodik meg, hogy a tanulok képesek legyenek
egyediil és egymassal egyiittmikodve is szovegek létrehozasara, felhasznalva ehhez
sajat ismereteiket és az 6ndllo anyaggyljtés eredményeit is. Fontos cél az 6nallosag és a
kooperativitas mellett a beszédhelyzet, a hallgatdsag és a kiilonb6z6 szovegmiifajok altal
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tamasztott kdvetelmények figyelembe vétele, vagyis a megadott kommunikécios szitud-
ciénak megfeleld, hatékonyan miikodo szovegek 1étrehozasa is.

Az alsobb évfolyamokon, igy az 1-4. osztalyig terjed6 pedagogiai szakaszban a Nem-
zeti alaptanterv (2007) alapjan az irasbeli szovegalkotas fejlesztése rovid leiro, elbeszé-
16, illetve jellemz6 szdvegeken folyik, gyakran mintak megfigyelése alapjan. Elvaras a
tanulokkal szemben, hogy a megfeleld irastechnika kialakulasat kdvetden, illetve azzal
parhuzamosan képessé valjanak egyszertibb szovegek formai és kommunikacids szem-
pontbdl megfelelé 6nalldo megalkotasara, és az iskolaban szerzett nyelvtani (grammati-
kai, helyesirasi, nyelvhelyességi) ismereteik alkalmazasara az irasbeli szovegalkotasban.

A felsébb évfolyamokon az also tagozatban megkezdett fejlesztés tovabb folytatodik.
Az elbeszélés, leiras és jellemzés terén a kiilonbozé nézdpontok érvényesitése kertil
elétérbe, és ujabb, funkciondlis szovegtipusok megismerésére is sor keriil. Célla valik a
kreativ, onkifejezé szovegalkotds dominancidjanak novelése, a nyelvre vonatkozé isme-
retek alkalmazasaban pedig a tudatossag fokozasa. 7-8. évfolyamra a szovegek onallo
szerkesztésének terén is fejlédést kell elérni, és az irast megel6z6 szovegalkotasi folya-
matok, igy az anyaggyijtés és -rendezés is elotérbe keriil.

A kerettantervek a Nemzeti alaptanterv ajanlasaihoz alkalmazkodva valositjak meg az
irasbeli szovegalkotas képességének fejlesztését. A magyar nyelv és irodalom mtvelt-
ségi teriilethez kapcsolodo tantargyak tanterveire jellemzd, hogy az elsé évfolyamokon
az ¢letkori sajatossagokbol adododan az irastechnika fejlesztése valdosul meg elsGsorban,
majd ezt kdvetden elsdsorban olvasmanyokhoz kapcsolodoan torténik meg a fogalma-
zasképesség fejlesztése. A nyelvészeti és a kulturakdzponti hagyomanyban gyodkerezd
irodalmi képzés mellett a minisztériumi tantervekben az irasbeli szévegalkotas kisebb
hangsulyt kap. A NAT (2007) altal javasolt szovegtipusok megismerése elsdsorban az
olvasmanyokhoz kapcsoléddan jut szerephez.

Ezzel szemben az Ertékkozvetits és képességfejlesztd, illetve az ennek tantervén ala-
puld Képességfejleszto és értékorzo (2006) program mar az elsé évfolyamtdl kezdve tobb
anyanyelvi készség célzott fejlesztését tlizik ki célul az anyanyelv és kommunikacio tan-
targy keretén beliil. A fogalmazasképesség fejlesztése itt a szobeli szovegalkotasbol indul
ki, és nagy hangsulyt kap a fogalmazas kommunikacié folyamataban betdltott szerepe.
Ennek megfeleléen a diakok gyakoroljak a kiilonbozé olvasoknak, kiilonbdzd beszéd-
helyzetekben torténd irast. A tanterv kiemelt célja, hogy a mindennapokban alkalmazott
szovegtipusok segitségével valositsa meg a fogalmazasképesség fejlesztését, illetve a
szovegalkotast mas tantargyak irasbeli feladatainak hatékony megoldasa érdekében is
mozgositsa. Az irasbeli szovegalkotas elsajatitasat a programban tigynevezett fogalma-
zasi tréningek is segitik, melyek sordn a tanulok tobbek kozott rovid, hibas szovegek
javitasan keresztiil szereznek ismereteket a fogalmazasrol és a jo szoveg jellemzoirdl.

A Kompetenciafejlesztd pedagodgiai rendszer (2008) szovegértés-szovegalkotas prog-
ramjai kifejezetten a magyar nyelv és irodalom miveltségi teriilet kompetencia alapu
oktatasanak érdekében késziilt, szintén kiemelt szerepet szan a fogalmazasképesség
fejlesztésének, és a tantargy témakdreit tobbek kozott szovegalkotasi fokusszal tanitja.
Hasonldéan a tdbbi kerettantervhez, itt is az irastechnika optimalisra fejlesztése kapja
az elsddleges szerepet az alsébb évfolyamokon, hogy a kézirds ezaltal a szovegalkotés
egyik eszkoze, ne pedig célja legyen. A tanterv a lehetd legvaltozatosabb szévegtipu-
sokkal valo alkoté megismerkedést teszi meg elsédleges szempontta a szovegalkotas
tanitasa soran, igy a tanulok tobb kronologikus és nem kronologikus mufajban is probara
tehetik képességeiket, illetve gyakorolhatjak a kiilonb6zd olvasoknak iras technikait is.
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A vizsgalat eszkozei és modszerei

A vizsgalat soran 4. és 8. évfolyamos altalanos iskolas tanuldkat kértiink egy elbeszélés
megirasara. A szovegalkotas papir alapon zajlott. A tanulok feladata egy iskolai innep-
ség eseményeinek felelevenitése volt. A feladathelyzet a fogalmazast olyan szituacioba
helyezte, amely egy kortarsaknak sz6l6 szoveg irasaval volt megoldhato.

A minta két nagyobb csoportbdl tevédott 6ssze mindkét vizsgalt évfolyamon. A 2010
Oszén zajlo els6 mérés soran az volt a célunk, hogy altalanos képet kapjunk a vizs-
galt korosztaly fogalmazasképességének fejlettségérél. Ebben a mérésben N, , . . 344
negyedik és N, ¢ . 741 nyolcadik osztalyos tanulo vett részt. A 2012 tavaszan megismé-
telt vizsgalat elott célzottan valogattunk olyan didkokat a kutatas mintdjaba (N , . 261,
N, g s=202), akik az Ertékkozvetitd €s képessegfejlesztd, Képességfejleszto es értékdrzo
illetve a Kompetenciafejlesztd oktatasi program szerint tanultak, és ennek kovetkeztében
esetiikben hangstlyosabb képességfejlesztést az irasbeli szovegalkotas terén.

Az adatfelvételek soran nyert 6sszesen 1548 tanuloi fogalmazast egy birald értékelé-
sének vetettiik ala. A szovegek értékelése egy hazai és nemzetk6zi mintakon (Gorman,
Purves és Degenhart, 1988; Kadarné, 1990; Molnar E. K., 2003; Ransdell és Levy, 1996)
alapuld, sajat fejlesztésti fogalmazasértékelési szempontrendszer mentén tortént.

Az ¢értékelé minden fogalmazast egy holisztikus és kilenc analitikus szempontbol
mindsitett. Vizsgalta a fogalmazasok tartalmat, a feladat altal kért szovegtipusnak és
hangnemnek valdé megfelelést, emellett figyelembe vette a fogalmazasok szerkezetét, sti-
lusat, biralta azok érthet6ségét, és kitért a nyelvhelyesség, a helyesiras és kdzpontozas,
valamint a kiilalak és olvashatosag értékelésére is. Az analitikus szempontok mellett egy
globalis dsszbenyomas értéklettel is kifejezte a dolgozatokrol kialakult altalanos itéletét,
mintegy elhelyezve azokat mindségiik alapjan a teljes mintaban.

A kutatas eredményei
Az értékelés jellegzetességei

A fogalmazasértékelésekben alkalmazott szempontrendszerek megbizhaté muiikodése
kozponti szerepet jatszik az irasbeli szovegalkotas kutatasaiban. Az értékelés objektivi-
tasat és érvényességét a fogalmazaskutatasok gyakran tobb biralo bevonasaval, illetve
az értékelési skalak minél pontosabb definialasaval igyekeznek biztositani. Ugyanakkor
a korabbi anyanyelvi fogalmazasképességet (pl. Nagy Zs., 2013), illetve idegen nyelvi
iraskészséget vizsgalo (pl. Vigh, 2010; Schoonen, 2005, idézi Vigh, 2010) kutatasok azt
igazoltak, hogy sokszor el6fordul az, hogy a statisztikai elemzések jelentds kiilonbsé-
geket mutatnak ki a biralok értékelési teljesitményében. A skalak megbizhatdésaganak
vizsgalata klasszikus €s valoszinlségi tesztelméleti modellekkel egyarant torténhet.
A klasszikus tesztelmélet eszkozei koziil a fogalmazaskutatasok a globalis szempontra
mint fliggd valtozdra végzett regresszidanalizist, valamint az egyes szempontok kdzotti
korrelacids egyiitthatok elemzését és a Kendall-féle konkordanciaclemzést alkalmazzak
a fogalmazasértékelési szempontrendszerek mitkodésének és a biralok egyetértésének
tesztelésére a reliabilitaismutatok meghatarozasa mellett. A valdszinliségi tesztelmélet
tobb biralo alkalmazasa esetén lehetdséget kinal arra, hogy az értékeldk szigorisaga
kozotti kiilonbségeket meghatarozzuk. Emellett vizsgalhaté az alkalmazott szempont-
rendszer modellilleszkedése, illetve a skalapontok egymadstol vald elkiiloniilése, a min-
tanak valo megfelelése is.

Kutatasunkban a szempontrendszer miikddésének vizsgalatat klasszikus €s modern
tesztelméleti modszerekkel egyarant elvégeztiik. Vizsgaltuk az analitikus skalak rendsze-
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rének reliabilitasat, az egyes szempontok kozotti dsszefliggéseket, és regresszidanalizist
végeztliink annak meghatarozasara, hogy az analitikus szempontok mennyiben jarulnak
hozza az 0sszbenyomas variancidjahoz. Emellett azt is megvizsgaltuk mindkét évfo-
lyamon ¢és mindkét részmintara vonatkozéan, hogy mennyire illeszkedik a kidolgozott
szempontrendszer az értékelni kivant szovegkorpuszhoz.

A tanulo6i fogalmazasok értékelését kutatasunkban egy birdld végezte el valamennyi
dolgozat esetén. Az értékeld globalis itéletét kifejezd, és igy az analitikus szempontok-
ban meghatarozott szovegértékelési aspektusokat magaban foglald 6sszbenyomas skalat
a reliabilitds meghatarozasakor kivontuk az elemzett szempontok korébdl. A szempont-
rendszer igy meghatarozott Cronbach-a értéke 0,94 a 4. évfolyam, 0,95 a 8. évfolyamon.

Az 1. és a 2. tablazatban foglalt korrelacids egyiitthatok a két vizsgalt évfolyamon
kiilon jelenitik meg az értékelési szempontok kozotti sszefiiggéseket. Mind a 4., mind
pedig a 8. osztalyosok szdvegeinek vizsgalata alapjan azt lathatjuk, hogy valamennyi
értékelési szempont szignifikans (p<0,001) Osszefiiggést mutat minden mas értékelési
szemponttal. A 4. és a 8. évfolyam esetén egyarant megfigyelhetd tendencia, hogy az
Osszbenyomassal a helyesiras, a nyelvhelyesség ¢és a kiilalak kivételével minden szem-
pont erds, r=0,8 feletti dsszefliggést mutat, illetve a szerkezet és kidolgozas korrelal leg-
erésebben a globalis szemponttal. Az emlitett harom, az 6sszbenyomadstol valamelyest
fliggetlennek latszo szempont a tobbi analitikus szemponttal is kevésbé korreldl. Ezek a
jellemzok korabbi, ugyanezzel a szempontrendszerrel végzett fogalmazasértékeléseink
(Nagy Zs., 2013) esetén is hasonldé mitkodést mutattak. Mind az akkori, mind a jelen
tanulmanyban bemutatasra keriilé vizsgalat eredményei arra mutattak ra, hogy a nyelv-
helyesség, a helyesiras és a kiilalak, bar szerepet kap a szovegek mindségének megité-
Iésében, abban mégis kisebb hangstllyal szerepel, mint a tobbi vizsgalt szovegjellemzd.

1. tablazat. A biralo értékitéleteinek szempontonkénti dsszefiiggései 4. évfolyamon

Szempontok T Fsz | Fh | SzK S E Ny | HK | KO
Tartalom -
Feladattartas: szovegtipus 0,76 -
Feladattartas: hangnem 0,79 0,79 -
Szerkezet ¢és kidolgozas 0,76 0,83 0,83 -
Stilus 0,75 | 0,74 | 0,82 | 0,80 -
Erthetdség 0,71 0,73 | 0,78 | 0,82 | 0,82 -
Nyelvhelyesség 048 | 0,51 | 0,59 | 0,59 | 0,66 | 0,62 -
Helyesiras, kozpontozas 044 | 045 | 0,54 | 0,54 | 0,60 | 0,57 | 0,74 -
Kiilalak ¢és olvashatosag 048 | 0,51 | 0,52 | 0,52 | 0,59 | 0,53 | 0,56 | 0,56 -
Osszbenyomés 0,83 | 0,83 | 0,87 | 0,88 | 0,86 | 0,83 | 0,62 | 0,57 0,59

Megjegyzés: minden Osszefiiggés p<0,001 szinten szignifikans; T=tartalom; Fsz= szévegtipus szerinti
feladattartas; Fh= hangnem szerinti feladattartis,SzK= szerkezet és kidolgozas,; S=stilus; E= érthetiség;
Ny= nyelvhelyesség; HK= helyesiras és kozpontozas; KO= kiilalak és olvashatésag.
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2. tablazat. A biralo értékitéleteinek szempontonkénti dsszefiiggései 8. évfolyamon

Szempontok T Fsz Fh SzK S E Ny HK KO
Tartalom -
Feladattartas: szovegtipus 0,74 -
Feladattartas: hangnem 0,80 0,79 -
Szerkezet ¢és kidolgozas 0,76 0,84 0,82 -
Stilus 0,75 | 0,71 | 0,79 | 0,78 -
Erthet8ség 0,76 | 0,72 | 0,76 | 0,80 | 0,83 -
Nyelvhelyesség 0,62 | 0,59 | 0,68 | 0,67 | 0,78 | 0,73 -
Helyesiras, kozpontozas 0,54 | 0,51 | 0,59 | 0,57 | 0,64 | 0,62 | 0,74 -
Kiilalak és olvashatosag 0,48 0,46 0,50 0,50 0,55 0,52 0,53 0,53 —
Osszbenyomas 0,85 | 0,83 | 0,87 | 0,87 | 0,84 | 0,84 | 0,72 | 0,64 0,55

Megjegyzés: minden dsszefiiggés p<0,001 szinten szignifikans; T=tartalom; Fsz= szévegtipus szerinti
feladattartas;, Fh= hangnem szerinti feladattartas;SzK= szerkezet és kidolgozas; S=stilus; E= érthetéség;
Ny= nyelvhelyesség; HK= helyesiras és kozpontozas, KO= kiilalak és olvashatosag.

Az 0sszbenyomadsra mint fliggd valtozdéra végzett regresszidanalizis eredményei (I.
3. és 4. tablazat) mindezzel 6sszhangban arra vilagitanak ra, hogy a nyelvhelyesség, a
helyesiras, kdzpontozas ¢s a kiilalak szempontjai az egyéb szovegjellemzoktol valame-
lyest fiiggetleniil mindsitik a fogalmazasokat. A korrelacios egytitthatok szignifikanciaja
alapjan lathato, hogy ezek a szempontok is szerepet jatszanak a fogalmazasok globalis
mindségének megitélésében, ugyanakkor a gyengébb Osszefiiggések alapjan arra kovet-
keztethetiink, hogy az altalanos benyomas kialakitdsaban sokkal kisebb szerepet kapnak,
mint a konceptualis szovegjellemzok, igy példaul a tartalom, a szerkezet a stilus, vagy
a feladathelyzetnek valé megfelelés. Az Gsszbenyomas értékletek varianciajahoz ez a
kritikusnak latsz6 harom szempont alig, egylitt is csak 0sszesen kevesebb, mint 6%-ban
jarul hozza mindkét vizsgalt évfolyamon. Ugyanakkor a szempontrendszer egészérdl
megallapithatjuk, hogy az analitikus szempontok dsszesen 89%-ban, tehat megfeleléen
magyarazzak az 0sszbenyomads varianciajat, hiszen a globalis értékletben csak 11%-nyi
olyan egy¢b tényez0 jatszik szerepet, amelyet nem fednek le az analitikus skalak.

3. tablazat. Az dsszbenyomdsra mint fiiggd valtozora végzett regresszioanalizis eredménye a 4. évfolyamon

Szempontok r s r*3*100
Tartalom 0,83 0,19 15,7
Feladattartas: szovegtipus 0,83 0,12 10,0
Feladattartas: hangnem 0,87 0,18 15,6
Szerkezet és kidolgozas 0,88 0,23 20,2
Stilus 0,86 0,17 13,4
Erthet6ség 0,83 0,10 8,7
Nyelvhelyesség 0,62 0,12 0,8
Helyesiras, kdzpontozas 0,57 0,02 1,2
Kiilalak és olvashatosag 0,59 0,06 3,7
Osszes megmagyarazott variancia 89%
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4. tablazat. Az dsszbenyomas osztalyzatra mint fiiggd valtozora végzett regresszioanalizis
eredménye a 8. évfolyamon

Szempontok r s r*6*100
Tartalom 0,85 0,21 18,1
Feladattartas: szovegtipus 0,83 0,15 12,3
Feladattartas: hangnem 0,87 0,18 15,2
Szerkezet és kidolgozas 0,87 0,19 16,6
Stilus 0,84 0,15 12,8
Erthetdség 0,84 0,10 8,0
Nyelvhelyesség 0,72 0,01 0,4
Helyesiras, kdzpontozas 0,64 0,06 3,8
Kilalak és olvashatosag 0,55 0,03 1,7
Osszes megmagyarazott variancia 89%

Az alkalmazott szempontrendszer mintanak valo megfelelését vizsgalva a valoszintliségi
tesztelmélet modelljei koziil a tobbfok skalakkal torténd fogalmazasértékelés szempont-
jainak elemzésére alkalmas parcialiskredit-modellel végeztiink statisztikai vizsgalatokat.
Kiilon elemeztiik a birald 2010-es és 2012-es minta 4., illetve 8. évfolyamos tanuldéinak
fogalmazasaira adott értékleteit.

Az 1. abra a 4. osztalyosok, a 2. abra a 8.-osok eredményei alapjan kirajzolt sze-
mély-szempont térképeket jelenitik meg, melyek egy skalan mutatjak be a vizsgalt tanu-
1ok fogalmazasképességét és az ugynevezett Thrustone-kiiszobértékeket, melyek azt a
képességszintet jeldlik a logitskaldkon, ahol a tanulok munkdja az adott szempontbol
50%-os valoszintiséggel sorolodik a meghatarozott skalapontra. Az abrak bal oldalan
a 2012-es, tehat értékkozvetitd és képességfejlesztd, illetve kompetencia alapa program
szerint tanuld didkok eredményeit lathatjuk, a jobb oldalon pedig a 2010-es minta jel-
lemzdit kovethetjiik nyomon.

Az abrak elemzésekor figyelembe kell venniink a személy-szempont térképek bal
oldalan huzdédé szamsort, mely a logitskala terjedelmét jeldli, illetve azt, hogy a 2010-es
minta esetén egy-egy X-jel koriilbeliil 5, mig a 2012-es esetén koriilbeliil 2 tanulét jelol,
akik atlagos képességszintjiik szerint helyezkednek el a skalakon. Valamennyi térképrol
megallapithatd, hogy a logitskala nagy terjedelmi, 14 és 20 logitegység kozott mozog,
vagyis a tanulok kozott nagyok a fogalmazasképesség terén mutatkozo kiilonbségek.
A térképek jobb oldalan elhelyezkedd szamok az egyes szempontok skalapontjait, és a
hozzajuk tartozé Thrustone-kiiszobértékeket jelenitik meg.

A 4. ¢és a 8. évfolyamos személy-szempont térképekrdl egyarant az olvashato le, hogy
a 2012-es minta esetén a szempontrendszer megfelelden lefedi a tanulok képességszint-
jét, mig a 2010-esnél a szempontok legfelsé skalapontja nem miikodott megfelelGen,
vagyis nagyon kevesen kaptak 5-6s mindsitést valamennyi szempontbdl, igy az értékelési
skalak jobb képességili tanulokra voltak megfelelden definialva.

Valamennyi térkép esetén kortilbeliil normalis eloszlast mutat a tanulok teljesitménye:
a 0 logitértékkel jelzett atlagos képességszint alatt és felett kozel azonos ardnyt didk
helyezkedik el. Ez alol egyetlen kivételt a 2010-es negyedik osztalyos minta jelent, ahol
a tanulok kisebb mértékben képviseltetik magukat az altagos képességszint felett.

A személy-szempont térképek alapjan a szempontrendszer miikodésére €s az értékeld
skalahasznalatara vonatkozoan is megfogalmazhatunk kovetkeztetéseket. Valamennyi
abran azt lathatjuk, hogy az egyes szempontok skalapontjai a tanuldk képességszintjének
megfelelden helyezkednek el, vagyis magasabb pontszdmokat a jobb fogalmazasképes-
ségll tanulok kaptak, és nem jelentkezik redundancia a fogalmazasokat birald szakértd
itéleteiben.
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2. abra. Személy-szempont térképek 8. évfolyamon
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Kiilonbségek a fogalmazasképesség fejlettségében és fejlédésében

A vizsgalat keretében els8dleges célunk annak megallapitasa volt, hogy azok a tanulok,
akik a hangsulyosabb anyanyelvi fejlesztésre torekvo Ertékkozvetitd és képességfejlesz-
t0, Képességfejlesztd és értékorzo, valamint a Kompetencia alapu oktatasi programok
szerint tanulnak, fogalmazasképességiik fejlettségében mutatnak-e kiilonbséget a tobbi
diakkal szemben. Kétmintas t-proba segitségével 0sszehasonlitast végeztiink mindkét
vizsgalt évfolyamon a két minta teljesitményének kiilonbségeit elemezve. Az 5. tabla-
zatban kozolt adatok alapjan lathato, hogy a 4. évfolyamos tanulok esetén valamennyi
vizsgalt szempontbdl jobb eredményt értek el a kiemelt tantervek szerint tanuléd diakok,
¢és ez a kiilonbség a tartalom, a szovegtipus szerinti feladattartas, az érthetdség, illetve a
kiilalak szerint szignifikansnak bizonyult. A 2012-es minta tanul6i hatékonyabban fogal-
maztak, a téma szempontjabodl relevansabb informacidkat kozoltek, mondanivalojukat a
tobbieknél kovethetdbben, logikusabban és érthetébben fejtették ki. A feladat altal kért
szovegtipus megtartasaval is konnyebben boldogultak, jobban tartottak irasukat az elbe-
sz¢élés formai és tartalmi jegyeinek megfeleld keretek kozott, és gyakrabban éltek a miifaj
olyan jellegzetességeivel is, mint példaul a parbeszédek kozbeiktatasa.

5. tablazat. A fogalmazdsképesség fejlettségének kiilonbségei 4. évfolyamon

Szempontok Atlag (2012) Atlag (2010) Szign.
Tartalom 3,13 2,66 p<0,01
Feladattartas: szovegtipus 2,83 2,62 p<0,05
Feladattartas: hangnem 2,69 2,66 ns.
Szerkezet és kidolgozas 2,66 2,59 ns.
Stilus 2,78 2,66 ns.
Erthetéség 2,79 2,60 p<0,05
Nyelvhelyesség 3,25 3,43 ns.
Helyesiras, kozpontozas 2,99 2,93 ns.
Kiilalak és olvashatosag 3,52 3,18 p<0,01
Osszbenyomés 2,67 2,51 ns.

A 8. évfolyamon (L. 6. tablazat) azonban a fentiekkel ellentétben mar nem mutathaté ki
statisztikai eszkdzokkel a kiemelt programok szerint tanuld 2012-es minta egyértelmii
elénye. Bar tobb szempontbdl tovabbra is atlagosan jobb teljesitményt mutatnak ezek a
diakok, a kiilonbségek szignifikancidja megszlinik, s6t a hangnem szerinti feladattartas
és a szerkezet szempontok szerint éppen a 2010-es minta mutat szignifikansan jobb tel-
jesitményt.

6. tablazat. A fogalmazasképesség fejlettségének kiilonbségei 8. évfolyamon

Szempontok Atlag (2012) Atlag (2010) Szign.
Tartalom 3,26 2,94 ns.
Feladattartés: szovegtipus 2,89 3,11 ns.
Feladattartas: hangnem 2,87 3,05 p<0,05
Szerkezet és kidolgozas 2,78 3,06 p<0,05
Stilus 2,95 2,95 ns.
ErthetSség 3,06 3,01 ns.
Nyelvhelyesség 3,28 3,08 ns.
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Szempontok Atlag (2012) Atlag (2010) Szign.
Helyesiras, kdzpontozas 3,21 3,24 ns.
Kiilalak és olvashatosag 3,38 3,18 ns.
Osszbenyomas 2,83 3,26 ns.

Tehat mig 4. osztdlyban még hatarozottan lathatjuk a tantervekben foglalt fejlesztd torek-
vések empirikusan igazolhato hatasait, addig 8. osztalyban mar nincs szignifikans elénye
az Ertékkozvetitd és képességfejleszté, Képességfejleszté és értékérzo, illetve a Kompe-
tencia alapt programban (2008) részt vevo tanuloknak. Mindezek alapjan azt lathatjuk,
hogy 8. évfolyamra kismintas dsszehasonlito vizsgalatunk eredményei szerint kiegyenli-
tddnek a kiilonbozo tantervek szerint tanuld didkok teljesitményei kozotti kiilonbségek.

A két mérési ponton felvett adatokat keresztmetszeti 6sszehasonlitasnak aldvetve a
fogalmazasképesség fejlodésére vonatkozoan is tehetiink megallapitasokat a 7. és a 8.
tablazat alapjan. A 2010-es minta (1. 7. tablazat) esetén 4. és 8. évfolyam kozott a kiil-
alak kivételével valamennyi szempontbdl szignifikans fejlédést lathatunk. Egyértelmii
érés diagnosztizalhaté tehat a fogalmazasképesség fejlettségében a két életkor kozott.
A 8. osztalyos tanulok fogalmazasai hatékonyabbak, jobban kdvetik a feladat adta uta-
sitdsokat, illetve mind a konceptudlis, mind pedig a nyelvtani megfeleldséget jellemzd
szempontok mentén jobb eredményt érnek el, mint a 4.-esek.

7. tablazat. Kiilonbség a fogalmazasképesség fejlettségében 4-8. évfolyam kézott (2010-es minta)

Szempontok 4. évfolyam 8. évfolyam Szign.
Tartalom 2,66 3,11 p<0,01
Feladattartas: szovegtipus 2,62 3,05 p<0,01
Feladattartas: hangnem 2,66 3,06 p<0,01
Szerkezet ¢és kidolgozas 2,59 2,95 p<0,01
Stilus 2,66 3,01 p<0,01
Erthet6ség 2,60 3,08 p<0,01
Nyelvhelyesség 3,43 3,24 p<0,01
Helyesiras, kozpontozas 2,93 3,18 p<0,01
Kiilalak és olvashatosag 3,18 3,26 ns.
Osszbenyomas 2,51 2,94 p<0,01

8. tablazat. Kiilonbség a fogalmazasképesség fejlettségében 4-8. évfolyam kozott (2012-es minta)

Szempontok 4. évfolyam 8. évfolyam Szign.
Tartalom 3,13 3,26 ns.
Feladattartas: szovegtipus 2,83 2,89 ns.
Feladattartas: hangnem 2,69 2,87 ns.
Szerkezet és kidolgozas 2,66 2,78 ns.
Stilus 2,78 2,95 ns.
Erthetdség 2,79 3,06 p<0,05
Nyelvhelyesség 3,25 3,28 ns.
Helyesiras, kozpontozas 2,99 3,21 ns.
Kiilalak és olvashatdsag 3,52 3,38 ns.
Osszbenyomés 2,67 2,83 ns.
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Ezzel szemben a 8. tdblazat adatai alapjan a kiemelt programok szerint tanulé didkok
esetén kizarolag az érthetéség szempontjabol tapasztalunk p<0,05 szinten szignifikans
kiilonbséget a 4. és a 8. évfolyamos tanulok fogalmazasképessége kozott. A tobbi szem-
pontbol alig lathaté fejlodés a két vizsgalt életkor kozott, sot a diakok kézirasanak kiil-
alakja és olvashatosaga romlik 8. évfolyamra. Vagyis a két vizsgalt életkorban a tanulok
szovegei alapjan kozel azonos hatékonysagu irasbeli szovegalkotési képesség diagnosz-
tizalhatd a 2012-es minta didkjainak kdrében.

Osszegzés

A kiilonb6zd anyanyelv-oktatasi programok szerint tanul6d didkok fogalmazasképessé-
gében jelentkezd kiilonbségek feltdrasra irdnyuld kutatadsunk kiinduld hipotézise szerint
azoktol a tanuloktol, akiket valamilyen célzott anyanyelvi fejlesztést magaban foglald
tanterv alapjan tanitanak fogalmazasra, jobb, hatékonyabb szovegek alkotasat vartuk,
mint a tobbiektdl.

Tajékozodo jellegii vizsgalatunk eredményei alapjan megallapithatjuk, hogy a hangsa-
lyosabb anyanyelvi fejlesztést kapo tanulok fogalmazasképessége az alsobb évfolyamo-
kon egyértelmiien szinvonalasabbnak mutatkozik, mint az egyéb tantervek szerint tanul6
diakoké, igy also tagozatosok teljesitményére vonatkozoan hipotézisiink igazolast nyert.
Ugyanakkor azt is megfigyelhetjiik, hogy az irasbeli szovegalkotas terén nytjtott teljesit-
mény a 8. évfolyamra kiegyenlitddik, és itt mar nem latunk szignifikans kiilonbségeket a
kiilonbdz6 tantervek szerint tanuld altalanos iskolasok kozott.

A kiemelt tantervii didkok esetén a két vizsgalt életkor mentén csak az érthetdség
szempontjabol lattunk szignifikans teljesitményndvekedést a keresztmetszeti vizsgalodas
alapjan, igy feltételezhetd, hogy ezekben az osztalyokban a fejlodés tilnyomo része alsd
tagozatban valosult meg, és ezt kovetden a szovegalkotas hatékonysaganak novekedése
lelassult, illetve megallt.

A jelenség hatterében meghuzodo okok feltarasara vizsgalatunk nem tért ki. Tovabbi
kutatasok feladata tehat annak feltérképezése, hogy milyen jelenségek magyarazzak a
kiemelt programok tanuldinak dinamikus fejlédését az anyanyelv-oktatds kezdetén, és
miért all meg ez a tendencia valamikor a 4. évfolyamot kovetden. Az anyanyelvet tanito
pedagogusok modszertani kultirajanak, pedagdgiai eszkoztaranak feltarasa, a fogalma-
zasi folyamatrol €s a fogalmazas tanitasarol kialakitott képiik vizsgalata részben magya-
razatot adhat ezekre a kérdésekre.
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A mese és a jatek jelenléte
a kisgyermekes csaladok életében

Az elso életévekben szerzett élmények és tapasztalatok késobbi
fejlodest meghatdrozo szerepe mdr nemcsak a tudomdnyos és
szakmai kézéletben, hanem a kozgondolkoddsban is evidencia. Ez a
paradigmavdiltds a 160 éves miiltra visszatekinté bélcsodepedagogidit
is az eddigi szakmai-modszertani nézetek vjragondoldsdra, a
Sfelmertilo kérdések meguvdlaszoldsdra oszténzi. Gyakran
megfogalmazodik szakmai dokumentumokban a csalddi nevelés
értékeire, hagyomdnyaira t6rténd épitkezés, ugyanakkor régtén
Sfelvetodik a kérdés: vajon ismerik-e a kisgyermeknevelok a csalddi
nevelés jellemzoit oly mértékben, hogy azt pedagogiai munkdjukban
hasznositani tudjdk? A csalddi neveleés jellemzdit, a csaldadban és a
bolcsodeben zajlo nevelés egymdssal valo kapcsoloddsait vizsgdlo
kutatdasunkbol az otthoni nevelés néhdny szeletével kapcsolatos
eredményeinket mutatjuk be tanulmdnyunkban.

Bevezetés

teriiletén. Az Eurdpa Unio fejlesztési elképzelései kiemelt jelentséget tulajdoni-

tanak a kisgyermeknevelésnek, tobb szakértd fogalmazta meg, hogy a korai évek-
be torténd invesztalas a késébbiekben tobbszordosen megtériil, és természetesen ennek a
forditottja is igaz: az elsd ¢életévekben meglévd, nem kezelt hatranyok a késébbiekben
nehezen orvosolhat6 karokat okoznak mind az egyén, mind a tarsadalom életében (vo.:
Eurépa Bizottsag, 2011).

Az elmult évtizedben Magyarorszagon nagy elérelépés tortént a bolesddei szakembe-
rek képzésében: egyre nagyobb tért hoditott a fels6fokti szakképzés, mely a jogszabalyi
valtozasok kovetkeztében 2013 szeptemberétdl felsdoktatasi szakképzésként miikodik,
2008-ban pedig a BA-szintli képzés engedélyezésével a gondozondképzés jelentds fej-
16dése kezdodott meg. Nem pusztan a képzési szint, hanem a képzési profil is valtozott:
a par évtizede egészségligyi, az 1990-es évektdl szocidlis szolgaltatds szakmacsoportba
tartozo képzési teriilet a pedagogus képzési agba 1épett at, és ez mas hangsulyokat, mas
prioritasokat is jelent. A képzés valtozasai befolyassal birnak a szakmai elgondolasokra
is: varhatoan uj kutatasokat indukalnak, tovabb arnyaljak a szakmai-modszertani elkép-
zeléseket.

ﬁ z utobbi években jelentds valtozasok zajlanak a napkozbeni kisgyermekellatas
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A jaték és a mese szerepe a kisgyermek életében, fejlédésében

A gyermekkornak két tiindérvilaga van: a cselekvés sikjan a jaték, szellemi sikon a
mese” (Hermann, 1979, 276.). A fenti gondolat értelmezéséhez segit Piaget (1978) elmé-
lete, mely szerint ,,a jatékban és a mesében egyarant az asszimilacié dominal, mindkettd
az én pszichés sziikségleteinek kielégitése a valosag transzformaldsa altal: azaz mind
a jaték, mind a mesehallgatds sordn a gyermek annyit és ugy épit be személyiségébe a
vilagbol, amennyire és ahogy a lelki harmonia megteremtésé¢hez sziiksége van” (Nyitrai,
2010, 50.).

A szakirodalom evidenciaként kezeli ugyan a jaték és a mese Osszefiiggéseit, kiemelt
jelentéségét a gyermek ¢életében, fejlodésében, a két teriilet kutatasai azonban gyakran
kiilon szalon futnak, kevés olyan kutatasi beszamold olvashatd, melyben a két teriilet
egylittes kutatdsdnak eredményei olvashatok.

Hozzéavetblegesen a 19. sz. kozepétdl kezdve szamos definicio fogalmazddott meg a
jatékrol, ezeket a jaték elméleti megkozelitésével foglalkozd miivek tobbsége bemutatja
(Kadar és Bodonyi, 2010). Pali (2011) tanulmanyaban elsésorban neurobioldgiai meg-
kozelitésben értelmezi a jatékot, hangsulyozottan Grastyan (1985), Piaget (1978), Bru-
ner (2001 €s 2005) és Winnicot (1999) felfogasara épitkezve értelmezi a jaték mibenlétét,
jellemzdit, fejlédését, az anya-gyermek kapcsolatnak, az egyiittjatszasnak a szerepét, a
jatékot mint a kisgyermekkori tanulas legfontosabb szinterét, a jaték és a gyermekek altal
kedvelt egyéb tevékenységek, pl. a mese és a rajzolas, abrazolas kapcsolodasait. Gras-
mas primer sziikségletnél fontosabb. Winnicot (1999) allaspontja szerint a jaték mindig
kreativ, szubjektiv jellege miatt izgalmas. Winnicot (1999) vezeti be a jaték szintereként a
potencialis tér fogalmat, mely az anya és a gyermek kozotti tér, és akkor kezd kialakulni,
amikor a csecsemd kezdi észlelni az anya kiilonallosagat. Vigotszkij (2000) elméleti meg-
kozelitése a fejlodés szociokulturalis kontextusat hangsulyozza. Nelson forgatokonyv-el-
mélete a szociokulturalis kdrnyezet meghatarozo szerepére épitkezik, kdzponti gondola-
ta, hogy a gyermek jatékaban az atélt ¢lethelyzetek, események jelennek meg. A kozos
forgatokonyvek képezik az egylittjatszas alapjat (Korintusné, Nyitrai és Rozsa, 1997).

Nelson forgatokonyv-elmélete szdmos ponton mutat rokon vonasokat Bruner (2001)
korkorés mimezis-fogalmaval, mely szerint atjarhatosag van az életesemények és a tor-
ténetek kOzott: a narrativum utdnozza az életet, az élet utdnozza a narrativumot.

A torténeteknek, meséknek elsdsorban a tartalma hat a gyermekre. Az irodalommal
valé ismerkedés kezdetei a mondokak, versek, dalok, melyek dromforrasok és érzelmi
biztonsagot nyujtanak a kisgyermek szamara. A képeskonyv-nézegetés mar csecsemd-
korban is jelen lehet a kisgyermek élményei kozott, jelentds iddszaka az egyéves kor
koriili életszakasz, melyben igen jelentds a szokincs gyarapodasa (Sugarné, 1977).
»A gyermek igényli a képeskonyvbdl olvasast, és belsé inditekbol (nem felszolitasral)
maga is megjeldli a képeken lathato targyakat, esetleg cselekvéseket” (Sugdrné, 1977,
358.). Buda is hasonloképpen vélekedik a mese-korszak kezdetérdl, kiemelve, hogy a
gyermek ebben az idészakban hangsulyozottan a deklamacidt értékeli (Buda, 1986).
A mesélés 1j korszaka a torténetek iranti érdeklddés. A 2-2,5 éves kort gyermek a sajat
vagy a sziilei életének egy-egy epizddjat felelevenitd igaz térténeteket hallgatja szivesen.
Ezek a torténetek segitségére vannak az élmények feldolgozasaban, jbdli atélésében,
valaszt adhatnak a torténtekkel kapcsolatos kérdéseire. Az ,,igazi” mesék élvezetének
feltétele a képzetek kialakulasa, a szimbolikus gondolkodas megjelenése. ,,A mese hall-
gataskor a gyermeknek a , képzeletrepertoarjabol kell keresnie olyan képzeteket, ame-
lyek integraciojabol vagy kombinacidjabol konstrudlhat ilyenszerti 1ényeket. Ki kell
emelnie emlékei tarabol olyan viselkedésmodokat, ahogyan viselkednek azok, akikrél az
elbeszélésekben sz6 van. Csak ilyen értelmi manipulacié alapjan értheti meg a torténe-
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tet, élheti bele magat a szerepldk életébe, helyzetébe, érzelmi allapotaikba” (Kiss, 1992,
119.). Az els6 ,,igazi” mesék az allatmesék és a lancmesék. Az allatmesék szerepldinek
tevékenysége, életének epizddjai jol rezonalnak a kisgyermek élményeivel. A lancmesék
ismétlddéseinek kdszonhetden egyszerre ¢lhetd at a rdismerés drome és a varatlan élmé-
nye (Zoka, 2007). A gyermekek mar 2-3 éves korban is kiilonbséget tesznek a kitalalt
¢és a felolvasott mese kozott, és aktualis érzelmi allapottdl, hangulattdl fiiggden kérik a
feln6ttdl a felolvasast vagy a ,,fejb6l mondott” mesét (Nyitrai, 1995). Az elso életévek
élményei vezetik at a kisgyermeket a tiindérmesék vilagaba, mely egy késobbi életsza-
kasz, az 6vodaskor masodik felének az élményvilaga.

A szocializaci6 fontos teriilete az irasbeliségbe vald belendvés (Réger, 1990; Szinger,
2007), melynek megalapozoja a képeskonyv-nézegetés és a mesélés. A konyvekkel valo
kisgyermekkori talalkozas €s a kés6bbi fejlodés alakuldsa kozotti 6sszefiiggések szamos
publikacioban megfogalmazodtak (Jozsa és Steklacs, 2009, 2012; Nagy, 1980; Wells,
1986, idézi: Cs. Czachesz, 2001).

Tobb kutatas foglalkozott a csaladi mesélési, képeskonyv-nézegetési szokasokkal,
ezek hatasaval. A sziilovel kozos képeskonyv-nézegetés funkcioi a kovetkezok: kapcso-
latépités és -fenntartds, informacidszerzés, élményszerzés, onkifejezés és képességfej-
lesztés (Cairney, 2003). Rodriguez és mtsai 36 hdnaposnal fiatalabb gyermekek korében
végzett kutatdsaik soran fontosnak talaltdk a literacids tevékenységek gyakorisdgat,
az anyai viselkedés szenzititivassal és kognicioval Osszefiiggd jellemzdit, a gyermek
¢életkoranak megfeleld konyvek jelenlétét. Eredményeik szerint eldnydsebb helyzetben
vannak a mesélés, képeskonyv-nézegetés szempontjabol az idealis életkort és maga-
sabban kvalifikalt anyak gyermekei, foleg ha elsésziilottek és lanyok, tovabba ha az apa
is a csaladdal él (Rodriguez és mtsai, 2003). Bus (2002) a korai k6tddés és a mesélés
kozotti osszefiiggéseket emeli ki. 18 honapos gyermekek korében végzett vizsgdlatainak
eredményei szerint bizonytalan kotddés esetén az anyak inkabb felolvastak a konyvben
szerepld szoveget, kevésbé tudtak a szituaciot a gyermek pillanatnyi igénye szerint ala-
kitani. Az anya talosztonzo vagy tilkontrollalo viselkedése ambivalenciat eredményez
a gyermeknél a konyvek irant (Bus, 2002). A 2,5-3 éves gyermek ugyanazon konyv
ismételt olvasdsa soran erdsen ragaszkodik a ,,hivatalos verzidhoz”, a konyvében szerep-
16 szdveg szo6 szerinti felolvasasahoz (Bus, 2002). Feltételezhetben az, hogy a gyermek
mennyire aktivan vesz részt a képeskonyv-nézegetési helyzetekben és mennyit tanul
ezekbdl, nagymértékben fiigg attdl, hogy a sziild mennyire képes kapcsolatot teremteni
a kdnyvben megjelend vilag és a gyermek vilaga kdzott (Bus, 2002). A magasan kvali-
fikalt sziilok gyermekei jobban igényelik ezeket a szituaciokat és aktivabbak is azokban
(Nyitrai, 1995).

A csaladi hattér szociokulturalis jellemzdinek a gyermek fejlédésére gyakorolt befo-
lyasat, a magasabban kvalifikalt sziil6k elényGsebb helyzetét tobben is hangsulyozzak
(Boreczky, 2002; Havas, 2008; Jozsa, 2004; Jozsa és Zentai, 2007).

A kompetencia alapu kritériumorientalt pedagogiai megkdzelitésben (Nagy, 2007)
elmondhato, hogy a képeskonyv-nézegetések és a mesék a személyes, a szocialis €s a kog-
nitiv kompetencidk fejlddéséhez kozvetleniil is hozzdjarulnak. ,,A mesék élni segitenek”
(Boldizsar, 2004, 11.). Hasonlé gondolatot fogalmaz meg Bettelheim is, amikor arrdl ir:
,»A gyermek figyelmét az olyan torténet koti le legjobban, amelyik szorakoztatja és felkelti
kivancsisagat. De ¢letét csak akkor gazdagitja, ha mozgasba hozza képzeletét, ha fejleszti
intellektusat, ha eligazitja érzelmeiben, ha megbékiti félelmeivel és vagyaival, ha elismeri
nehézségeit, ¢s akkor megoldasokat is javasol kinzo problémaira. Roviden: ha egyszerre
reagal személyiségének minden megnyilvanulasara” (Bettelheim, 1985, 11.).

A meséknek a kognitiv kompetencia fejlodésében jatszott szerepét tamasztjak ala Coo-
per, Collins és Saxby (1994) a torténeteknek a kritikai gondolkodasban jatszott szerepét
hangsulyozzak: allaspontjuk szerint a mesék, torténetek hozzasegitenek az dsszefliggé-
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sek észleléséhez, megértéséhez, a problémamegoldas, a viszonyitds, a hasonldsadgok ¢és
a kiilonboz6ségek kezelni tudasahoz, az osztalyozas ¢és a sémakba rendezés fejlodését is
kedvezdéen befolyasoljak.

Szamos kérdés megvalaszolasa tovabbi
A meséknek a kognitiv Rompe-  kutatasokat igényel. A kutatésok és a peda-
tencia fejlodeéseben jdtszolt sze- gbgiai gyakorlat kozotti kapesolodas eset-

P ‘s - leges akar a kutatasok gyakorlati relevan-
7 7, 7. .
epét idmaszijik ald Cooper, cigjat, akar a gyakorlatnak a kutatasi ered-

Collins es Saxby (1994) a 16rte- ményekre épiilését illetden, igy a tovabbi
neteknek a kritikai gondolko-  kutatasok fontos feladata a gyakorlati rele-
ddsban jdtszott szerepél hangsii- Vancia megtalalasa.
lyozzdk: dllaspontjuk szerint a
mesék, torténetek hozzdsegite- Kutatdsunkrél
nek az dsszefiiggések észlelése-
hez, megérl‘éséhez, a probléma- P.roblémafelvetésﬁ.nkbe.n abbol indultunk
P . o ki, hogy az utobbi évtized(ek)ben a csa-
megoldds, a viszonyilds, a 14d jelentds valtozason megy keresztiil, és
hasonlosdagok és a Riilonboézoseé-  ezek a valtozasok elbizonytalanithatjak a
gek kezelni tuddsdhoz, az oszid- sziiloket sziildi szerepeik értelmezésében.
lyozds és a sémdkba rendezés A tobbgeneracios csaladi mintdk hianyanak
o > _ kovetkeztében kevés esélylik van arra, hogy
Jejlodeset is kedvezden befolyad- csaladjukban, csaladjuk tagjaitol kapjanak
soljck. segitséget. A sziilok iskolai tanulmanyai
alatt nem igazan taldlkozik a csaladi életre
nevelés, az egészségnevelés és egészségfe)-
lesztés témakoreivel. Eléfordul, hogy az egészségiigyi, szocialis, oktatasi szakemberek
segitsége sem jut el minden esetben az azt igénylokhoz. Az anyak koziil sokan bizony-
talannak érzik magukat, a neveléssel, gondozassal kapcsolatos tajékozatlansag aggodal-
mat, szorongast valthat ki benniik. A médiabol rajuk zadulo sokféle és kiillonbdzo értékii
informacidbol nehezen tudnak valasztani, ami a bizonytalansagot tovabb erdsitheti.
Mindez érezteti hatasat a mindennapokban, a gyermekkel vald egyiittlétben. Kiilondsen
sok a bizonytalansag a gondozassal kapcsolatban: mit egyen a gyermek, legyen-e cumi-
ja, legyen-e kialakitott napirendje, vagy bizzuk ra a napok alakulasat, meddig szopjon
a baba, azonnal fel kell-e venni a sir6 csecsemét, €s még sorolhatjuk. A sziiloi dontések
gyakran esetlegesek, alakuldsukat erdsen befolyasolja a hattérben gyakran piaci alapon
manipuldlt média. A csecsemd- és kisgyermek nevelésével, gondozasaval foglalkozo
szakirodalom legtobbje egy egészen mas tarsadalmi kdrnyezethez igazodik, egészen mas
eszkozvalasztékra épitkezik, a megfogalmazottakat nem okvetleniil tamasztjak ala kuta-
tasi eredmények.

A fentiekbdl kiindulva tobbéves kutatast inditottunk a Kozép-magyarorszagi Régio
bolesddéibe 2011 6szén beszoktatott gyermekek és csaladjaik korében. Kutatasunk céljai
kozott megfogalmazddott a bolesddés gyermeket neveld csaladok jellemzdinek, gon-
dozassal ¢s neveléssel kapcsolatos elképzeléseinek és szokasainak feltarasa, tovabba a
bdlesédéknek a szokasrendszer alakitasaban betoltott szerepérdl valo tajékozodas. Vara-
kozasunk szerint kapott eredményeink hozzajarulnak

(1) a sziiléi kompetencia szakember altal megerdsitendd vonasainak feltarasahoz; a

sziiléi kompetencia erdsitését segité modszertani kultura kialakitasahoz;

(2) egy, a BA szinten foly6 kisgyermekneveld képzés programjaba is beépithetd,

szakmai-mddszertani kultra kidolgozasahoz;
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(3) a kisgyermekneveldk szerepértelmezésének tisztdzashoz;
(4) abolcséde szemléletformald hatasanak feltarasahoz.

Kutatasunk hipotézisei a kdvetkezok:

(1) A sziilok a gondozas terén tobb bizonytalansaggal kiizdenek, mint a nevelés terii-
letén.

(2) A szociokulturalis status befolyasolja a gyermek gondozasaval kapcsolatos elkép-
zeléseket.

(3) A csalad szerkezete befolyasolja a gondozas gyermekhez igazitottsagat.

(4) Abolesodébe jaras ideje alatt a sziilok gyermekneveléssel, gondozassal kapcsola-
tos nézetei a gondozond befolyasold hatasanak kovetkeztében modosulnak.

(5) A tapasztalatok, a sziilékkel valé folyamatos kapcsolat kovetkeztében a gondozd-
nék gondozassal, neveléssel kapcsolatos nézetei is valtoznak.

Mintankban a K6zép-magyarorszagi Régio valamennyi dnkormanyzat altal fenntartott
bdlesédéje részt vett, a kutatas a 2011 szeptemberétdl bolcsédébe jaré valamennyi gyer-
mekre, a gyermekek sziileire és kisgyermekneveldire kiterjed. A mintankban 1569 lany
és 1642 fin szerepelt.

1. tablazat. A minta elemszama

bélesédék szama osszes gyermek kutatasban részt vett %
gyermekek /csaladok
Budapest 89 4590 2452 53,42
Pest megye 37 1046 819 78,29
Osszesen 126 3271

Az 1. tablazat adataihoz sszehasonlitasképpen: 2010-ben 668 bdlcséde volt az orszag-
ban, a beiratott gyermekek szama 35 782 volt (KSH, 2012).

Kutatasunk varhat6 relevancidja az eredmények hasznositasa a szakemberek ¢€s a szii-
16k kisgyermekneveléssel kapcsolatos kompetencidit erdsité programok, szakmai-maod-
szertani javaslatok megalapozasaban.

Modszerek és eszkozok

Kutatasunk elsé szakaszaban a csaladi nevelés bdlcsédébe keriilés eldtti jellemzdit tar-
tuk fel egy sajat kidolgozast kérdoiv segitségével. A kérdések a szocio-demografiai jel-
lemzokre, a gyermek napirendjének, gondozasanak sajatossagaira, a jatéknak, mesének,
tévénézésnek a gyermek ¢életében betdltott szerepére, a csalad szabadidés szokasaira, a
sziil6k nevelési elképzeléseire, nehézségeire, nézetkiilonbségeire vonatkoztak.

Jelen tanulmanyunkban a sziil6k korében végzett kérdoives kutatds néhany eredményét,
a jatéknak, a mesének, a tévénézésnek a csaladok életében vald jelenlétét mutatjuk be.

Eredményeink
A 2. tablazat adatai jol szemléltetik, hogy mintankban a felséfoku végzettségii sziilok
jelentds mértékben feliilreprezentaltak az orszdgos adatokhoz képest (vo.: Jozsa és

Zentai, 2007). A bolcsédei ellatas igénybevétele a hatalyos jogszabalyok értelmében
munkahelyhez kotott, a magasabb végzettségl sziilok elhelyezkedési lehetoségei koz-
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tudottan jobbak az alacsonyabb végzettséglickéhez képest. A Kdzép-Magyarorszagi
Régio elényods helyzete kozismert. A vizsgalt csaladok 74%-a budapesti, a tobbi csalad a
Ko6zép-magyarorszagi Régio telepiiléseibdl szarmazik, 24,5%-uk Pest megyei varosbol,
1,8%-uk kozségbdl. A torvényi eldirasok szerint bolcsddét csak 10 000 lakosnal nagyobb
lélekszamu telepiilésen kell 1étesiteni. A bdlcsddei felvétel szinte altalanos feltétele az,
hogy a gyermek az adott telepiilésen legyen bejelentkezve. A vizsgalati mintdban szerep-
16 gyermekek varoslakok, ami fontos tényez6 a nevelkedés szociokulturalis feltételeinek
elemzésénél.

2. tablazat. A mintaban szerepld sziilok iskolai végzettsége (%)

anya apa
8 altalanos 2,87 2,93
szakmunkas 7,58 19,65
érettségi 33,39 31,68
féiskola, egyetem 54,87 41,98
nincs adat 1,28 3,76

Evtizedek ota tarto folyamat, hogy a ndk egyre késobbi életkorban véllalnak gyermeket.
Mig a nyolcvanas években a 20-24 évesek dominaltak a gyermeket vallalé nék kozott,
2009-ben a gyermekek négytizedét a 30—34 éves anyak hoztak vilagra. A sziilé ndk atla-
gos ¢letkora a budapesti agglomeracioban az elmult husz év alatt 26,1 évrél 30,7 évre
emelkedett (KSH, 2011). A kutatasunk adatainak tanulmanyozasa soran nem meglepd
tehat a magas anyai és apai életkor. A kutatasunkban az anyak ¢életkori atlaga 33,46 év, az
apaké 36,13 év. Mintankban a legfiatalabb anya 17 éves, a legid6sebb 51 éves.

500 440
450 428 432
400 | 350
350 HH
304
300 277 L
250 sl 2
200 |
141

150 - 107 105
100 - 67
50 24V 24

257510 ”I] 163333001022

0 +=m=m DL HINIRIRINININIRININ.E : :
02 4 6 81012141618202224262830323436384042444648505254565860

1. abra. A gyermekek életkora honapokban kifejezve 2011. szeptember 1-jén

A bolcsddei beszoktatas kezdetén a gyermekek atlag életkora 25,4 honap volt. A vizsgalt
gyermekek ¢életkori megoszlasat az 1. abra szemlélteti. A magyarorszagi szocidlpolitikai
rendelkezések ezt nagymértékben magyarazzak: a gyermek kétéves koraig jard gyed
jovedelemaranyos, a 2. ¢életév betdltése utan igényelheté gyes egységesen megallapitott
fix 0sszeg, a legtobb esetben a gyed-nél joval alacsonyabb, igy a csaladok lehetdségeik-
tol fliggden gyakran dontenek az anya ismételt munkaba allasa mellett (és természetesen
arrol is van bdven tapasztalatunk, hogy nem csupan az anyagi lehetdségek miatt). A leg-
fiatalabb gyermek 4 honapos, a legiddsebb 41 honapos. A sziiletési sorrendet vizsgalva
mintankban a bolcsddébe beszoktatott gyermekek 53,9%-a els6sziilott, 36,1%-a maso-
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dik, 7,7%-ban a harmadik gyermeke az édesanyanak. Két esetben eléfordul hétgyerme-
kes édesanya.

Vizsgaltuk a csaladok lakashelyzetét is. A mintaba keriilt csaladok tobbsége csaladi
hazban, régi épitési tarsashazban vagy lakotelepen lakik (3. tablazat). A lakasok jel-
lemzden sajat tulajdonban vannak (79%). Kutatasunkbol nem tudhaté meg, hogy a sajat
tulajdonu lakdsok megszerzése és fenntartdsa mekkora terhet jelent a csaladoknak.

3. tablazat. A vizsgalt csaladok lakokornyezete az anyadk iskolai végzettsége szerint (%)

. . e régi uj épitésii
anra lSko,lal lakotelep csa{adl épiteésii haz, lakopark | egyéb Osszesen
végzettsége haz , , , ,
tarsashdz | tarsashaz
8 4ltalanos 29,8 26,6 38,3 53 0 0 100
szakmunkas 30,3 36,9 24,6 6,6 1,2 0,4 100
érettségi 29,5 41,2 15,1 11 3 0,2 100
foiskola/egyetem 17,7 32,6 26,2 19,1 43 0,1 100
Osszesen 23 35,7 22,7 15 3,5 0,1 100

A csaladok Osszetétele nagymértékben meghatarozza a gyermek fejlédését, a jatékte-
vékenységének, meséhez valo viszonyanak alakulasat (Sugdrné, 2001, Vajda és Kosa,
2005). A mintaba keriilt gyermekek kozel 99%-a optimalis moédon az anyaval egy haz-
tartasban €l (2. abra). Az apa jelenléte a csaladban fels6foku végzettségili anyaknal 92%,
kozépfoku végzettséglicknél 85%, a szakmunkas anyaknal 78% ¢és a legalacsonyabb,
64%-os arany a csak nyolc altalanost befejezett anyaknal fordult elé. Nyilvanvalonak
tiinik, hogy mar a bolcsédébe keriiléskor a gyermekek a fent emlitett ardnyokban apa
nélkiili csaladokban szocializalodnak. A nagysziil6 jelenléte a haztartasok harmadaban,
hangstlyozottan a csupan altalanos iskolat végzett anyaknal mutathato ki, feltételezhe-
tden ezekben az estekben az anyak gyermekiikkel sajat sziileik otthondban élnek.

m8altalanos
szakmunkds
M érettségi

W féiskola,egyetem

anyaval apaval testvérrel nagyszilével

2. dbra. Kivel él egy haztartasban a gyermek? (%)

Az alacsonyabb iskolazottsagli anyak gyermekei 65%-ban a sziilével/sziilokkel egy
szobaban ¢élnek, ez az arany a fels6foku végzettségii anyak esetében mindossze 13%
(3. abra), vagyis a magasabb végzettségii csaladok mindségileg jobb lakaskoriilmények
kozott élnek. A magasabb iskolai végzettségli anyak gyermekeinek 50%-a kiilon szoba-
val rendelkezik. Ez az arany a nyolc altalanost végzett anyak korében minddssze 20%.
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mgyermeknek kiilon szobaja
30 van

20 - | testvérrel kozos szobdja
van

m sziil6kkel egy szobaban él

3. dabra. Kivel él egy szobdban a gyermek? (%)

A gyermeket 80%-ban eldre tervezték, kozel 20%-ban megfogant és megtartottak. Neve-
16sziil6 és orokbefogadott gyermek a mintankban 0,2%, illetve 0,1 % volt. Az eldre ter-
vezett gyerekek ardnya a felsdfoku végzettségli anyak esetében szignifikansan magasabb
ardnyban fordult el6, mint az alacsonyabb iskolai végzettségii anyaknal (f = 9, Khi? =
278,103, p<0,001), vagyis a magasan kvalifikalt anyak esetében tudatosabb csaladterve-
z¢ést tételezhetiink fel.

A kisgyermek érkezése jelentds valtozasokat idéz el6 a csalad életében, napirendjében.
Az anyak 44%-a nyilatkozta, hogy a gyermek érkezésével teljes mértékben megvaltozott
életiik. Orvendetes tény, hogy a gyermek érkezéséhez a csaladok 72%-a teljes mérték-
ben alkalmazkodni tudott. Nem talaltunk szignifikans eltérést az eldre tervezett és a nem
tervezett varandossag, valamint a gyermekhez torténd alkalmazkodas minésége kozott.

Az egészséges €életmddra nevelés komplex folyamat. Alapja a gondosan dsszeallitott,
a gyermek szamara is atlathato, logikus és konnyen elfogadhat6 napirend. Kovetkezetes
alkalmazasa, a rugalmas valtoztatdsok megbeszélése megalapozza a gyermekekben az
egészséges ¢letritmus kialakitdsanak igényét. A sziiletést kovetd honapokban az édes-
anya gyermeke sziikségleteire (etetés, pihenés, levegdzés stb.) dsszpontositva alakitja a
napirendet. A csecsemd megtanulja sziikségleteit jelezni, az anya megtanulja a jelzések
jelentését. Fontos kovetelmény, hogy a csecsemd napirendje az életritmusahoz igazodva,
szabalyos rendszerességgel valosuljon meg. Ez a ciklikussag a belsd pszichés sziikség-
letek kielégitését is szolgalja. A gyermek a napi tevékenységek rendszerét megtanulva
kozelit a felndtt ritmusahoz. A napirend masik meghataroz6 értéke, hogy tudatos, rend-
szeres napi torténések sorozataval a gyermek és a felndtt kozos interakcidjaval valosul
meg. A j6 napirend megkonnyiti a gyermek id6beli tajékozdodasat, lehetdvé teszi a rend-
szeresen ismétlédé egymashoz kapcsolddd események elérelatasat, igy megalapozza és
fokozza a gyermek biztonsagérzetét (Lajtainé, 2012).

Az altalunk vizsgalt mintdban a gyermek igénye 44%-ban teljes mértékben szerepet
jatszott a csalad uj napirendjének kialakitdsdban. A sziilok, testvér(ek) szerepe az 1j
napirend kialakitasaban csak 15%-ban volt teljes mértékben meghatarozé. Itt azonban
szignifikans kiilonbség igazolhato az anya iskolai végzettsége, valamint a sziilé és test-
vér szerepe kozott. Alacsony iskolai végzettségnél 30%, felsofoku végzettségli anyaknal
12% jeldlte be a hétfoku skalan a legmagasabb fokozatot. A napirend kialakitasahoz
az anyak 41%-a a nem kért tanacsot, legkevésbé a szakmunkas végzettségli anyak igé-
nyelték a tanacsokat, az ¢ esetiikben kozel 50 %-os volt a tandcsot nem kérdk aranya.
Hasonlo gyakorisagu a csaladtagtol valo tanacskérés is. A szaklapok, szakkdnyvek és az
internet bongészése a felséfoku végzettségii anyakra jellemz6 (4. abra).
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4. dbra. Kitdl kért/kapott tandacsot a napirend kialakitdsahoz? (%)

A megkérdezett anyak 50%-a teljesen elégedett a gyermek napirendjével. A valtoztatas
ténye az anyak 20%-ban meriil fel, a részben elégedetlen anyak tovabbi 30%-aban nem
meriilt fel a valtoztatds igénye. Egy résziik valtoztatni szeretne (10%), masik résziik
szeretne valtoztatni, de nem tud. Az anyak tobbsége (72%) nem szeretne valtoztatni a
napirenden, kozel 7% nyilatkozott Gigy, hogy nem valtoztat, de tudja, hogy mit kellene
valtoztatnia.

A napirend allando id6pontjai, amelyekhez az anya fontosnak tartja ragaszkodni, a
kovetkezok: elsd helyen 4ll a gyermek alvasa (88 %), majd a gyermek étkezése (78 %)
és a jaték (12 %) kovetkezik. Ez arra utal, hogy a jaték a napirendet meghatarozo alva-
si ¢s étkezési 1dokhoz igazodik. A gyermek pillanatnyi igénye atlagosan 6,6%-osan jele-
nik meg a mintankban, vagyis a napirend hangstlyozottan rogzitett. A 8 osztalyt végzett
anyak 17%-a, a felséfokt végzettségli anyak minddssze 4,7%-a nyilatkozta ezt. Akadt
olyan sziild, aki a ,,minden nap mas, nincs fix idépont” kategoriat jelolte meg (2,6%). Az
egy¢eb kategoriaba soroltak kdzott az alabbi megfogalmazasokat talaljuk: leveg6zés, séta,
flirdetés, csaladi program, utazas stb.

Az otthoni életben kevésbé érvényesiil a jatéknak a napirend-alakitd hatésa, (a sorban
van egy felesleges szokoz is) legalabbis erre enged kdvetkeztetni a jatékidéhoz vald cse-
kély meértéki sziiléi ragaszkodas. A kapott eredmény azt sugallja, hogy a csaladok éle-
tében a jatékido esetleges mind az idészakot, mind az iddtartamot tekintve: ha az egyéb
napirendi tevékenységek megvaldsultak, akkor kertil sor a jatékra.

5,84%__3,06% _1,53%
r 10,72%
19,83%
59,03%
W fél 6randl rovidebbet m fél - 1 orat W 1- masfél orat
B masfél 6randl tobbet H Egyéb N/A

5. abra. Mennyi idét tolt otthon a gyermek jatékkal naponta?
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Az 5. dbra jol szemlélteti, hogy a gyermekek 40,97%-a masfél 6ranal kevesebbet jatszik
naponta. Ez véleményiink szerint nagyon kevés a bolcsédébe jards hétkéznapokon is: a
3-4 oras ébren toltott esti idészak fele sem telik jatékkal.
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6. abra. Kivel szokott jatszani a gyermek?

Arra a kérdésre, hogy a gyermek kivel szokott jatszani, a sziil6k tobb valaszlehetdséget
is megadhattak. A vartnal joval nagyobb az apak és a nagysziilok, valamint a szomszéd,
ismerds jatszotarsként valo részvétele (6. abra). A csaladok Osszetételét szemléltetd 2.
abraval torténd osszehasonlitasbol jol lathatd, hogy a nem a gyermekkel kozos otthonban
¢l6 apak és nagysziilok is jatszanak a gyermekkel. A szomszédsagba, ismeretségi korbe
tartozo jatszotars a gyermekek tobb mint felénél szerepet jatszik a mindennapokban.
A magasabb végzettségli anyak esetében mind az anyak, mind az apak szignifikdnsan
tobbet jatszanak a gyermekkel (apak esetében: Khi2(2-4)= 33,74, p<0,01, anyak eseté-
ben: Khi2(3-4)= 32,90 p<0,01).

4. tablazat. Az egyes jatékok kedveltsége 5 foku skalan kifejezve

Jjatékfajta 1 2 3 4 5
egyaltalan nagyon
nem kedveli kedveli
mozgasfejlesztd 0,3 2,1 6,7 14,2 76,7
labda 0,2 3.8 16,6 24,7 54,6
babak, allatfigurak 2.3 9,7 22,1 23,5 54,6
utanzo- és szerepjaték
eszk6zok 1,4 52 15,4 27,9 50,1
homokozo jaték 0,8 5,7 18,6 30,4 44.4
alkoto tevékenységek eszkozei 1,1 52 16,5 26,0 51,1
finommozgast fejlesztd 7,5 12,8 25,3 27,7 26,6
logikai (memoria ...) 3,4 11,0 24,0 30,2 31,4
képeskonyv, mesekonyv 0,3 2,4 7,8 17,5 72,0
hangszer 2,4 8,2 19,2 27,7 42,5

A sziilok valaszai szerint a gyermekek a mozgasfejleszt6 jatékokat és a képeskonyveket
kedvelik legjobban, legkevésbé népszeriick az un. logikai jatékok (bébi logi, kiillonb6zo
kirakok, képes lottok, képes domindk, memoriajaték, stb.), valamint a finommozgas-fej-
lesztd jatékok, melyekhez tartoznak pl. a nagyméretl, kisgyermek szamara ajanlhatd
gyongyok, mozaikok. A magasabb végzettségli anyak gyermekei szignifikansan jobban
kedvelték a képeskonyvet és az utanzo- és szerepjaték-eszkozoket, és szignifikansan
kevésbé kedvelték a labdat és a logikai jatékokat az alacsonyabb végzettségii anyak gyer-
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mekeihez képest. Mas jatékok esetében az anyak iskolai végzettsége nem befolyasolja
a kedveltséget. Az eredményeink szerint legkevésbé népszerii jatékokat a tapasztalatok
szerint azok az anyak igyekeznek megkedveltetni gyermekeikkel, akik a direkt kogni-
tiv fejlesztést fontos nevelési feladatuknak tarjak. Mivel a kisgyermeknevelésben ezt az
erdltetést semmiféleképpen nem tartjuk tdmogathatonak, igy a kapott eredményt pozitiv-
nak tekintjiik. Kapott eredményeink szerint ez a kedvezd hozzaallads hangsulyozottan a
magasan kvalifikalt anyakra jellemzd (a két valtozo kozott p=0,001 szinten szignifikans
Osszefliggést talaltunk).

A jatékvalasztasban a fiuk szignifikansan jobban kedvelik a labdat és a mozgasfejleszté
jatékokat, mint a lanyok. A lanyok valasztasaiban sokkal tobb jaték esetében mutathato ki
szignifikansan nagyobb kedveltség a fitkhoz képest, ezek: a babak, pliissfigurak, az utan-
z0- ¢és szerepjaték-kellékek, az alkotdtevékenységek eszkdzei, a finommozgast fejlesztd
eszkozok, a logikai jatékok, a képeskdnyv. Nem talaltunk nemek szerinti kiilonbséget a
homokozdjaték és a hangszerek kedvelése kozott. A fenti eredmények tovabbi kutatast
tehetnek sziikségessé a kisgyermekkori jatéktevékenység jellemzoinek feltarasa céljabol.
Fontos lehet annak tisztazasa is, hogy a jatékvalasztasban megnyilvanulé nemek szerinti
kiilonbozéségek kialakulasaban milyen hatast gyakorol a sziilok befolyasa.

5. tablazat. Milyen gyakran mesélnek a sziilok? (%)

anyak apak
naponta 75,25 37,49
heti 2-3 alkalommal 19,25 38,80
hetente 2,98 17,47
nincs adat 2,51 6,25

Az anyak és az apak mesélési gyakorisaga kozott jelentds kiilonbségeket talaltunk,
hasonloképpen mas korabbi vizsgalatokhoz (Nyitrai, 1995, Szombathelyiné, 2007). Az
anyakhoz képest az apaknak csak a fele mesél naponta, tobb mint 5-szor annyi apa tar-
tozik a ritkan (hetente) meséld csoportba. A mar hivatkozott korabbi kutatasi eredmé-
nyekhez hasonldéan a magasabb végzettségli anyak tobbet mesélnek (a két valtozo kdzott
erbs szignifikans Osszefiiggést talaltunk), és az apakat is jobban motivaljak a mesélés-
re (ebben az esetben is erés szignifikans Osszefliggést talaltunk a két valtozd kozott).
A gyermekek szempontjabol ez a dupla vagy semmi helyzet a meseélményt és a literacios
fejlédés segitését illetden.

Az anyék szignifikansan tobbet mesélnek lanyaiknak (Khi2=14,860 p=0,005), az apak
esetében a gyermek neme és a mesélési gyakorisag kozott nem allapithatdé meg szignifi-
kans Osszefliggés.

A tévé- és dvd-nézési szokasokra a hétvégi programokrodl valo tajékozodas korében
nyertiink adatokat. Orvendetesnek tartjuk, hogy a gyermekeknek minddssze 9,26%-a néz
masfél oranal tobbet tévét, dvd-t hétvégeén, és a sziilok 26,52%-a tigy nyilatkozott, hogy a
tévé- és dvd-nézés egy hétvége alatt nem éri el a fél orat. A magasabb végzettségli anyak
mind az id6tartam, mind a nézett muisor tekintetében szignifikansan erésebb kontrollt
gyakorolnak az alacsonyabb végzettségli anyakhoz képest: gyermekeik szignifikansan
kevesebbet néznek tévét és dvd-t, és ezek tartalma is szignifikansan kontrollaltabb.

A gyermek neme és az egyes tévémusorok nézettsége kozott sehol nem talaltunk
Iényeges szignifikans Osszefiiggést, vagyis ebben az életkorban még nem differencia-
lodik nemek szerint a tévémiisorok, dvd-filmek iranti érdeklédés, de eredményiink azt
is mutathatja, hogy programvalasztasban a szitudcioban részt vevd felndtt vagy testvér
szava a donté. Ugyanigy nincs szignifikans 0sszefiiggés a gyermek neme és a tévé, dvd
nézésével toltott id6 mennyisége kozott sem. Ha a gyermeknek van testvére, leginkabb
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vele nézi a musorokat. Akinek nincs testvére, az inkabb az anyaval néz tévét, dvd-t.
(mindkét esetben p=0,001) Osszefiiggéseket kaptunk. Csekély, a vartnal joval kisebb
Osszefiiggést talaltunk a nem kiilon szobaban alvas ¢s a tévé-, dvd-nézés gyakorisaga
kozott, ami arra enged kovetkeztetni, hogy elsdsorban nem a lakashelyzet befolyasolja a
tévé elott toltott ido mértékét.

Osszegzés

Jelen tanulmanyunkban kutatasunk elsé szakaszanak néhany szamunkra fontos ered-
ményét mutattuk be a csaladi nevelési szokasok témakorében. Eredményeink alapjan
megerdsitést nyert a szociokulturalis hattér meghatarozoé szerepe. Megallapithato, hogy
a mintankban szerepeld csaladok ebben a vonatkozasban elényds helyzetben vannak a
kevésbé kvalifikalt csaladokhoz képest. Tovabbi kutatasok alapjan adhatd valasz arra a
kérdésre, hogy az orszag mas, Kozép-Magyarorszaghoz képest kevésbé elényos helyze-
t teriiletein mikdé bolesddéibe jard gyermekek is hasonld szociokulturalis elonydkkel
rendelkeznek-e, tovabba annak feltarasa, hogy a bdlcsddei nevelés prioritdsai hogyan
reagalnak erre a helyzetre.
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Attéres online tesztelésre —
a meres-ertekeles uj dimenzioi
Az online tesztelés olyan 1ij lehetoségeket kindl, amelyek jelentos
mértékil vdltozdst eredmeényeznek a mérés-értékelési folyamatokban.
A tanulmdny célja a tesztelésben lévo lehetoségek, 1lj mérés-értékelési
modszerek bemutatdsa olyan képességek mérésén keresztiil, amelyek
technologia alapii vizsgdlatdnak modszertana egyelore nem

kidolgozott. A kutatdsok k6zds eleme az online tesztelés és a tesztek

kikdzvetitésére alkalmazott platform, az eDia, amely tobbek kozott

alkalmas linedris vagy adaptiv, statikus és dinamikus, egyéni vagy

kollaborativ tesztelés meguvalositdsdra, kiszolgdlva ezzel az tij
generdcios pedagogiai meérés-értékelési igényeket.

tokat, ezen belill a mérés-értékelési modszereket is alapvetden megvaltoztatja

(Molnar, 2010). Az utdbbi években elterjedd informacids és kommunikacios tech-
nologiak (IKT) szamos 0j lehetdséget kindlnak a tanuldi teljesitmények értékelésére,
mérésére. A tesztelési folyamatok egyszerisodnek, koltséghatékonyabba valnak, a tesz-
telési lehetdségek kiszélesednek, uj tipusu kérdéstechnika hasznalatara nyilik mod, elér-
hetdvé valik multimédias elemek tesztbe valo integralasa, 1 tesztelési eljarasok alkalma-
zasa (Csapo, Molnar, Pap-Szigeti és R. Toth, 2009). A technoldgia ezen feliil olyan
képességek, tuddselemek mérés-értékelését is lehetévé teszi, amelyek eddig hagyoma-
nyos eszkozokkel nem voltak elérhetdek.

A technologia a mérés-értékelés folyamataban szamos modon ¢és formaban jelen
lehet, ezért nincs egyértelmii definicio arra vonatkozoan, hogy mit értiink technologia
alapii mérésen (TBA — technology-based assessment; Molndr, 2010). A TBA elnevezés
altalaban magaban foglalja az 0sszes mérési-értékelési rendszer alkalmazasat, ahol az
adatgytjtésre valamilyen infokommunikécios eszkozt hasznalunk (Csapo, Molnar és R.
Toth, 2008). Az alkalmazott technologia fliggvényében a TBA szamos tipusat kiillonboz-
tetjiik meg. A legelterjedtebb a szamitogép alapu tesztelés (computer-based assessment),
melynek legdinamikusabban fejlodé formaja az internet alapt vagy online tesztelés. Az
online tesztelés eldnye, hogy az adatfelvétel megvalositasahoz csak internetkapcsolatra
¢és internetes bongészdprogram hasznalatira van sziikség, a feladatok kikozvetitése, a
valaszok rogzitése ¢és az adatok tarolasa a kozponti szerveren keresztiil torténik. Ez nagy-
ban egyszer(siti a tesztelést, ¢s megkdnnyiti a tesztek modositasat, valamint az itembank
fejlesztését (Csapo és mtsai, 2008).

A tanulmanyban ismertetett mérésekhez az eDia online diagnosztikus mérési rendszer
szolgalt alapul, mely platform fejlesztése 2011-ben indult el, és hasznalataval mostanaig
tobb mint 30 ezer 1-6. évfolyamos tanul6 tesztelése valdsult meg. A rendszer valtozatos
itemtipusok alkalmazasat teszi lehetdvé, a szovegek és abrak beillesztésén tal multimé-
dias elemek beépitésére is lehetdséget biztosit. Alkalmazasaval nemcsak a korabban mar
vizsgalt teriiletek, hanem 1j, eddig még nem vizsgalt képességek mérésére is lehetdség
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kinalkozik, valamint az adaptiv és dinamikus itemkiosztas is megvalosulhat (Molndr és
Csapo, 2013).

A tanulmany az online tesztelés lehetdségeinek 6t kiilonbozé aspektusat tarja fel 6t
kutatas szintetizalasan keresztiil. Els6 1épésként azt vizsgaljuk, hogy a hagyomanyos
papir alapt tesztelésrél a szamitogép alaptra valo attérés milyen kérdéseket vet fel,
hogyan lehet biztositani a biztonsagos attérés folyamatat, azaz azt, hogy lehetdség szerint
egyetlen tanuldnak se szdrmazzon hatranya abbol, hogy nem papir, hanem szamitogép
alapon oldja meg a teszteket. Masodik 1épésben papir alapt feladatok digitalizalt valtoza-
tabol osszeallitott feladatbank segitségével vizsgaljuk a tanulok tudasszintjéhez igazodo
adaptiv tesztelés hatékonysagat a tradicionalis linedris teszteléshez képest. Harmadik
Iépésben tilmutatunk a hagyomanyosnak nevezett, papir alapon is kikdzvetithet6 tesztek
segitségével tortént kutatasokon, és egy olyan, multimédids elemeket és hiperlinkeket
tartalmazd, valds keresési kornyezetet szimuldlé szamitogépes mérdeszkoz kialakita-
sanak kihivasait ismertetjiik, amely a tanulok IKT miveltségének kozvetlen mérésére
alkalmas. Negyedik 1épésben ismételten egy a technoldgia adta lehetdségeket kihasz-
nalé méréeszkdz kidolgozasanak kérdéseit és 1épéseit ismertetjiik, amely mérdeszkoz a
kreativitas diagnosztikus mérését teszi lehetdvé. Végiil, de nem utolsosorban, tullépve az
egyéni tesztelés adta lehetdségeken, a csoportban térténd kollaborativ problémamegoldé
képesség technologia alapii mérésének lehetdségeit vazoljuk fel. A kisérleti elrendezés
szamos kérdést vet fel a technologiai kivitelezéssel, a csoportok kialakitasaval és azok
értékelésével, a feladatszerkesztési elvekkel kapcsolatban.

A papir alapu tesztelésrol a szamitogép alapu tesztelésre valo
attérés teljesitménybefolyasolo hatasa

A TBA széles korii elterjedése lasst folyamat (Schroeders és Wilhelm, 2011), alkalma-
zasanak gyakorisagat azonban eldsegiti, ha minél tobb informacioval rendelkeziink az
Uj tipust méréeszkozrol. A szamitogép alapti mérés-értékelési rendszerekre valo attérés
akkor lehet felelosségteljes, ha ismerjiik a médium megvaltozasaval jaro teljesitmény-
befolyasold hatdsokat. A migracidhoz megfeleld informdcioval kell rendelkezniink a
médium befolyasolo erejérdl a mintara, a technologiara és a teszt jellemzdire vonatko-
z6an (CTB/McGraw-Hill, 2003).

A kozvetitd eszkoz teljesitményt befolyasolo hatasat az 1990-es évektdl rendszeresen
kutatjak (Gallagher, Bridgeman és Cahalan, 2000). Az oktatas és a pszichologia teriile-
tére fokuszalo kis és nagy mintas dsszehasonlitod kutatasok kdzos célja a kdzvetitd eszkoz
hatasanak vizsgalata volt. A kutatdsi eredmények azonban nagyfoku diverzitdst mutat-
nak, amelynek hatterében az all, hogy a minta, a mérdeszkoz €s az elemzési technikak
tekintetében is jelentdsen eltértek egymastol a vizsgalatok (Wang és Shin, 2009). Ennek
okan nehéz kozos, szintetizalt konkluzidkat megfogalmazni a szamitogép teljesitményt
befolyasold hatasardl. A kutatasok eredményei abbdl a szempontbol megegyeznek, hogy
minél nagyobb kiilonbségek jelennek meg a papir alapti mérdeszkdzokhoz képest (pl.
eltéré megjelenités, feladatok kozti lapozas hianya), annal nagyobb az eltérés az egyes
médiumokon elért pontszamok kozott. Az egymasnak megfeleltethetd tesztkonstruk-
tumok kialakitasakor megbizhatoésagot noveld tényezd, ha kdovetjikk a nemzetkozileg
lefektetett online tesztelésre vonatkozd utmutatasokat, iranyelveket (pl. International
Test Commission, 2005; Psychological Testing Centre, 2006).

Az attérés nehézsége szamos technikai paramétertdl, illetve kultaratdl fliggd ténye-
70 is lehet (Bjerkestrand, 2009), ennek kapcsan a folyamat teljes korti biztositasdhoz
sziikséges, hogy a mérési intézetek 6nallo dsszehasonlitd kutatasokat folytassanak sajat
technologiai hatteriikre alapozva relevans mintakon. Napjainkra minden egyes jelent6s
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mérés-értékeléssel foglalkozd szervezet, intézet elinditotta sajat kutatasi feltételeihez
igazodo, az attérés biztositasat megfeleld mértékben tamogatd és segité kutatasait (pl.
Pearson Educational Measurement, 2003; Peak, 2005).

Az 6sszehasonlité tanulmanyok megsziiletése ellenére is kevés kutatas 6sszpontosit az
alkalmazott itemtipus meghatarozo szerepére (Johnson és Green, 2006), vagy az ehhez
szorosan kapcsolodo teljesitménybeli kiilonbségekre. A tanulmanyok legtobbjére igaz,
hogy a felhasznalt itemek nagy része feleletvalasztos, igy kevés informacidval rendelke-
zlink a tobbi altipus viselkedésérdl. A vizsgalt korosztalyt tipikusan kozépiskolasok vagy
felsdoktatasban tanulok jelentik, olyan populacio tehat, amely feltehetéleg mar gyakor-
lott az informatikai eszk6zok hasznalataban.

A médiahatast kdzéppontba allité kutatasunk célja 1-6. évfolyamos didkok papir, illet-
ve szamitégép alapii matematika teszten nyujtott teljesitményei alapjan az itemtipusok
széles spektruménak felhaszndldsaval olyan itemparaméterek elkiilonitése, amelyekkel
leirhaté a médiahatas természete. A paraméterek a feladathoz tartozo informaciok fel-
dolgozasaval, a megoldas kozben miikodé pszichikus struktarak jellemzdivel és a fe-
ladatmegoldo6 tevékenységek tipusaval kapcsolatosak. A kiilonbségek megallapitasa ezen
paraméterek mentén lehet6vé teszi, hogy ajanlasokat, keretrendszert fogalmazzunk meg
a feladatok reprezentaldsara, a technologiai paraméterekre vonatkozdan. Célunk tovabba
annak a megallapitdsa, hogy biztosithatd-e a mindenki altal elfogadott papir alapti teszte-
1ésrél a szamitogép alapt tesztelésre torténd attérés ugy, hogy megfeleltethetok egymas-
sal a két médiumon nydujtott teljesitmények. Kutatasi kérdéseink kozé tartozik valamint
az is, hogy hany éves kortdl alkalmazhatoak megbizhatdan a szamitogépes és papir alapt
tesztek, illetve hogy mennyire meghatarozo tényezd a szamitogépes gyakorlottsag abban
a korosztalyban, amelyben a tanulok kezdik rendszeresen hasznalni az IKT eszkozoket.

A vizsgélatban egy 2010-ben orszdgosan reprezentativ mintan (N,=40571), papir ala-
pon rogzitett teszt eredményeit, valamint egy 2012-ben végzett nagymintas (Ng,=22715)
online matematika mérés adatait hasznaltuk fel az 1-6. osztalyos részmintat kiemelve.
Papir alapon évfolyamonként atlagosan 30 tesztvaltozat késziilt. Minden tesztvaltozat
harom klaszterbol (résztesztbdl) allt, egy klaszter pedig 3-4 darab 4-5 itemes matematika
feladatot, azaz dsszesen kortilbeliil 15 itemet tartalmazott. A papir alapt tesztek valoga-
tott feladataibdl 10 tesztvaltozat késziilt. A teszt 0sszeallitdsandl meghatarozd szerepet
jatszott, hogy minden évfolyamon egyenlé aranyban legyenek a nyilt és a zart végi
feladatok. A feladatbank lehetdségeinek és a szamitdgépen vald azonos reprezentaciods
igényeknek figyelembevételével az altipusok is kiegyenlitetten szerepeltek. A nyilt és a
zart végl feladatok kozott mind reprezentalasi modban, mind eszkdzhasznalatban jelen-
tos kiilonbségek vannak, ezért informaciégazdag kovetkeztetések vonhatok le, ha azok
reprezentativ modon hasonlithatok dssze. A kiilonb6z0 teszteken mutatott teljesitmények
kozos képességskalan torténd jellemzéséhez az egyes valtozatokat horgony klaszterek
kapcsoltak 0ssze. Az adatok skalazasa kétdimenzidés Rasch-modell segitségével tortént.
A matematika teszt mellett minden egyes diak kitoltott egy hattéradatokra (nem, sziilok
iskolai végzettsége, iskolai, matematika elémenetel, matematika attitiid, informatika
oktatasban valo részvétel) vonatkozo 7 itemes kérdoivet.

A tesztvaltozatok megbizhatdsagi mutatoi (Cronbach-a) papir alapon 0,81, szamitdgép
alapon 0,84 feletti értékek voltak. A szamitogép alapu tesztek reliabilitas értékei atlago-
san minden egyes évfolyamon magasabbnak bizonyultak, mint papir alapon. A feladatok
viselkedését jellemzdé személyszeparacios reliabilitdsmutatd értékek is hasonld ered-
ményt mutattak (papir alapon Cronbach-o =0,84, szamitogép alapon Cronbach-a =0,89).

Az itemek papir €s szamitdgépen vald viselkedésének dsszehasonlitasat a két médiu-
mon mért atlagos itemnehézségi értékek vizsgalatan keresztiil végeztiik el. Egyik évfo-
lyamon sem volt kimutathaté szignifikans kiillonbség a feladatbank papir és szamitogép
alapu valtozatainak nehézsége kozott. A médiahatast pontosabban jellemzi az itemnehéz-
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ségi értékek kozotti korrelacios egyiitthatok nagysaga, amely évfolyamrol évfolyamra
fokozatosan er6s6dd kapcsolatot mutatott. Hatodik évfolyamon a papiron és szamito-
gépen nyujtott teljesitmények kozotti korrelacio értéke r=0,92 volt.

A feladatokhoz tartozo karakterek szamanak teljesitménybefolyasold hatasa évfo-
lyamrdl évfolyamra csdkkent, és nem kiilonb6zott szignifikansan az egyes médiumokon.
A grafikus elemek hasznalatdnak nehézségi indexre gyakorolt hatdsa pozitivnak bizo-
nyult mindkét tesztkdrnyezetben, minden évfolyamon. A tdblazatokat tartalmazo felada-
tok viselkedése mind atlagosan, mind évfolyamonkénti bontasban médiafiiggetlen volt.

A feladatok kontextusa és az azok megoldasahoz sziikséges pszichikus strukti-

ra mindkét médiumon azonos mértékben
befolyasolta a feladatok nehézségét (Fy -
textus:1’07’ p:0’38; FPszi.Str.:1’73’ p:0’19)'
A feladatokat matematikai tartalom szerin-
ti csoportositasban az elsé 6t évfolyamon
azonos eredménnyel oldottak meg papir és
szamitogép alapon (Fr, ... =2,44 p=0,23),
a hatodik évfolyamon megjelend statisztikai
tartalmu feladatok nehezebbnek bizonyul-
tak szamitogépes kornyezetben (|t|=2,00,
p<0,05).

A feladatok tipusa az alternativ valasz-
tas feladatok esetében volt meghatarozo, az
elsé harom évfolyamon atlagosan kdnnyeb-
ben oldottdk meg azokat a diakok szamito-
gépen, felsdbb évfolyamokon nem jelent-
kezett szignifikans kiilonbség. Az eldzetes
feltételezésekkel ellentétben a szovegalkotod
feladatokban egyik évfolyamon sem keriil-
tek hatranyba a didkok szamitégép alapon
a gépelési gyakorlottsdgbol eredd kiilonb-
ségek miatt.

A feladatra adando valaszok karakter-
szama nem bizonyult médiahatast generalo
tényezonek. Alsobb évfolyamokon a hosz-
szabb valaszt igényld feladatok tipikusan
nehezebbnek bizonyultak, de ez a befolya-
solo erd azonos volt papir és szamitégép
alapon.

Az eszkdzhasznalat tekintetében elsé
évfolyamon atlagosan kdnnyebbek voltak
azok a feladatok, ahol a didkoknak csak ege-
ret kellett hasznalniuk a feladat megoldéasa-

A feladatok tipusa az alternativ
vdlasztds feladatok esetében volt
meghatdrozo, az elso hdarom
évfolyamon dtlagosan kénnyeb-
ben oldottdk meg azokat a did-
kok szdamitogépen, felsobb évfo-
lyamokon nem jelentkezett szig-
nifikdns kiilénbség. Az elozetes
Jeltételezésekkel ellentétben a
szovegalkoto feladatokban egyik
évfolyamon sem kertiltek hdt-
ranyba a didkok szdamitogép
alapon a gépelési gyakorlottsdg-
bol eredo kiilonbségek miatt.
A feladatra adando vdlaszok
karakterszdama nem bizonyult
médiahatdst generdlo tényezo-
nek. Alsobb évfolyamokon a
hosszabb vdlaszt igénylo felada-
tok tipikusan nehezebbnek bizo-
nyultak, de ez a befolydsolo erd
azonos volt papir és szdmitogép
alapon.

hoz (|t|=3,17, p<0,01), azonban a parcidlis korrelacids vizsgalatok arra mutattak ra, hogy
a kiilonbséget a feladattipus befolyasold hatasa okozza (az alternativ tipusu feladatok
megoldasahoz elegend6 az egér hasznalata).

A technologia korabban nem tapasztalt, innovativ lehetéségeket biztosit a mérés-érté-
kelés folyamataban. A szamitogépes tesztelés pedagogiai alkalmazasahoz azonban meg
kell vizsgalnunk, hogy lehetnek-e nem kivanatos mellékhatasok (Csapo, Molnar és R.
Toth, 2008). Jelen kutatas a kisiskolds didkokat is involvalva nagymintas adatfelvétel
eredményeire alapozva vetette 0ssze a papiron ¢és szamitdgépes formaban is megjelenit-
het6 feladatokon nytjtott teljesitményeket. Az eredmények arra engednek kdvetkeztetni,
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hogy a szamitogép Osszességében legalabb annyira megbizhato kozvetitd eszkdz, mint a
papir alap. Kiilonb6z6 feladattipusok alkalmazasaval elérhet6 a teszteredmények szam-
szerl felcserélhetdsége, miutan a feladatokon beliil megjelené médiahatds mar a teszt
szintjén kiegyenlitddik. Az azonos tipusu feladatok (pl.: alternativ valasztas) alkalma-
de egy¢éb tesztszerkesztési elvekkel is egybecseng a valtozatos feladattipusok alkalma-
zasa. A kutatas nem taldlt olyan feladatjellemzdt, amely egyértelmiien jelentés mértékii
médiahatast eredményezett volna, ezért hasznalata korlatozasra szorulna. Eredményeink
szerint a kisiskolas diakok (1-2. osztaly) elsGsorban a technologiai jartassaguk hianyanak
koszonhetden igényelhetnek kiilon figyelmet az atallas jelenlegi stadiumaban.

Linearis tesztelésrél adaptiv tesztelésre valé attérés
hatékonysagvizsgalata

A szamitogépes adaptiv tesztelés (computerized adaptive testing) alkalmazasa jelentds
mértékben megvaltoztatja a hagyomanyos linedris tesztelés soran alkalmazott mérés-ér-
tékelés folyamatat (Csapo, Molnar és R. Toth, 2008; Kdarpati, Molnar, Toth és Fozo,
2008; Molnar, 2011). Adaptiv tesztelés soran a hagyomanyos, linedris tesztelésnél meg-
szokottol eltéréen a tanuldk sajat képességszintjilkhoz illeszkedd feladatokat kapnak
(Magyar, 2012). Ezaltal a tesztelés a szobeli vizsgaztatashoz valik hasonlova (Csapo
és mtsai, 2008; Reckase, 2009), ahol a tanar a tanul6 el6z6 kérdésekre adott valaszait
figyelembe véve teszi fel a kovetkezd kérdést (Zenisky, Hambleton és Luecht, 2010).
Amennyiben a tanul6 jol valaszol, nehezebbet kap, rossz valasz esetén pedig konnyebb
kérdés kovetkezik. Ezaltal a tesztelés személyre szabotta, a tanulok képességszintjéhez
alkalmazkoddva valik (Keng, 2008). Az adaptiv tesztelés tovabba a teljesitmény sokkal
pontosabb mérését teszi lehetévé, mivel a feladatok nehézségi szintjét a tanuld képesség-
szintjé¢hez igazitja, ezaltal noveli a kinyerhetd informacié nagysagat mind a tanulokra,
mind az itemekre vonatkozoan (Molnar, 2013; Tian, 2007).

Az adaptiv teszteknek sokféle tipusa létezik attdl fliggben, hogy az adaptivitas az ite-
mek, feladatok vagy résztesztek szintjén valosul meg (Magyar, 2012; Molnar, 2013).
Konnyl alkalmazhatosaga és jo mérésmetodikai tulajdonsagai miatt gyakran hasznalt
tipus a tobbszakaszos adaptiv teszt, mely féluton helyezkedik el a hagyomanyos és
az item alapu tesztek kozott. A tesztelés soran tobb szakaszban itemek helyett modu-
lok keriilnek kiosztasra, melyek tulajdonképpen kiilonb6zé nehézségi szintli rovid fix
tesztek. Egy szakaszon beliil két vagy tobb modul lehet, melyek nehézségi szintjiikben
kiilonboznek. Miutan a didk végez egy-egy modullal, képességszintje becslésre keriil,
¢és ez alapjan kap a kovetkezd szakaszban ujabb modult (Zenisky, Hambleton és Luecht,
2010; Magyar, 2013a, b). Ez a technika egyrészt a kérdéseket a tanuld képességszintjé-
hez igazitja, masrészt lehetdséget ad az itemek sorrendjének elézetes meghatarozasara
(Luecht, 2011).

Kutatasunkban sor keriilt adaptiv és linedris tesztvaltozatok mérési pontossaganak
Osszehasonlitdsara a kinyert informéciok és a standard hibak tekintetében, és annak a
kutatasi kérdésnek a megvalaszolasara, hogy tobbszakaszos adaptiv tesztek esetében a
kiilonbozo képességszinteken tobb informacioé nyerhetd-e ki a tesztbdl, mint hagyoma-
nyos, linearis tesztek esetén. Miutan a tesztben alkalmazott modulok nehézségi szintje
illeszkedett a tanulok képességszintjéhez, hipotézisiink értelmében a tdbbszakaszos teszt
mindegyik képességszinten nagyobb informaciot kdzvetit a tanulok teljesitményérol,
mint a linedris tesztvaltozat. A mérési hibdk nagysagat 6sszehasonlitva feltételeztiik,
hogy az adaptiv teszt minden képességszinten kisebb standard hibat mutat.
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A vizsgalat 10—14 éves tanulok részvételével zajlott 2012 8szén (N=158). A méro-
eszkoz induktiv gondolkodast mérd, korabbi kutatasokban mar papir alapon alkalmazott
és kalibralt itembankbdl (Csapo és Molnar, 2012) keriilt 6sszeallitasra. Az adatfelvétel
két fazisban tortént. Az els6 fazisban a tanulok szamara kétféle tesztvaltozat (adaptiv és
linearis) véletlenszertien keriilt kikozvetitésre. A mérés masodik fazisa két hét eltelté-
vel zajlott, az eldszor linearis tesztet megoldok adaptiv valtozatot kaptak, az adaptivat
megoldok pedig linearisat. A feladatok megoldasara mindkét esetben 45 perc allt ren-
delkezésre. A teszteket a tanulok a sajat iskolajukban, az iskola sajat internethalozatan
keresztiil oldottak meg.

A tesztelés soran alkalmazott linedris teszt 28 itembdl allt, és széles itemnehézségi
skalan mozgo feladatokat tartalmazott. Az adaptiv valtozat 1-3-3-3 szerkezetli négy-
szakaszos adaptiv tesztet jelentett, és szintén 28 itembdl allt. A teszt 10 itemes kezdd
modullal indult, mely vegyesen tartalmazott konnyebb és nehezebb itemeket, majd 6-6
itembdl allé modulok kovették azt harom kiilonbdz6 nehézségi szinten (konny, kdzepes
és nehéz). Ezzel 6sszesen 17 kiilonb6z6 tesztvaltozat jott 1étre (1. abra).

1. szakasz 2. szakasz 3. szakasz 4, szakasz

kénnyl modul kénnyl modul «|  konnyi modul

Y
.

kezdé modul | kézepes modul | Kkézepes modul kézepes modul

nehéz modul nehéz modul - nehéz modul
»

1. dbra. Az 1-3-3-3 szerkezetii adaptiv teszt

A tanulok tesztben elért pontszamainak meghatarozasa és az elemzések a valdsziniisé-
gi tesztelmélet felhasznaldsaval a ConQuest programmal torténtek. A képességszinteket
500-as atlagu, 100-as szorasu skalara transzformaltuk. A tesztekbdl kinyert informaciok
nagysaganak jellemzésére a teszt informacios gorbéjét alkalmaztuk, mely a tesztet meg-
oldo tanuldk atlagos képességszintje és az itemek nehézségi szintje kdzotti kiilonbséget
fejezi ki. Minél kozelebb van egymashoz ez a két érték, annal nagyobb a tesztelés soran
kinyert informacié mennyisége.

Elso Iépésben a tesztek mérési pontossaganak meghatarozasara a reliabilitdsmutatokat
hasznaltuk. A linedris teszt esetében a megbizhatosagi mutatdé (Cronbach-a =0,83) vala-
mivel alacsonyabb értékii volt, mint az adaptiv teszt esetében szamolt WLE személysze-
paracios mutato6 (0,85) (bévebben Molnar, 2013).

Mivel minden tanuld6 megoldotta mindkét tesztet, lehetdség volt a becsiilt képesség-
szintek pontossaganak személyek szintjén valé meghatarozasara és osszehasonlitasara.
A tesztbdl kinyert informaciok mennyisége az adaptiv tesztben mindegyik modul esetén
(konnyti, kdzepes, nehéz részteszt) nagyobb volt, mint a linedris tesztben. Az informacios
gorbéket osszehasonlitva a kiillonb6z6 nehézségii modulok gorbéi minden képességszin-
ten a linearis teszt gorbéje felett helyezkednek el (2. abra).
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2. abra. A linearis és az adaptiv teszt kiilonbozd nehézségii moduljainak informacios gorbéi

Az adaptiv tesztben a konny(i modulbol 87%, a kozepesb6l 79%, a nehéz modulbdl
pedig 68% volt a kinyert informaciok atlagos mennyisége, mig a linearis tesztben 62%.
A kozepes szintli modulnal az informacio szakaszrol szakaszra nétt (66%, 81% ¢és 89%
a 2., 3. és 4. szakaszban), ami arra mutat, hogy a nem ebbe a képességszintbe tartozo
tanulok fokozatosan atkeriiltek a konnyt, illetve a nehéz modulokba. A teszt végére a dia-
kok részvételi aranya kozel azonos lett a kiilonbozd szintli modulokban (Kénnyti: 37%,
Kozepes: 34%, Nehéz: 29%).

A tesztek mérési pontossaganak masik mutatdja a mérési hiba nagysaga. A teszt egé-
szére vonatkozoan a linedris teszt esetén szignifikansan magasabb volt a mérési hiba (SE
atlag: 0,53), mint adaptiv teszt esetén (SE atlag: 0,49) (t=-7,54, p<0,01). A standard hiba
valtozasat a kiillonbozo képességszintek fiiggvényében vizsgalva annak mértéke az ala-
csony és a magas képességtartomanyokban tér el jelentdsen, azaz els6sorban ezekben a
képességtartomanyokban mér jelentésen kisebb hibaval az adaptiv teszt (3. abra).

0,85 - ® Adaptiv teszt

0,80 - 4 Linearis teszt

Standard hiba

100 200 300 400 500 600 700 800
Képességszint

3. abra. Az adaptiv és a linearis teszt standard hibdi a képességszintek fiiggvényében
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A kutatas soran adaptiv és linearis tesztkornyezetben vizsgaltuk online tesztek mérési
pontossagat. A mérési pontossagot a tesztekbol kinyert informaciok mennyiségének,
valamint a tesztek standard hibainak &sszehasonlitasaval jellemeztiik. Az eredmények
alapjan megallapithato, hogy az adaptiv teszt a képességskala teljes szintjén tobb infor-
maciot és alacsonyabb mérési hibat szolgaltat, mint a linearis tesztvaltozat. A két teszt
esetén elsésorban az alacsony és a magas képességtartomanyokon jelentds az eltérés,
itt helyenként tobb mint 30% a kiilonbség a tesztekbdl kinyert informaciok kozott, és a
standard hiba is jelentésen megnd a linearis tesztben. Eredményeink hozzajarulhatnak az
adaptiv tesztek minél szélesebb teriileten vald alkalmazasanak elterjedéséhez.

Valés keresési kornyezetet szimulalé, az informacios
és kommunikacios technolégiai miiveltség mérésére alkalmas
méréeszkoz kidolgozasanak kihivasai

Az értékesnek szamito tudas ezredforduld utani erételjes megvaltozasa (Anderson, 2010)
magaval hozta az IKT miiveltség fejlesztésének (Molnar, 2011) és technologia alapu,
szimulacidos mérésének igényét (dinley, Fraillon, Gebhardt és Schulz, 2012; Mayrath,
Clarke-Midura és Robinson, 2012). A technoldgia rapid valtozasanak kovetkeztében az
IKT miiveltség fogalmi meghatarozasa az elmult harom évtized soran jelentds mérték
valtozason ment at (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley és Rumble, 2012; NAGB,
¢é. n.; Partnership for 21st Century Skills,
2008; Tongori, 2012). Szamos nemzetko-
zi kutatas is felhivta a figyelmet az IKT
miuveltség komponenseinek (meghatarozas,
hozzaférés, rendszerezés, integralas, érté-
kelés, kommunikacid, 1étrehozas) mérésére
alkalmas, felsd- (Katz és Macklin, 2007)
és kozépfoku oktatasban (A4inley és mtsai,
2012; Law, Lee és Yuen, 2010; Zelman,
Shmis, Avdeeva, Vasiliev és Froumin, 2011)
alkalmazhat6 szamitogép alapt mérdeszkoz
létrehozasanak sziikségességére.

Az IKT miveltség mérésével kapcsolat-
ban a Molnar és Karpati (2012) altal pub-
likalt 6sszegz6 elemzés az IKT miveltség

Az IKT miiveltség mérésével
kapcsolatban a Molndr és
Kdrpati (2012) dltal publikdlt
0sszegz0 elemzes az IKT miivell-
$ég szdmos aspektusdit feltdro,
t6bbségében papir alapii, kérdo-
ives méreéseket tekinti dt jellem-
z6en a ktilonféle koroszidlyok
haszndlati szokdsait, hardver-
eszkézokhéz valé hozzdfeéréset,

szamos aspektusat feltard, tobbségében
papir alapu, kérd6ives méréseket tekinti at
jellemzden a kiilonféle korosztalyok hasz-

illetve haszndlati gyakorisdgcdt
vizsgalo IKT miiveltségi mérése-
ken keresztiil. Hazai viszonylat-

nalati szokasait, hardvereszkdzokhoz vald
hozzaférését, illetve hasznalati gyakorisagat
vizsgalo IKT miiveltségi méréseken keresz-
tiil. Hazai viszonylatban 0ttér6 munkéanak
szamit az IKT miiveltség szamitogépes szi-
mulécion alapuld online teljesitménymérése.

A fejlesztések célja egy 5-10. évfolyamos
diakok mérésére alkalmas, multimédias elemeket és hiperlinkeket tartalmazo, valos kere-
sési kdrnyezetet szimulald szdmitdogépes mérdeszkoz kidolgozasa. A nemzetkdzi meg-
hatarozasok és modellek értelmében az IKT miiveltség hét komponensének miikodteté-
sében meghatarozo szerepet jatszik a problémamegoldé gondolkodas (7Tongori, 2013).
A méréeszkoz életszerti szituaciokba agyazott, fokozatosan nehezedd problémakbol all.

93

ban 1ttéro munkdnak szdamit

az IKT miiveltseg szamitogépes

szimuldcion alapulo online tel-
Jesitmeénymeéerese.




Iskolakultara 2013/11

A didkok egy szimulalt, azaz a valés weboldalakhoz megjelenésében és miikodésében
rendkiviil hasonld, de a kovethetéség érdekében kontrollalt kornyezetben dolgoznak a
teszt problémainak megoldasakor. A kutatas tervezése soran kiilon kihivast jelentett az
adatfelvételkor rendelkezésre allo, a hazai iskolarendszer felépitéséhez illeszkedd, egy
tanorat atfogo 45 perces idokorlat, miutan a nemzetkozi, azonos konstruktum mérésére
alkalmas adatfelvételek altalaban 120-150 percet vesznek igénybe. A problémak felépi-
tése, a keresési kornyezet komplexitasa jelentds mértékben csokkenti a tesztben felhasz-
nalhat6 problémak, és ezzel parhuzamosan a fiiggetlen itemek szamat, igy kiilon kihivast
jelent a megfeleld mennyiségii informacio kinyerését lehetdvé tevo teszt kidolgozasa.

Az IKT miiveltség mérésére szolgaldo mérdeszkdz fejlesztése jelentds elorelépést jelent
az autentikus, valos infokommunikacios kozeget szimulalo, interaktiv, technologia alapt
— ¢s azon belill is online — mérések terén.

A Kreativitas innovativ, diagnosztikus mérését lehetévé tevo
online méréeszkoz kidolgozasanak kérdései

A TBA a kreativitas 0j szemléletli vizsgalatinak megvaldsitasat, azaz egy innovativ,
a 21. szdzad kovetelményeinek megfelelé mérdeszkoz kidolgozésat is lehetdvé teszi.
A kreativitas jelentésége rendkiviil felértékel6dott napjainkban. A felgyorsult gazdasagi,
tarsadalmi és technikai fejlédés megkoveteli az Gjszer(i, eredeti gondolatokat és meg-
oldasokat, a modern munkaerdpiac szamos szférajaban elengedhetetlen a kreativitas
az érvényesiiléshez. Valtozo vilagunkban nem konnyi feladat annak bejoslasa, hogy
a jovo generacidinak milyen problémakkal kell majd szembenézniiik. A kiszamitha-
tatlansagra, az 0j kihivasokra val6 felkészitésnek egyik alkalmas eszkoze a kreativitas
fejlesztése, melyben kozponti szerepet tolthet be az iskola (Piirto, 2011). A hatékony
fejlesztéshez elengedhetetlen a pontos diagnodzis felallitasa, az iskolai kontextusban is
hasznalhaté méréeszkozok kidolgozasa.

A teriileten végzett eddigi kutatasok azt igazoljak, hogy a kreativitas rendkiviil dssze-
tett jelenség, tanulmanyozasa tobbféle nézdpontbdl is lehetséges (lasd példaul Plucker
és Renzulli, 1999). Jelen tanulmanyban féként a divergens gondolkodassal foglalkozunk,
azonban fontos megjegyezniink, hogy a divergens gondolkodas (Guilford, 1967) csak
egy — bar az egyik legtdbbet kutatott és jelentds — aspektusa a kreativitas vizsgalatanak.
Ennek ellenére ez az a teriilet, ahol markansan érzékeltetni tudjuk a kreativitas papir
alapu tesztelésének nehézségeit és az online tesztelésben rejld lehetdségeket.

Az intelligenciatesztekben mért konvergens gondolkodassal ellentétben, ahol jel-
lemzden egy vagy kevés a helyes megoldasok szama, a divergens gondolkodast mérd
feladatoknak szamos jo megoldasa lehet, a cél az, hogy minél nagyobb szamu ¢és erede-
tibb valaszt adjunk egy adott problémara. A kitoltének példaul az lehet a feladata, hogy
sorolja fel minél tobb konvencionalistol eltérd hasznalati lehetdségét a gyufanak vagy a
konyvnek, eldre megadott rajzokat kell minél kreativabb formaban kiegészitenie, vagy
kiilonbdzo absztrakt abrakrol és képekrdl kell eredeti dtleteket generalnia arra vonatko-
z6an, hogy vajon mit abrazolhatnak (lasd példaul Torrance, 1966; Wallach és Kogan,
1965). A valaszokat leggyakrabban harom skalan értékeljiik, ezek: fluencia, ami a gon-
dolataramlas konnyedségére utal, és egyenld a megadott valaszok szamaval; flexibilitds,
amely a szempontvaltas képességét jelenti, azon kategoriak szamaval egyenld, amelyek-
be a valaszok besorolhatoak; valamint az originalitas, ami egy otlet eredetiségére, nem
szokvanyos jellegére vonatkozik, és egy adott valasz gyakorisagat jelenti. Ezek a nyilt
végl feladatok igen nagyszamu valaszt eredményeznek, amelyek kezelése nehézkes
a papir alapu tesztelési modszerekkel, kiilondsen, ha nagyobb mintan kivanunk méré-
seket megvaldsitani. A teszt kiértékel6jének minden valaszt manualisan kell kodolnia
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¢és értékelnie egy tesztkiértékeld kézikonyv segitségével (magyar nyelven lasd példaul
Barkoczi és Zétényi, 1981; Zétényi, 1989). Tovabba ahhoz, hogy kényelmesen végezhes-
siink statisztikai elemzéseket, az adatokat digitalizalni is sziikséges. A tesztfelvétel és a
kiértékelés a hagyomanyos papir alapt tesztelést igénybe véve rendkiviil idéigényes, a
visszacsatolas csak jelentds késéssel érkezik meg, igy ez a modszer diagnosztikus célok-
ra nehezen alkalmazhato.

A problémak kezelése érdekében tobb kutatas is iranyult a szamitogép alaptu mérés-ér-
tékelésben rejlé lehetdségek kiaknazasara. Az eredmények arra mutatnak, hogy az
online tesztelési modszerek jelentds elérelépést jelentenek a verbalis valaszokat elvard
divergens gondolkodas tesztek felvételében ¢és kiértékelésében (Cheung és Lau, 2010;
Kwon, Goetz és Zellner, 1998; Lau és Cheung, 2010; Palaniappan, 2012; Pretz, 2008).
Ezek a rendszerek ugy miikddnek, hogy az online feliileten megadott valaszokat a szoft-
ver Osszehasonlitja egy olyan adatbazissal, ahol a vadlaszok mar paraméterezettek, és
hozzarendeli a valaszokhoz sziikséges értékeket, majd tanuld szinten kiszamolja a tel-
jesitményt. A biztatd eredmények ellenére azonban tovabbi kutatdsok sziikségesek az
online tesztelésre torténd atallashoz, példaul keveset tudunk a szamitogépes kornyezet
teljesitménybefolyasold hatasairdl (Lau és Cheung, 2010), valamint olyan manipulativ
feladatok miikddésérdl, amelyek nem (csak) verbalis valaszt varnak el a teszt kito1tdjétol
(Kwon €s mtsai, 1998).

A kutatasban egy online feliileten miikodé divergens gondolkodast mérd teszt kifej-
lesztésére vallalkoztunk, amely késébbi nagymintas vizsgalatok kivitelezésére is szol-
galhat. A tesztfeladatok kidolgozasahoz a mar emlitett nemzetkdzi, valamint hazai méré-
eszkozoket vettiik alapul (Barkoczi és Zétényi, 1981; Mednick, 1965, Torrance, 1966;
Wallach és Kogan, 1965).

A kidolgozott itemekhez kapcsolodd elézetes adatfelvétel alapjan elvégeztiik a vala-
szok skalazasat, amely segitségével 1étrehozhatd a valaszkategoridkat és azok originali-
tasat jellemzo értékeket tartalmazo adatbazis. Az adatbazis segitségével lehetdség nyilik
a késébbi mérések valaszainak automatikus kiértékelésére, jelentdsen csokkentve ezaltal
a tesztelés 1d6- és koltségigényét. Miutan a teszt olyan feladatot is tartalmaz, amelyben
meghatarozott id6 alatt kell a tanuloknak szavakat begépelniiik, lehetdségiink adddik a
gépelési jartassag hatasainak elemzésére is.

Meéréseink jelentésen hozzajarulnak a kreativitas online diagnosztikus értékelésé-
nek hazai megvalositasahoz, tovabba a fejlesztésére iranyuld hatékony modszerek és
eszkozok létrehozasahoz. A teszt tovabbfejlesztése soran kiilon hangsulyt fektetiink az
interaktiv, manipulaciot igényl6 feladatok el6térbe helyezésére, valamint a kontextualis
informaciok, példaul a szemmozgas vagy a kurzor mozgéasanak kovetésére, vagy az arc-
kifejezések monitorozasara (Csapo, Lorincz és Molndr, 2012), eldsegitve a kreativitas
mogott huzodo kognitiv és emocionalis folyamatok feltérképezését.

A kollaborativ problémamegoldé képesség online
mérésének megvalésithatosaga

Az egyéni tesztelés adta lehetdségeken tullépve végiil, de nem utolsé sorban a csoportban
torténd kollaborativ problémamegoldo képesség technologia alapu mérésének opcidit
vazoljuk fel, még jobban kitagitva ezzel a TBA adta lehetéségek korét. A mérdeszkoz
kidolgozasanak sziikségességét az a tény indokolja, hogy a 21. szazad potencialis mun-
kavallaléi az elmult évtizedekben tapasztalhaté rohamos 1éptékli gazdasagi és tarsadalmi
valtozasok kovetkeztében teljesen mas elvarasokkal szembesiilnek, mint elddeik 6tven
évvel ezelétt (Kozma, 2009). Ahhoz, hogy minden szempontbdl felkésziilt, produktiv
munkaerd 1épjen ki az iskolarendszerbdl a munkaerdpiacra, elengedhetetlen példaul,

95




Iskolakultara 2013/11

hogy a didkok fejlett problémamegoldd képességre, kivalo egylittmiikodd képességre,
illetve csoportban zajld, un. kollaborativ problémamegoldd képességre tegyenek szert.
A kollaborativ problémamegoldd képességet fejleszté programok hatékonysagvizsgala-
tdhoz nélkiilozhetetlen a megfeleld méréeszkdzok kidolgozasa. A tobb komplex mérési
teriilet egyesitését igényld képesség vizsgalatat a legnagyobb mérés-értékeléssel fog-
lalkoz6 nemzetkdzi szervezetek, projektek is célul tizték ki (Binkley és mtsai, 2012;
OECD, 2013), jelenleg azonban hazai szinten nem, illetve nemzetkdzi szinten is elenyé-
sz6 szamu empirikus mérési adattal rendelkeziink csupan a képességre nézve (O 'Neil,
Chuang és Chung, 2003; Greiff, 2012).

A kor kovetelményeinek megfelelden olyan eljarasok kialakitasa érdemes, amelyek
kihasznaljak a modern IKT-eszkdzok nyujtotta lehetdségeket az egyre inkabb korszertit-
lennek mindsitett papir-ceruza teszteléssel szemben (Csapo, Ainley, Bennett, Latour és
Law, 2012). A nagymintas mérések kivitelezésére tervezett tesztek el6allitdsdhoz — ame-
lyekre az oktatasban éget6 igény jelentkezik standardizalt tesztek hianyaban — szintén
olyan méréeljarasokban célszeri gondolkodnunk, amelyek minimalis human eréforrast
igényelnek a kiértékeléshez, ennek megfelelden kelléen koltséghatékony megoldast
jelentenek. A technologia alapi mérések azaltal, hogy megteremtik az automatikus kodo-
las lehetdségét, a legkézenfekvobb kondiciot képezik.

Egy valid, megbizhatd technoldgia alapt méréeszkdz megszerkesztése elsdsorban a
képesség komplexitasabol adéddan rendkiviil problematikusnak bizonyul, a képességet
leird két f6 komponens, azaz a kognitiv és szocialis részképességek halmaza ugyanis
eltérd jellege miatt teljesen mas mérési hagyomanyokkal rendelkezik. A problémameg-
oldé komponens vizsgalatanak technoldgia alapi mérési gyakorlata egyre kiterjedtebb
szakirodalmi leirdssal rendelkezik (pl.: Greiff, Wiistenberg, Holt, Goldhammer és Funke,
2013; Molnar, Greiff és Csapo, 2013; Molnar, Greiff, Wiistenberg és Fischer, 2014),
ezek a vizsgalatok megfeleld mddszertani hatteret biztositanak a szamitdgépen exponalt
problémak megoldasanak elemzéséhez. Nagyobb kihivast jelent a kollaborativ kompo-
nens szamitogépes analizise. A csoporttagok interakcioinak, kommunikaciés mintaza-
tainak, konfliktuskezelési kulturajuknak vizsgalata ugyanis a szamitogépes adatrogzitést
kovetden jellemzden human elemzés segitségével torténik, elsdsorban tartalomelemzés
jelenti a szokasos eljarast. A szdmitdgéppel tdmogatott kollaborativ tanulds kutatasait
tanulmanyozva jelentds szamu tartalomelemzésre kialakitott kodrendszerrel talalkozha-
tunk (pl.: Henri, 1992; Gunawardena, Lowe és Anderson, 1997; Chiu, 2000).

Az online tesztelés az egyéb, internetkapcsolatot nem igényld technoldgia alapu
mérésekkel szemben szamos tovabbi haszna mellett az azonnali visszacsatolas jelentds
pedagdgiai szempontu eldnyével is rendelkezik, ahhoz azonban, hogy ez megvaldsulhas-
son, sziikséges, hogy a mérés jol megalapozott automatikus kddold rendszerre épiiljon.
A szakirodalom egyetlen online mérési kisérletrdl szamol be a kollaborativ probléma-
megoldo képességet illetden (Griffin és Care, 2012), ez a méréeszkdz azonban egyeldre
nem képes automatikus kodolasra, ennek megfeleléen azonnali visszajelzést sem tud
adni a kitoltd teljesitményérol.

A szegedi mithely keretein beliil egy olyan kollaborativ problémamegoldé képességet
feltérképezd online mérdeljaras kidolgozasat tiztiik ki célul, amelyben gy nevezett elore
definialt, kotott tizenetek alkalmazasanak segitségével automatikus kodold rendszert ala-
kitunk ki, igy Gttoré médon az azonnali visszacsatolas lehetdségét is megteremtjiik. Elté-
rést mutat méréeszkoziink a tobbi 1étezo, illetve sziiletében 1€vé mérdeszkozzel szemben
(Hsieh és O’Neil, 2002; Rosen ¢és Tager, 2013; OECD, 2013) abban a tekintetben is,
hogy az eldre definialt iizenetek kicserélése mellett a szabadon megfogalmazott {izenetek
valtasat is megengedi. A tervezett kutatds alapjat egy altalunk fejlesztett teszt biztositja,
amelynek problémait a 12 és 14 éves tanuloknak az eDia platformon keresztiil csoportok-
ban kell megoldaniuk, chaten kommunikalva egymassal. A tarsalgé szoftver mint kolla-
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borald partner alkalmazasa helyett (OECD, 2013; Rosen és Tager, 2013) a didkok tehat
egymassal mikodnek egyiitt négy f6s csoportokban, utobbi feltétel szintén kiillonbozik
az eddigi elrendezésekben alkalmazott paros, illetve harom f6s csoportmunkaktol (Hsieh
és O’Neil, 2002; Griffin és Care, 2013; Rosen ¢s Tager, 2013). Végezetiil, generalizaciods
szempontokat figyelembe véve, tjfent egyediilallo modon a didkoknak a tesztelés alatt
tobb csoportban is lehetdségiik nyilik a kollaboraciéra, minden egyes problémat egy
ujabb csoportban oldhatnak meg. A csoporttagok kivalasztasa és rotdlasa random mddon
torténik szerveriink segitségével. Kutatasunkkal megteremtjiik az infokommunikacios
tarsadalmunkban egyre inkabb relevans kollaborativ problémamegoldo képesség tjabb,
innovativ megoldasokban gazdag online diagnosztikus mérési lehet6ségeét.

Osszegzés

A tanulmanyban ismertetett kutatasok azt bizonyitjak, hogy az online tesztelés egy-
részt olyan tudas- és képességteriiletek mérését teszi lehetéveé, amelyek korabban papir
alapon nem voltak kivitelezhetdek, masrészt korabban is kutatott teriiletek innovativ
mérési lehetdségét teremti meg. A bemutatott kutatasok eredményei szerint a papir alapti
mérésrdl az online mérésre valo atallas nem
okoz jelentés mértékl valtozast a didkok
teljesitményében, ugyanakkor elényos, ha a
tanulok minél fiatalabb korban ismerkednek
meg a technoldgia alapu mérésekkel, és gya-
koroljak be hasznalatukat.

Az 1j technologia alkalmazésa olyan 1j,
eddig papir alapon nem, vagy csak nehezen
megvaldsithato tesztelési eljarasok megva-
lositasat teszi lehetévé, mely a linearis tesz-
teléshez képest joval pontosabb, precizebb.
Ez az eljaras az adaptivitds, mely alkalma-
zasaval részben vagy egészében személyre
szabhat6 a feladatsor, és a tanuldk szama-
ra nagyobb informacioértékli visszajelzés
adhato. Eredményeink szerint elsésorban
az alacsony és a magas képességtartoma-
nyok esetén jelentdsen nagyobb a kdzveti-

A tanulmdnyban ismertetett
kutatdsok azt bizonyitjdk, hogy
az online tesztelés egyrészt
olyan tudcds- és képességtertile-
tek meéreéset teszi lehetéve, ame-
lyek kordabban papir alapon
nem voltak kivitelezhetoek, mds-
részt korabban is kutatott terti-
letek innovativ meérési lehetdse-
gét teremti meg. A bemutatott
kutatdsok eredmeényei szerint a
papir alapii mérésrol az online

tett informacié mennyisége, vagyis a mérés
precizitasa.

A megvaltozott technologia a 21. szazad-
ban kulcsfontossaginak szamitd képessé-
gek autentikus vizsgalatat is lehetdvé teszi,
igy példaul a kordbbi 6nbevallason alapu-
16 kérdéivek hasznalata helyett/mellett az
IKT miveltség valodi fejlettségi szintjének
feltérképezése is megvaldsulhat. A folya-
matban 1évé, valds kdrnyezetet szimula-
16 méréeszkdzon alapuld kutatas jelentds
eredményekkel jarulhat hozza a nemzetkdzi
vonatkozo kutatdsokhoz.

mérésre valo dtdllds nem okoz
Jelentos mértékii vdltozast a did-
kok teljesitményében, ugyanak-
kor elonyés, ha a tanulok minél
Sfiatalabb korban ismerkednek
meg a technologia alapti mére-
sekkel, és gyakoroljdk be hasz-
ndlatukat.

A TBA lehetové teszi egyrészt mar korabban is kutatott teriiletek Gjszeri mérését-ér-
tékelését is, igy a kreativitas innovativ, a 21. szazad elvarasainak megfeleld, azonnali
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visszacsatolast biztositd vizsgalatat, masrészt korabban hagyomanyos technikdkkal nem
vizsgalhatd képességek fejlodésének feltérképezését. A kollaborativ problémamegoldo
képesség online mérésének kiemelkedd jelentdsége van a mai kor elvarasainak valo
megfelelés szempontjabol. A felgyorsult gazdasagi €s tarsadalmi kozeg Gjszerti, erede-
ti gondolatokkal rendelkezé egyéneket keres, akik varatlan helyzetekben is feltalaljak
magukat, és képesek masokkal egyiittmiikddve barmilyen felmeriilé nehézség esetén
megoldast talalni. A képességteriilet online mérésével egyrészt atlépjiik az egyéni teszte-
1¢és adta korlatokat, masrészt megvalositjuk a képességteriilet objektiv, minden csoporttag
szamara azonos feltételeket biztositd vizsgalatat.

A bemutatott Gj generacios technologia alapu tesztelési lehetéségek alkalmazasa jelen-
tds mérteki valtozast eredményezhet a pedagodgiai mérés-értékelésben, és hozzajarulhat

az Uj technologidk egyre szélesebb korben vald elterjedéséhez.

A kutatast a TAMOP 3.1.9/11 kutatasi program tamogatta.
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Rausch Attila

Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Gyermekvédelmi szakellatasban
nevelkedo gyermekek és fiatalok
n¢hany jellemzo iskolai problémaja

A gyermekuvédelmi szakelldtdasban nevelkedok tanulmdnyainak
tamogatdsa, tdarsas kapcsolataik fejlodeésének segitése az dllamra
harul, emiatt fontos, hogy e tanuléi kor problémdirol pontos
ismeretekkel rendelkezziink. Minddossze néhdny hazai kutatds
Joglalkozik ezzel a temakorrel, és dltaldban hidnyzik az a
viszonyitdasi pont, amely alapjdan értelmezheto lenne, a
gyermekuvédelmi gondoskoddsban élok jellemzdi mely pontokon és
milyen mértékben térnek el a csalddban nevelkedokétol.
Kutatdasomban a gyermekvédelmi szakelldtdsban nevelkedo
gyermekek és fiatalok néhdany jellemzojét tdartam fel az iskolduval,
iskolai kozosséggel és kortdarskapcsolatokkal dsszefiiggésben, amelyek
egy részét dsszehasonlitottam reprezentativ orszdgos mérések
eredmeényeivel.

Bevezetés

mos nehézséggel kell megkiizdeniiik, igy kimagasloan fontos a tanulmanyi telje-
sitményiik segitése, iskolai problémaik megoldasa, hiszen sikeresen befejezett
tanulmanyok, egy-egy jol megvalasztott szakma nélkiil rendkiviil nehéz eredményesen
beilleszkedniiik a tarsadalomba. Szamukra a megfelelden miikodé oktatasi rendszer és
gyermekvédelmi ellatas nyujthat olyan segitséget, amely egyrészt megprobalja kompen-
zalni a csaladi hattér hidnyat, masrészt segiti tarsadalmi integraciojukat. A problémak
azonositasa kapcsan sok tekintetben konszenzus tapasztalhatd, azonban a lehetséges
okok, illetve megoldasok tekintetében mar arnyaltabb a kép. Emellett rendkiviil kevés
adattal rendelkeziink e tanul6i korrdl. Olyan empirikus vizsgalatra, amelyben a gyermek-
védelemben nevelkeddk tanuldssal 0sszefliggd jellemzoirdl és a kortarsakkal valo kap-
csolatairol gyiijtott adatokat Osszevetik orszagosan reprezentativ eredményekkel, eddig
alig kertilt sor (kivétel: Gyarmati, 2011), igy azt sem tudjuk, hogy milyen lényeges elté-
rések léteznek a gyermekvédelemben ¢és a csaladban nevelkedd tanulok kozott. Ennek
hianyaban e tanuldi kort célzo adekvat beavatkozasok szervezése is kérdéses.
Vizsgalatom célja feltarni a gyermekvédelemben nevelkedd gyermekek és fiatalok
néhany olyan jellemzdjét az iskolaval, kortarskapcsolataikkal dsszefiiggésben, amelyek
vélhetden hatraltatjak iskolai sikerességiiket. A vizsgalatom soran gytijtott adatok egy
részEt 0sszehasonlitom a hasonlo teriileten, orszagos reprezentativ mintan végzett kutata-
sok eredményeivel, igy kimutathatéva valhat, hogy a felmért teriileteken milyen mértéki
eltérések tapasztalhatoak a gyermekvédelmi szakellatasban és a csaladban nevelkeddk
kozott.

ﬁ gyermekvédelmi gondoskodésban felnovekvd gyermekeknek és fiataloknak sza-
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A hazai gyermekvédelem altalanos jellemzdi

A hazai gyermekvédelem intézményrendszere két f6 teriiletre bonthatd. Az egyik a gyer-
mekvédelmi alapellatas, amely esetében a prevencion van a hangsuly, illetve a gyermek
veszélyeztetettségét probaljak megsziintetni, mikdzben a gyermek sajat csaladjaban nevel-
kedik. A masik teriilet a gyermekvédelmi szakellatas, ide keriil a gyermek, ha kiemelik a
csaladjabol (Veczko, 2007). A szakellatas intézményei kozé tartozik a gyermekotthon, a
lakasotthon ¢és a nevel8sziiléi elhelyezés. A gyermek csaladjabdl torténd kiemelésére az
alapellatas keretében meg nem sziintethetd veszélyeztetettsége esetén keriil sor. A veszé-
lyeztetettséget a gyermekvédelmi tortvény igy definidlja: ,, Olyan — a gyermek vagy mas
személy altal tanusitott — magatartdas, mulasztas vagy koriilmény kovetkeztében kialakult
dllapot, amely a gyermek testi, értelmi, érzelmi vagy erkolcsi fejlodését gatolja vagy aka-
dalyozza.” (1997. évi XXXI. torvény a gyermekek védelmérdl és a gydmiigyi igazgatasrol)

Hazankban jelenleg tobb mint 21 ezer gyermek ¢és fiatal nevelkedik gyermekvédelmi
szakellatasban, koziilik 8 ezer gyermekotthonokban, lakasotthonokban, 12-13 ezren
pedig nevel6sziiloknél élnek. A 18 év alatti, csaladjukbol kiemelt fiatalok szama meg-
haladja a 18 ezer fot. Bar a gyermekvédelemben €16k 1étszama évek ota stagnal, a teljes
populaciohoz viszonyitott aranyuk évrdl évre novekszik, 2011-ben mar atlépte az 1%-ot
(KSH, 2012).

Az utdbbi 20-25 évben a gyermekotthoni nevelést fokozatosan visszaszoritotta a
neveldsziiléi elhelyezés, amely esetében sokkal inkabb csaladias keretek biztosithatoak a
gyermek szamara. Az erre valo torekvést az 1997-es gyermekvédelmi torvényben fektet-
tek le. 1998-t61 kezdett csdkkenni a gyermekotthoni elhelyezések szama, majd 2002-t61
fordult meg az arany a neveldsziildi elhelyezés javara (Paphdazi és Szikulai, 2008).

Csaladjukbol kiemelt gyermekek és fiatalok problémai —
altalanos pszichologiai kérdések és tanulassal kapcsolatos problémak

A gyermekvédelmi szakellatasba keriilé gyermekek a hazai vizsgalatok szerint komoly
lemaradast halmoznak fel tobbségi tarsaikhoz képest mar a csaladjukbol torténd kiemelé-
stik elott (Kalmdnchey, 2008). Mint arra korabban, a veszélyeztetett gyermek fogalmanak
definialasakor kitértem, veszélyeztetettségiiknek tobb forrasa lehet, amelyeket altalaban
két kategoriaba sorolnak: bantalmazas és elhanyagolas. E problémak altalaban a sziilok
alacsony szociodkonomiai hatterével dsszefonodva befolyasoljak a gyermekek, fiatalok
fejlodését.

Statisztikai adatok alapjan mar vizsgaltdk a gyermekbantalmazas kockazati tényezdit
(Herczog, 2007), amibdl kideriilt, hogy a szegénység, a rossz szociookondmiai hattér
erbsen Osszefligg a bantalmazassal, valamint a gyermekbantalmazas gyakrabban fordul
el6 elvalt sziiloknél, a drog- és alkoholfiiggdség pedig tovabb noveli a csaladon belii-
li erészak eléfordulasanak esélyét. A bantalmazast elszenveddk jelentds része maga
is bantalmazova valik, ha nincs olyan tényezd (példaul szeretd személy, terapia), ami
kompenzalja az atélt megrazkodtatasokat. Mindemellett a durva bandsmoéd, a megalazas
bizonyitottan Osszefligg a késébbi agressziv viselkedéssel. A bantalmazasnak azonban
nem csak a fizikai er6szak mindsiilhet, a verbalis agresszio is ide tartozik. Tovabba a
gyermekek nem csak csalddjukban lehetnek kitéve bantalmazasnak. Az iskolai erészak
terjedésére napjainkban a média hatasara komolyabb figyelem jut. Egyre gyakrabban
hallhatunk kortarsak kdzotti agresszivitasrol, de egy-egy gyermek kirekesztése is gyako-
11, s6t elfogadott formaja az iskolai erészaknak (Herczog, 2007). A csaladjukbol kiemelt,
sokszor magatartasproblémakkal is kiizd6 gyermekeknél gyakori, hogy kortarsaik, sét a
pedagogusok is kirekesztik éket (Racz, 2006).
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A bantalmazéson kiviil az elhanyagolds az a probléma, aminek hatdsaival meg kell
kiizdenilik a gyermekvédelmi szakembereknek. A gyermek fizikai elhanyagoltsagabol
fakado hatranyait, amennyiben nem szenvedett maradandé egészségkarosodast, viszony-
lag gyorsan orvosolni tudja a gyermekvédelmi rendszer, azonban az elhanyagolasnak
mas, a gyermek fejlddésére és tovabbi életére kihatd formai is 1éteznek. A csaladokban
jelentkezd veszélyeztetettségek kozott az értelmi téren jelentkezd elhanyagoldsrol Kdl-
manchey Marta (2001; 2008) ir, aki szerint
az a kornyezet, amibdl a gyermek szarma-
zik, gyakran ingerszegény. Nem’ beszélget.- Egy tovdbbi negativ tényezo,
nek a gyermekkel, nem is mesélnek neki,
nincsenek jatékai, nem ismeri a papirt és amely a gyermekek
ceruzat. Ezek a koriilmények az értelmi fej-  szociabilitdsdval van Osszeftig-
16dés teriiletén lemaradast okoznak a csalad- gégben} a kornyezetvdltozds és

t?an neve;lkedc’i tanulrékhog kg’:pest (Nemé;?yi a kordbbi kapcsolatok megsza-
és Messing, 2007), igy késni fog a beszéd- B ) i .
fejlédés, egyes készségek, részképességek kaddsa miatt jelentkezik. Sok-

is lassabban fejlédnek (Kdlmanchey, 2001).  szor emiatt a gyermekuvédelem-
Egy tovabbi negativ tényezd, amely a  po berilést a gyermekek trau-

gyermekek szociabilitasaval van 0sszeflig- Py P
gésben, a kornyezetvaltozas ¢és a korabbi makent elik meg (Kdlmdnchey,

kapcsolatok megszakaddsa miatt jelentke- 2001; 2008). Amikor egy gyer-
zik. Sokszor emiatt a gyermekvédelembe  meket kiemelnek csalddjabol,

keriilést a gyermekek traumaként ¢élik meg teljesen 1ij kornyezetbe keriil,

(Kalmdnchey, 2001; 2008). Amikor egy . . .
gyermeket kiemelnek csaladjabol, telje- tanulokent legtobbszor uj isko-

sen 11 kornyezetbe keriil, tanuloként leg-  ldba, 1ij oszidlykézossegbe, sok-
tobbszor ) iskolaba, 01j osztalykdzosségbe, szor midsik vdrosba is, Uagyl's az
sokszor misik virosba is, vagyis az a8 g meglevd teljes kotadesi
meglévo teljes kotddési haloja sériil. Egy e s B
lakasotthonokban készitett felmérés ada- /10ja seriil. EQy lakdsotthonok-
tai alapjan (Zsambéki, 2004) a bekeriildk  ban készitett felmérés adatai

tobbsége elvesztette korabbi baratait, fon- alapjdn (Zsdambéki, 2004) a

tosabb kapcsolatainak nagy részét, foként, 1 .
ha masik telepiilésre keriiltek. Ennél fogva bekerilok l‘Obbsege elveszteite

barati koriik jellemzéen gyermekotthoni tar- korabbi bardtait, fontosabb
saikbol all. kapcsolatainak nagy részet,

Az atélt traumak, a fejlddést nem kell- [foként, ha mdsik telepiilésre

képpen segitd kornyezet, a nem megfeleld . B .
szocializacio a gyermekek képességeinek keriiltek. Ennel fogva barati

fejlodését negativan befolyasoljak. Mint azt RO7ZiR jellemzben gyermekottho-
tobben is megjegyzik (Kdalmanchey, 2001, ni tarsaikbol dll

2008; Veczko, 2007), a gyermekvédelmi
szakellatasba kertilok korében gyakoribb a
tanulasi nehézségek, részképesség-zavarok eléfordulasa. Elhanyagolasbol, késébbi
beszédkezdésbol kifolyolag szamos beszédhibas gyermeket talalunk az allami gondozot-
tak kozott (Bereczkiné, 2003).

Racz Andrea (2006) kvalitativ kutatasaban szamos tovabbi gyermekvédelmi problé-
mara ravilagit. Az altala felvett interjukbol kivehetd, hogy gyermekotthonban nevelkedd
fiataloknak jellemzden alacsony az iskolai végzettsége, iskolai sikertelenségiik mértéke
jelentds, a gyermekotthonra ¢s lakasotthonra harul a tanulasi hatranyok csokkentése,
kompenzalasa, az iskolai sikerek biztositasa, azonban erre az intézményeknek nem min-
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dig van kapacitasa. Herczog Maria (1997) arra hivja fel a figyelmet, hogy a gyermekek-
kel a legtobb 1d6t tolt6 gyermekfeliigyeldk iskolai végzettsége jellemzben alacsony, igy
korlatozva van azok szama, akikhez a gyermek tanulmanyaival kapcsolatban fordulhat.
A csaladbol kiemelt fiatalok szamara tovabbi probléma, hogy a problémas gyermekekrol
gyakran lemond az iskola (Rdacz, 2006).

Gyakran magéval a gondozottal foglalkozod szakember nem tudja, foként a hidnyos
dokumentaci6é miatt, hogy a gyermek milyen iskoldkba jart korabban, kapott-e valami-
lyen specialis fejlesztést, mi volt a szakemberek véleménye a gyermekrdl egy, kettd, ot
éve, vagy akar csak azt, hogy a sziil6k milyen koriilmények kdzott élnek. Emiatt nyilvan-
valdan a problémak kezelése is nehezebb (Neményi és Messing, 2007).

Az eldbbiekben felvazolt tanulmanyokbdl kitlinik, hogy szamos olyan tényezd akad,
amely hatraltatja a tanulmanyi elémenetelét a csaladjukbdl kiemelt gyermekeknek. Ennek
figgvényében érdemes megnézni, hogy mekkora pontosan a lemaradas bizonyos készsé-
gek és a tanulmanyi eredmények tekintetében. Gyarmati Andrea (2011) a 2008-as orszagos
kompetenciamérés eredményeinek masodelemzését elvégezve, a csaladban és a gyermek-
védelmi rendszerben €16 8. és 10. évfolyamos tanulok tanulmanyi kompetenciakban meg-
jelend kiilonbségeit hasonlitotta dssze. Megvizsgalta, milyen tanulmanyi eredményben
megmutatkozo kiilonbségeket okoz a gyermekvédelemben nevelkedés a csaladban éléshez
képest. A felmérés azt mutatja, hogy a matematika és a szovegértés teriiletén elért pont-
szamok kiilonbségei erésen fiiggnek a csaladi kornyezettdl is. Az elemzés alapjan a sajat
csaladjukban nevelkedék 500 pont koriili atlagot értek el, mikozben a csaladjukbodl kiemelt
tanulok 70-80 ponttal kevesebbet, ami szignifikans eltérés. Azt is megallapitotta, hogy a
gyermekotthonokban ¢l6k koziil minden évfolyamon szignifikansan tdbben ismételnek
évet, valamint az el6z6 évi tanulmanyi atlag tekintetében is rosszabb az eredményiik.
A sajat csaladdal €16k el6z6 tanév végi tanulmanyi atlaga 3,96, a neveldsziilokkel él6knél
ez 3,47, a gyermekotthonban él6knél 3,15. Az iskolai teljesitményt befolyasold csaladi
hattértényezok koziil kivehetd, hogy az allami gondozasban nevelkedettek jellemzéen
rosszabb tarsadalmi statusza csaladbol jonnek, a gyermekek sziilei kozott tobb az alacsony
iskolai végzettségli. Gyarmati vizsgalatabol is kideriilt, hogy jelentds eltérés van a jovore
vonatkozé tanulmanyi terveket tekintve a két csoport kozott. A gyermekotthonban €16k
esetében tobbségiik csak kozépfoku végzettséget tervez (Gyarmati, 2011).

Nem csupan terveik, esélyeik tekintetében sem jobb a helyzet. Hodosdan és Nyitrai
(2010) empirikus vizsgalata alapjan 8,5%-uk mar az altalanos iskola befejezése utan
kimarad a tanulasbol, kétharmaduk szakiskoldban, 17,5%-uk szakkozépiskolaban tanul
tovabb. Ekozben tobbségi tarsaiknak csupan negyede tanul szakiskoldban, szakkozépis-
kolaba pedig 41% jar. Mikozben orszagosan a fiatalok kozel 35%-a gimnaziumba jar, ez
az arany a szakellatdsban minddssze 7,5%. Ezekbdl az aranyokbol az is kovetkezik, hogy
mivel kevesebb mint feliikk szerez érettségit, a szakellatasban nevelkedék koziil felsé-
oktatasba bekeriilok aranya is joval alacsonyabb. Becslések szerint csupan 5%-uk folytat
egyetemi vagy foiskolai tanulmanyokat (Rdcz, 2009b), mikdzben az KSH (2011) adatai
szerint a magyar fiatalok egyharmada (32,8%) szerez diplomat. Tehat joval rosszabb
tovabbtanulasi eséllyel rendelkeznek a szakellatasban élok, mint a tobbségi kortarsaik.

A szakellatasban nevelkeddk jellemzdéen nem fejezik be az elkezdett iskolat, esetleg
masik iskolat kezdenek egy korabbi elhibazott iskolavalasztas miatt. Tovabba rendszerint
olyan késén mennek kozépiskolaba, hogy nem tudjak tanulmanyaikat nagykorasagukig
befejezni (Szikulai, 2003). Mindez magaval von egy masik hatranyt is, hiszen a képzett-
séggel nem rendelkezd fiatal felndttek a munkanélkiiliségtdl leginkabb veszélyeztetett
csoportba tartoznak (Cseres, 2005; Szikulai, 2003).

Kalmanchey Marta (2008) szerint a neveldsziiloknél €16 gyermekek tanulasi motiva-
cidja kedvezotlen, tobbségiiket nem érdekli a tanulas. Ezt 6sszefiiggésbe hozza a korai
anya-gyermek kapcsolattal, amikor fontos lenne, hogy az anya reagaljon a gyermek
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jelzéseire, enélkiil csokken annak érdeklddése, kivancsisdga. A kotddés és a tanuldsi
motivacid kapcsolatat szamos esetben empirikusan is igazoltak (Zsolnai, 2001). A 90-es
évek motivaciokutatasai ravilagitottak arra, hogy a motivumok ¢és a képességek fejlodé-
se kozott szoros Osszefliggés van, ezek fejlodése nem valaszthatd szét (Jozsa és Fejes,
2010). Mivel e tanuloi kor képességeinek fejlodését szamos tényezd befolyasolja, igy
feltehetden az atlagosnal kedvezoétlenebb motivacios jellemzokkel rendelkeznek.

A csaladnak mint elsddleges szocializacios szintérnek egyértelmt szerepe van a tanu-
lasi motivacio alakulasaban (Fejes, 2012). A gyermekek érzelmi hatranya, vagyis a csa-
l1ad vagy az egészséges csalad hattér hianya, a csaladi szocializacid zavarai és a sziillok
deviancidja az anyaginal is jelentésebb mértékben befolyasolja negativ iranyba a tanuldsi
motivumok fejlettségét (Fejes és Jozsa, 2005). Ebbdl ugyancsak arra kovetkeztethetiink,
hogy az olyan csaladi hattér, amelybdl a gyermek kiemelése sziikségessé valik, nega-
tiv hatassal van a tanulashoz val6 hozzaallasara, ezéltal a tanulmanyi eredményekre is.
Ugyanakkor, amennyiben az eredeti csaladi hattérnél kedvezobb targyi és tarsas koriil-
mények kozé keriil a tanulo, az feltételezhetéen bizonyos mértékben ellenstilyozhatja
e motivacios nehézségeket. A tarsas kozeg ugyancsak szdmos modon meghatarozza a
tanuldsi motivaciot, elsésorban a kortarsaknak és a pedagdgusoknak van kiemelkedd
szerepe e tekintetben (Jozsa €s Fejes, 2010). Van, aki szerint els6sorban a pedagoégusok-
nak kellene 1ényegesen tobb figyelmet forditaniuk a gyermekvédelmi szakellatasban €16
fiatalokra, mivel el6fordulhat, hogy tarsaik ginynevekkel és mas cimkékkel cstfoljak
Oket, illetve eltavolodnak az iskolatdl, a tanuléstol (Kravalik, 2004).

Nem kérdéses, hogy ezek a fiatalok biztos csaladi hatteret nélkiilozve, hatranyos
helyzetbdl kezdik meg felnétt életiiket. Szikulai (2003) tanulmanyaban kimutatta, hogy
a gyermek késébbi tarsadalmi beilleszkedésének sikeressége forditottan ardnyos a gyer-
mekvédelmi szakellatasban eltoltott idovel, vagyis minél hosszabbra nytlik valakinek a
gondozasi ideje, annal valoszinlibb a tovabbi gondozas sziikségessége. Ennek oka, Szi-
kulai szerint, a nem megfeleld szocializacio, a vér szerinti csaladdal valo kapcsolatok
megszakadasa, iskolazottsagi problémak, az alacsony kudarctiird képesség €s az ellatasra
szocializaltsag, valamint az 6nalld életre vald nevelés hidnya. Van olyan kutatéd (Rdcz,
2009a), aki nem tartja elegenddnek a neveldk palyavalasztasban nyujtott segitségét, és
hianyolja a gyermekvédelmi intézmények és a szakemberek feleldsségvallalasat, mivel a
kudarcokat a bekeriilés eldtti id6szakra fogjak.

A vizsgalat kérdései és hipotézisei

A feltart szakirodalmakat dsszegezve elmondhat6, hogy a csaladbol vald kiemelés el6tt
¢és kiemeléskor olyan hatranyok halmozodnak fel, amelyeket az iskolanak és a gyermek-
védelmi rendszernek kezelnie kell. A legfébb problémakat a szakirodalom a kognitiv és
szocialis teriileten torténd fejlodési lemaradasokban, kortarskapcsolataik elvesztésében,
tanulasi motivaciojuk hidnyaban latja. A hatékony beavatkozasokhoz azonban tudnunk
kellene, hogy mely teriileteken, milyen mértékii a lemaradas, azonositani kell azokat a
problémas teriileteket, amelyeknél kimutathaté az eltérés a sajat csaladjukban ¢él6khoz
képest. Ezek alapjan kutatasom soran az alabbi kérdésekre kerestem valaszt:

Milyen altalanos jellemzok tarhatok fel a gyermekvédelemben €16 fiatalok iskolai
sikerességét befolyasolo hatterérdl? Milyen kiilonbségek mutathatok ki a vizsgalt terii-
leteken a gyermekvédelmi szakellatas gondozasi formai (gyermekotthon, lakasotthon,
nevel6sziiloi elhelyezés) kozott?

Van-e eltérés a gyermekvédelmi szakelldtdsban nevelkedd fiatalok tanulasi motivu-
mainak fejlettségében, vizsgalatom eredményei €s az elsajatitasi motivacid orszagos
reprezentativ mérésének adatai kozott mutathatd-e ki szignifikans kiilonbség?
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Milyen jellemzdi vannak a csaladjukbol kiemelt gyermekek kortarskapcsolatainak?
Mi jellemzi barati koriiket, baratkozasi szokasaikat? Sikeresen be tudnak-e illeszkedni az
iskolai kdzosségbe? Gyakrabban fordul-e elé koriikben kortarsbantalmazas?

A szakirodalomban gy(;jtott adatok alapjan, a fenti kutatasi kérdésekhez kapcsolédoéan
a kovetkezo hipotéziseket fogalmaztam meg:

A gyermekvédelmi szakellatds gondozasi tipusai kozott jelentds kiillonbségek tapasz-
talhatok a vizsgalt teriiletek, problémakorok tobbségében.

Az orszagos reprezentativ mintan végzett mérés eredményeihez képest varhatdan ala-
csonyabb a csaladjukbol kiemelt fiatalok elsajatitasi motivacidja. Tovabba, minél tobb
idot tolt a gyermek, illetve fiatal a szakellatasban, annal alacsonyabb a vizsgalt elsaja-

Az orszdgos reprezentativ min-
tdn végzett meérés eredmeényei-
hez képest vdarhatoan alacso-
nyabb a csaldadjukbol kiemelt
fiatalok elsajdititdsi motivdcioja.
Tovdabbad, minél 16bb idot t6lt a
gyermek, illetve fiatal a szakelld-
tdasban, anndl alacsonyabb a
vizsgalt elsajatitdsi motivumai-
nak dtlagértéke, vagyis a gyer-
mekvédelemben éloknél az elsa-
Jjatitasi motivumok fejlettsége
16bbségi tdarsaikhoz képest ked-
vezotlenebb.

Az iskolai k6zbsségbe t6rtend
beilleszkedes értekei, a tandri
megitélés és az osztdlytdrsak
percepcioja tekintetében varha-
toan alacsonyabbak, mint az
orszdgos reprezentativ mintdan
végzelt mereés eredmeényei.

titdsi motivumainak atlagértéke, vagyis a
gyermekvédelemben ¢€16knél az elsajatitasi
motivumok fejlettsége tobbségi tarsaikhoz
képest kedvezdtlenebb.

Az iskolai kozdsségbe torténd beilleszke-
dés értékei, a tanari megitélés és az osztaly-
tarsak percepcioja tekintetében varhatdéan
alacsonyabbak, mint az orszagos reprezenta-
tiv mintan végzett mérés eredményei.

A gyermekvédelmi gondozasban €16 fia-
talok nagyobb aranyban elkdvetdi és elszen-
vedoi kortarsbantalmazasnak, mint tobbségi
tarsaik.

Az adatfelvétel modszerei
és a méroeszkoz felépitése

Vizsgéalatom eszkoze egy online kérdo-
iv volt, az online adatfelvételt elsdsorban
a gyermekek lakohelyének szama, és azok
tavolsaga indokoltak. Az adatfelvételt a
gyermekotthonok, lakasotthonok esetében
az adott intézményegységek vezetdi segit-
ségével bonyolitottam le, veliik vettem fel a
kapcsolatot, megkaptak minden instrukciot
ahhoz, hogy a gyermekek azonos koriilmé-
nyek kozott, onalldoan valaszolhassanak a
kérdésekre.

A kérd6iv harom részre bonthat6. Az elsé
részben személyes (pl. nem, életkor) és isko-

lai (pl. iskola tipus, évfolyam) hattéradatokra kérdeztem ra. A mérdeszkoz masik két
részének kérdéseit adaptaltam, hogy az eredményeim dsszevethetdek legyenek az orsza-
gos reprezentativ mintan végzett kutatasok eredményeivel. A masodik részben az elsa-
jatitasi motivacioval kapcsolatban, a harmadik részben az iskolai kdzosségrol, kortars
kapcsolatokrol szerepeltek kérdések.

A tanulasi motivacio vizsgalata ennél a tanuloi csoportnal kiilondsen fontos, hiszen ez
az eredményes tanulds egyik alapfeltétele (Jozsa, 2007), és a képességek fejlodésében is
jelentds szerepet tolt be (Jozsa, 2005). A tanulasi motivacio felméréséhez Jozsa Krisztian
(2007) elsajatitasi motivacid kérddivének o6t skalajat hasznaltam. Az értelmi, a szocialis
(felnottekkel, kortarsakkal) elsajatitasi motivumokat, valamint a hozzajuk tartoz6 intel-
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lektus és a kudarcfélelem skaldit alkalmaztam. A mérdeszkoz egyik eldnye, hogy alskalai
révén arnyalt képet kaphatunk a tanulok motivacidjarol, emellett a sziilok iskolai végzett-
ségét, az orszag teriileti lefedettsége, valamint a tanuldé neme szempontjabdl reprezenta-
tiv adatok allnak rendelkezésre a fels6 tagozatos tanulokat tekintve. A kérddiv elsajatitasi
motivaciora vonatkozo megbizhatosagat ellendriztem, azok értékeiket az /. tablazatban
Osszesitettem. Az egyes skalak validitasat faktoranalizissel ellendriztem (KMO=0,77),
az elsajatitasi motivumokra vonatkoz6 allitasok jol elkiilontilnek, és magas faktorsullyal
rajzoljak ki a harom alskalat, de az intellektus és kudarcfélelem skaldjara vonatkozo
allitasok mar kevésbé elkiilonithetok. A harom elsajatitasi motivumra vonatkozo értékek
megbizhatonak ¢és érvényesnek bizonyultak. Az intellektus és a kudarcfélelem skalai
azonban nem bizonyultak sem kelloképpen megbizhatonak, sem érvényesnek, ezaltal
ezeket nem vontam be az elemzéseimbe.

1. tablazat. A kérddiv elsajatitdasi motivumokat vizsgalo részének felépitése

Osszetevék Tételszam Reliabilitds (Cronbach-a)
A | Ertelmi 9 0,75
B | Szocialis felndttekkel 6 0,74
C | Szocialis kortarsakkal 6 0,81
Elsajatitasi motivumok (A+B+C) 21 0,88
D | Intellektus 5 0,46
E | Kudarcfélelem 5 0,23
Osszesen 31 0,87

A méréeszkoz harmadik részének kérdései ugy lettek alakitva, és csoportositva, hogy a
kapott adatokat Osszevethessem az Orszagos Gyermekegészségiigyi Intézet altal szer-
vezett, az Egészségiigyi Vilagszervezet egylittmiikodésével megvalosuld az Iskolaskori
gyermekek egészségmagatartasa nevet viseld kutatds kiadvanyaban szerepld orsza-
gos eredményekkel (Németh és Kolto, 2011). Ebben a kutatasban orszagos, iskola- és
telepiiléstipus szerint reprezentativ mintan vizsgaltak olyan kérdéskoroket, amelyek a
szakirodalom alapjan a gyermekvédelemmel 6sszefliggésben is hasznos dsszevetésekre
adnak lehet6séget (kortarsi kapcsolatok, iskolai kozosség, kortarsbantalmazas). A kérdo-
ivnek ebben a részében a tanari megitélésre és az osztalytarsak percepcidjara vonatkozo
allitasok Likert-skalan megadott értékei 0sszevonhatok egy-egy skalara. Ezek megbizha-
tosaganak ellenérzésekor a tanari megitélés 6sszevont skaldja esetében 0,7-es, az osztaly-
tarsak percepcidjanak skaldja esetében 0,74-es Cronbach alfa értéket kaptam, tehat ezek
reliabilitdsa megfeleld. Faktoranalizissel megvizsgalva a két teriiletre vonatkozo allita-
sokat, azok magas faktorsullyal elkiiloniilve két faktorba rendezédnek (KMO=0,71). Az
elébbi két kérdéskoron kiviil adaptaltam a szocialis onértékelés skalajanak 5 allitasat,
melynek segitségével a tanulok tarsas elfogadottsagat mérhetjiik, valamint az értékek
megmutatjak, hogy mennyire kdnnyen teremtenek kapcsolatot a tarsas kornyezetiikkel.
A skalan minél magasabb az elért pontszam, annal inkdbb gondolja a gyermek, fiatal
magarol, hogy konnyen baratkozik, kedvelik meg a tobbiek (Németh és Kolts, 2011).
A skala megbizhatdsaga megfeleld (Cronbach-a=0,76), az eredményeimet szintén dssze-
vethetem az orszagos adatokkal.
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A minta jellemz6i

A kérdéivet 108, 820 év kozotti allami gondozasban nevelkedd gyermek, fiatal toltotte
ki Komarom-Esztergom és Pest megyében. Az intézménytipusok szerinti eloszlast nézve
(2. tablazat) a mintaban a gyermekotthonokban ¢és a lakasotthonokban €¢Ik tilnyomo
tobbségben vannak, a nevelsziildknél é16khédz képest (x>=16,7; p<0,001). Ez megnehe-
ziti a két intézményforma 0sszehasonlitasat, valamint a vizsgalt populaci6 ardnyait sem
reprezentalja megfelelden, hiszen orszagosan a nevel6sziiloknél elhelyezett fiatalok van-
nak tobbségben (¥*=85,36; p<0,001).

2. tabldazat. A minta abszolut gyakorisagi megoszlasa gondozasi és iskolatipus szerint

Gondozasi tipus
Iskolatipus Neveldsziilo Gyermekotthon Lakdasotthon Osszesen
Altalénos iskola 13 31 24 68
Kozépiskola 4 22 14 40
Osszesen 17 53 38 108

A megkérdezett gyermekek, fiatalok kozel 40%-a 6t vagy annal tobb éve kertilt allami
gondozasba, azok, akiket kevesebb mint egy éve emeltek ki csaladjukbol, a mintabdl
csak 17,6%-ot tesznek ki. Elmondhat6, hogy a vizsgalt gyermekek kozel kétharmada mar
legalabb harom éve gyermekvédelmi szakellatasban nevelkedik (5. tabldzat). A mintaban
a fiuk (47,2%) és a lanyok (52,8%) aranya megegyezett (x>=0,15; p>0,05).

A megkérdezett gyermekek ¢és fiatalok koziil egy sem jar gimnaziumba, 68-an (63%)
jérnak altalanos iskolaba, 9-en (8,3%) szakkdzépiskoldban és 31-en (28,7%) szakiskola-
ban tanulnak. Tehat a kozépiskolasoknak csak 22%-a szerez varhatoan érettségit.

Az egyes évfolyamokra jarok atlagéletkora magasabb a vartnal, az altalanos iskola 7.
¢évfolyaman atlagosan 14 év felettick vannak, mar a 9. évfolyam alatt betoltik a 16. élet-
éviiket, atlagéletkoruk 11. évfolyamra meghaladja a 18 évet.

Az adatelemzés modszerei

A kérddiv elsajatitasi motivumokat vizsgald részében kapott eredményeket a Jozsa
Krisztian (2008) altal megadott modszertani leiras alapjan 6sszegeztem, illetve alakitot-
tam at a szdzalékpontban meghatarozott értékekke.

A méréeszkdz masik részében szintén adaptalt kérdések szerepeltek, itt az eredmények
Osszehasonlitasa csak hozzavetdlegesen valdsulhat meg. Mivel az Orszagos Gyermek-
egészségiigyi Intézet kiadvanyaban (Nemeth és Kélto, 2011) nem szerepeltek szoérasra
vonatkozo6 adatok, emiatt az eltérések szignifikancidjanak megallapitasahoz nem lehetsé-
ges teljes kor statisztikai dsszehasonlitast végezni.

A gyermekvédelmi szakellatasban él6k jellemzdi

Milyen altalanos jellemzok tarhatok fel a gyermekvédelemben €16 fiatalok iskolai sike-
rességét befolyasolo hatterérél? Milyen kiilonbségek mutathatok ki a vizsgalt teriileteken
a gyermekvédelmi szakellatas gondozasi formai (gyermekotthon, lakasotthon, nevel6-
sziil6i elhelyezés) kozott?

A vizsgalt minta altalanos jellemz6it, gondozasi tipusok szerinti megoszlasat, nemek
aranyat, életkorukat és a gyermekvédelmi gondozasban elt6ltott évek szamat, a mintajel-
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lemz6knél mar ismertettem. Ebben a fejezetben tovabbi adatokat vizsgalok, példaul ter-
vezett legmagasabb iskolai végzettség, tanulasra forditott id6, palyavalasztasban kapott
segitség, illetve az ezek kozotti osszefiiggéseket keresem.

A megkérdezettek 10%-a naponta tobb mint két orat, 46%-a napi egy-két orat fordit
tanulasra, 33%-uk kevesebb mint egy orat, 11%-uk semennyi id6t sem tolt tanulassal.
Itt gondozasi tipusok kozott nem lehet kiilonbséget kimutatni. Kértem, hogy adjak meg
az el6z6 félév matematika, magyar nyelvtan és irodalom, térténelem és a tanult idegen

nyelv osztalyzatat, ezek atlaga szignifikan-
san eltér gondozasi formanként (F=3,86;
p<0,05). A neveldsziiloknél ¢élok tanulma-
nyi atlaga 3,6, lakasotthonban ¢é16ké 3,1, a
gyermekotthonban ¢16ké még alacsonyabb,
2,9 (p<0,001). A tanulésra forditott id6 és a
tanulmanyi eredmények kozott nem mutat-
hat6 ki szignifikans osszefliggés.

Gyarmati Andrea (2011) Orszagos Kom-
petenciamérés masodelemzésével Ossze-
vetve, ahol a gyermekvédelemben élok
tanulmanyi atlaga neveldsziiloknél 3,47,
gyermekotthonban ¢16knél 3,15, hasonlo
eredményeket kaptam (p>0,05). Vagyis a
csaladjukban €16k 3,96-os tanulmanyi atla-
gahoz képest alacsonyabbak ezek az értékek
(t=9,12; p<0,001).

Egyéb hattértényezok koziil megvizsgal-
tam, hany gyermeknek, fiatalnak van sajat
szamitogépe, valamint mennyi konyviik van
a gyermekotthonban, neveldsziilénél. 29%-
uknak van, 71%-uknak nincs sajat szami-
togépe. A konyvek szama 32%-uknal 3-5
konyvespolcnyi, 23%-uknal egy konyvszek-
rényre vald, 22%-nal 1-2 konyvespolcnyi.
A gondozasi tipusok szerinti megoszlasban
jelent6s kiilonbség, hogy a neveldsziilok-
nél ¢loknél 58%-nak van sajat szamitogépe,
mig gyermekotthonban 28%-nak, lakésott-
honban 13%-nak van sajat gépe (x=15,08;
p<0.01). Konyvek szamat tekintve nincs
jelent6s eltérés a gondozasi formak kozott
(p>0,05).

A tervezett iskolai végzettség kérdését
megvizsgalva, a megkérdezett gyermekek,
fiatalok 43,5%-a tervez szakiskolai bizo-
nyitvanyt, 26,9% érettségit, 7,4% ¢és 5,6% a

Mivel a szakirodalom t6bb pon-
ton hangsiilyozza a gyermekuve-
delmi szakelldtdasban nevelke-
dok pdlyavdlasztdssal kapcsola-
tos problemdit (Gyarmati, 2011;
Rdcz, 2009a; Szikulai, 2003),
megkérdeztem, hogy ki az a sze-
mély, aki elsésorban segiti, illet-
ve segitette pdlyaorientdcioju-
kat. Trilnyomo tébbségiik, 77,8%
a gyermekotthoni nevelot vagy
nevelosziilolt nevezte meg, mig a
ver szerinti sziil6 is megjelent,
13%-0s ardannyal, viszont az
osztdlyfoncékdt és iskolai tandrt
osszesen 2,8%, a pdlyavdlaszid-
si tandcsadot 0,9% jelolte meg.
Ezek szerint a gyermekuvédelmi
szakemberek, nevelok, neveld-
sziilok szerepe meghatdrozo
a gyermekvédelmi szakelldtds-
ban nevelkedd fiatalok pdlya-
vdlasztdsdaban. Igy fontos, hogy
képzeésiikben az ez irdnyu
ismeretekre kiilonds figyelmet
Jforditsanak.

féiskolai, és egyetemi diplomat szeretne, az iskolat miel6bb abbahagyni vagyok aranya
3,7%. Osszesen tehat 13%-uk szeretne felséfoku végzettséget. E16z6 félévi tanulmanyi
eredményeik €s a tervezett iskolai végzettség kozott szignifikans, pozitiv iranyu 0ssze-
fliggést talaltam (r=0,26; p<0,01).

Tanulasra forditott id6t tekintve szignifikdns kiilonbség van a kiilonbdz6 gondozasi
tipusok kozott, a neveldsziiloknél €16k 1ényegesebben tobb 1d6t toltenek tanulassal egy
atlagos hétkdznapon, mint a gyermekotthonokban, vagy lakasotthonokban nevelkedék
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(?=20,19; p<0,001). Az elvégzett Spearman-korrelacié eredménye szerint nincs szigni-
fikans kapcsolat a tanulasra forditott id6 és a tervezett iskolai végzettség kozott (p>0,05).

Mivel a szakirodalom tobb ponton hangsulyozza a gyermekvédelmi szakellatasban
nevelkeddk palyavalasztassal kapcsolatos problémait (Gyarmati, 2011; Racz, 2009a;
Szikulai, 2003), megkérdeztem, hogy ki az a személy, aki elsésorban segiti, illetve
segitette palyaorientaciojukat. Tulnyomo tobbségiik, 77,8% a gyermekotthoni neveldt
vagy nevel0sziilot nevezte meg, mig a vér szerinti sziild is megjelent, 13%-o0s ardnnyal,
viszont az osztalyfonokot és iskolai tanart Osszesen 2,8%, a palyavalasztasi tanacsadot
0,9% jeldlte meg.

Ezek szerint a gyermekvédelmi szakemberek, neveldk, neveldsziildk szerepe meg-
hatarozé a gyermekvédelmi szakellatasban nevelkedé fiatalok palyavélasztasaban. Igy
fontos, hogy képzésiikben az ez iranyu ismeretekre kiilonds figyelmet forditsanak.

A megkérdezett gyermekek, fiatalok mindossze 11,5%-a jar korrepetalasra valamilyen
tantargybol, illetve 9,6%-uk részesiil valamilyen specialis fejlesztésben (gyogypedagd-
gus, logopédus).

A szakirodalom alapjan ennél nagyobb aranyt lehetett varni az emlitett két teriileten
(Neményi és Messing, 2007). Ugyanakkor a gyiijtott adatokbol nem dertil ki, hogy a
kérdéivet kitoltok milyen mértékben igényelnének specidlis fejlesztést, vagy tanulma-
nyaikban segitséget.

Elsajatitasi motivacio

Van-e eltérés a gyermekvédelmi szakellatasban nevelkedd fiatalok tanulasi motivumai-
nak fejlettségében, a vizsgdlatom soran kapott eredmények és az elsajatitasi motivacio
orszagos reprezentativ mérésének adatai kdzott mutathatd-e ki szignifikans kiillonbség?

A 3. tablazatban Osszesitettem a megkérdezettek vizsgalt elsajatitasi motivumainak
fejlettségét iskolai évfolyamokra bontva. Alsé tagozatos korukban egész magas értékrol
indulva az értékek folyamatosan, szignifikansan csdkkennek fels6 tagozatra, majd kozép-
iskola alatt mar egész alacsony értéket vesznek fel (F=2,17; p<0,05). Az értelmi elsa-
jatitasi motivum csokkenése felsd tagozatban gyorsul fel. A motivumok fejlettségében
vald visszaesés a szocialis elsajatitdsi motivumoknal nagyobb mértékben jelentkezik, a
felnéttkapcesolati elsajatitasi motivumnal erdteljesebb a csokkenés.

3. tablazat. Gyermekvédelemben nevelkeddk vizsgalt egyes elsajatitasi motivumainak fejlettsége
iskolai évfolyamok szerint

El{fblyam
Skalak 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
Ertelmi (%) 61,0 | 54,3 61,4 | 53,1 51,2 | 47,1 49,9 | 49,5 39,6 39,2
Szocialis feln6ttek-
kel (%) 83,9 83,9 | 73,8 534 | 57,7 | 508 60,7 58,1 49,5 59,7
Szocialis kortarsak-
kal (%) 81,9 | 74,8 81,7 | 60,8 | 67,6 | 71,9 | 64,4 | 657 | 46,0 68,1

A harom elsajatitasi
motivum egyiitt (%) | 75,6 | 71,0 | 72,3 | 558 | 58,8 | 54,2 | 583 | 578 | 450 | 55,7
Intellektus (%) 68,3 | 452 | 584 | 444 | 53,1 | 440 | 538 | 62,5 | 51,6 | 47,5
Kudarcfélelem (%) 40,8 | 438 | 41,8 | 49,1 | 47,1 | 46,1 | 543 | 50,1 | 62,9 | 60,0

A vizsgalt harom elsajatitasi motivum tekintetében a szakellatasban é16knél nemek kdzott
nincs szignifikans kiilonbség (p<0,05). A minta elemszama nem teszi lehetdvé, hogy az
elsajatitasi motivumokat fejlodését gondozasi tipusok szerinti bontasban vizsgaljam.
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Az 1. dabran kirajzolodik a harom vizsgalt elsajatitasi motivum csokkenése szakella-
tasban €éloknél a 3—12. évfolyamokon. A minta elemszama miatt, az egyes évfolyamok
részmintai olyan alacsonyak, hogy az eredményeket nem lehet altalanositani.

90
= XK —<—Ertelmi
80 =
§ \,
2 4
= —#—Szocialis felnbttekkel
= 70 —
=2
i
E . Szociélis kortarsakkal
-
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—e—Elsajatitisi motivacid
50 y (értelmi, szoc.feln.,
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1. dbra. Az elsajatitasi motivumok (értelmi, szocidlis felnéttekkel és kortarsakkal) valtozasa (%p)

Az elsajatitasi motivacio altalam felvett skalain elért értékeket egy korabbi, orszagos rep-
rezentativ mintan felvett keresztmetszeti vizsgalat (Jozsa, 2007) eredményeivel hasonli-
tom Ossze. A vizsgalatban 4., 6., 8. és 10. évfolyamos tanulok elsajatitasi motivumainak
fejlettségét vizsgaltak, az 6sszehasonlitast a 3—4., 5-6., 7-8. és 9-10. évfolyamok Ossze-
vonasaval végeztem. Mig az orszagos adatok szerint a gyermekeknél 7%p-os csokkenés
figyelhet6 meg, addig eredményeim szerint a gyermekvédelemben éloknél 15%p-os
csokkenés tapasztalhatd. Mivel a 3—4. évfolyamon ez az érték magasabb (73%p), az
orszagos eredménynél (68%p), a kiugréan magas szocialis motivumoknak koszonhe-
téen, a 10. évfolyamra viszont nagyobb mértékben csokken (58%p), az orszagos atlag
(61%p) ala.
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4. tablazat. Az elsajatitasi motivacio egyes dsszetevéinek fejlettsége évfolyamok szerint (%op)

Gyermekvédelmi szakellatas Orszagos mérés (Jozsa, 2007)
3-4.évf. | 5-6.évf. | 7-8. évf. | 9-10.évf. | 4. évf. 6. évf. 8. évf. 10. évf-
(N=9) (N=28) (N=27) (N=31)
Osszetevek | Atl. | Sz. | Atl | Sz. | Atl. | Sz. | Atl. | Sz. | Atl. | Sz. | Afl. | Sz. | Ad. | Sz. | Ad. | Sz
Ertelmi 57 |12 | 58 | 21 |50 | 15|49 | 20 | 67 | 15 | 63 | 14 |60 | 14 |57 | 4
Szocialis
felnéttekkel | 85 | 12 | 65 | 24 | 55 | 20 | 59 | 20 | 64 | 18 | 59 | 18 | 57 | 18 | 57 | 18
Szocialis
kortarsakkal | 78 | 18 | 73 | 28 | 69 | 20 | 65 | 22 | 73 | 15 | 72 | 15 | 71 | 16 | 69 | 16

A3

Osszetevo

atlaga 73 | 12 | 65 | 20 | 57 | 16 | 58 | 17 | 68 | 16 | 65 | 16 | 63 | 16 | 61 | 13
Intellektus 49 | 17 |52 |19 | 49 | 13 |56 | 14 | 58 | 17 | 58 | 17 | 59 | 18 | 58 | 18
Kudarc-

félelem 44 | 15 | 45 | 17 | 47 | 13 | 53 |20 |53 |20 |53 |19 |55 | 18 | 57 | 18

Megjegyzés: évf. = évfolyam, N=elemszdm, Atl. = Atlag, Sz. = Szérds

Az allami gondozasban eltoltott évek mértéke és az elsajatitasi motivacid alakuldsa
kozott nem mutathato ki 6sszefiiggés, az életkorral és az iskolai évfolyamokkal talaltam
csak szignifikans kapcsolatot. Ez alapjan hipotézisemet, mely szerint minél tobb 1d6t
tolt a gyermek, vagy fiatal a szakellatasban, annal alacsonyabb a vizsgalt elsajatitasi
motivumainak atlagértéke, vagyis a gyermekvédelemben eltoltott id és az elsajatitasi
motivumok fejlettsége kozott szignifikans, negativ irdnyu 6sszefiiggés mutathato ki, nem
sikeriilt igazolnom. A gyermekvédelemben eltdltott ido az adatok alapjan nincs hatéssal
az elsajatitasi motivumokra. Ezek szerint mas valtozokban, példaul az iskolai évfolya-
mok, és az ¢letkor vonatkozasaban kell erre magyarazatot keresni. Ugyanakkor az kide-
rilt, hogy jellemzden iddsebb korban kezdik meg a kdzépiskolat, illetve atlag életkoruk
magasabb az egyes évfolyamokon, ami hatassal lehet elsajatitasi motivumaikra, akarcsak
a tervezett legmagasabb iskolai végzettség.

Iskolai kozosség, kortarsbantalmazas és kortars kapcsolatok

Milyen jellemzdi vannak a csaladjukbol kiemelt gyermekek kortarskapcsolatainak? Mi
jellemzi barati koriiket, baratkozasi szokasaikat? Sikeresen be tudnak-e illeszkedni az
iskolai kozosségbe? Gyakrabban fordul-e el6 koriikben kortarsbantalmazas?

A tanarokra vonatkoz6 tételek Osszeadasaval Orszagos Gyermekegészségiigyi Intézet
mérésnek megfeleléen én is egy skalat hoztam Iétre, amely a tanarok altalanos meg-
itélését fejezi ki (5. tabldazat). A skalan elért magasabb pontszam a tanarok kedvezobb
megitélésére utal. Az orszagos mintan a tanarok skalaatlaga 13,7 (Németh és Kolto, 2011),
mig az altalam kapott érték 13,48 lett, igaz ugyan valamivel alacsonyabb, de nincs Iénye-
ges kiilonbség a kettd kozott (p>0,05).
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5. tablazat. Tandri megitélés gyermekvédelmi szakellatasban éléknél

Allitasok Atlag Szoras
Tanaraim arra 6sztondznek, hogy elmondjam a véleményemet az osztalyban. 3,03 1,4
Tanaraink igazsdgosan bannak veliink. 3,47 1,3
Ha kiilon segitségre van sziikségem, megkapom toliik. 3,71 1,2
Tanaraimat érdekli, hogy milyen az egyéniségem. 3,37 1,2
Tanari megitélés dsszevont skalaja 13,48 3.8

(1 — egyaltalan nem ért egyet, 4 — teljes mértékben egyetért)

Az osztalytarsakra vonatkoz6 allitasokra adott valaszok értékeinek dsszeadasaval kiala-
kitott skala az osztalytarsak percepcidjat méri (6. tdblazat). Minél magasabb az adott
érték, annal kedvez6bb percepciora utal. Az orszdgos mérésen az osztalytarsak percep-
cidjanak atlaga 11,3 (Németh és Kolt6, 2011). Ez az érték megegyezik az altalam mért
11,35-6s atlagértékkel (p>0,05).

6. tablazat. Osztalytarsak percepcioja

Allitasok Atlag Szérds
Osztalyom tanuldi szivesen vannak egyiitt. 3,79 1,157
Osztalytarsaim tobbsége kedves €s segitGkész. 3,69 1,235
Osztalytarsaim elfogadnak olyannak, amilyen vagyok. 3,99 1,196
Osztalytarsak percepcidjanak dsszevont skaldja 11,35 3,02

(1 — egyaltalan nem ért egyet, 4 — teljes mértékben egyetért)

Az adatok alapjan kijelenthetd, hogy nem a hipotézisemmel megegyez6 eredményeket
kaptam. Az iskolai kdzosségbe torténd beilleszkedés értékei, a tanari megitélés és az
osztalytarsak percepcidja tekintetében nem voltak alacsonyabbak, mint az orszagos rep-
rezentativ mintan végzett mérés eredményei. Ezek szerint az altalam felmért gyermek-
védelemben €16k nem érzik azt, hogy ne tudndnak beilleszkedni osztalytarsaik kozé,
tovabba a pedagogusok feldl kirekesztd magatartast sem érzékelnek. A kapott eredmé-
nyek megfelelnek tobbségi tanulok értékeinek.

Nemek szerint megvizsgalva az osztalytarsak percepciojanak osszevont skalajat nincs
jelent6s kiilonbség (p>0,05), viszont a tanari megitélést nézve eltérés mutathat6d ki fink
(12,57) és lanyok (14,32) kozott, a fiuk szignifikansan alacsonyabb értéket értek el (t=
2,38; p<0,05). Orszagosan viszont a lanyok eredménye alacsonyabb volt mindkét teriileten.

Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a gyermekvédelemben nevelkedd fiuk viszonya
tanaraikkal kevésbé kedvezd, mint a hasonld koriilmények kozott €16 lanyoké.

Az osztalytarsak percepcidjara és a tanari megitélésre vonatkozo eredmények eseté-
ben varianciaanalizissel megvizsgalva nincs jelentds kiilonbség a gyermekotthonokban,
lakasotthonokban és a neveldsziiléknél €16 gyermekek k6zott (p>0,05). A tanari megité-
1és esetében a lakasotthonnal magasabb, az osztalytarsaknal viszont a gyermekotthonnal
magasabbak az értékek, azonban egyik kiillonbség sem szignifikans (p>0,05).

A gyermekvédelem teriiletén Osszehasonlitva azt, hogy 6k maguk bantalmaztak-e
valakit az elmult harom honapban, az orszagos mintaval majdnem teljesen egyez6 ara-
nyokat kaptam, 68,1% egyszer sem, 20,2% egyszer-kétszer bantalmazta osztalytarsait az
utobbi honapokban. A bantalmazottsagot tekintve, a szakellatasban é16knél 81,9% a nem
bantalmazottak aranya, 13,8%-ot 1-2 szer, és minddssze 1-1 gyermek jelolte meg, hogy
hetente tobbszor is bantalmazzak. Arra a kérdésre, hogy vettek-e részt verekedésben az
elmult 12 hénapban 53,2% azt valaszolta, hogy nem vett részt verekedésben, 25,5%-uk
viszont négyszer vagy tobbszor verekedett.
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Az Orszagos Gyermekegészségiigyi Intézet mérése (Németh és Kolto, 2011) szerint a
diakok haromnegyede egyszer sem, 19,4%-a egyszer-kétszer bantalmazta osztalytarsait
az elmult honapokban. Orszagosan a tanulok tdbb mint haromnegyedét nem bantalmaz-
tak az adatfelvételt megel6z6 iddszakban, mig 17,4%-at 1-2-szer, 2,6%-at hetente tobb-
szor is. A verekedésben valo részvétellel kapcsolatosan orszagosan a tanulok valaszai
szerint 61,4% nem vett részt verekedésben az utdbbi 12 honapban, és 8,2%-uk verekedett
négyszer vagy tobbszor.

A kortarsbantalmazassal kapcsolatos eredményeket megnézve lathatd, hogy a szak-
ellatasban ¢él6 gyermekek és fiatalok tobbségi tarsaikhoz viszonyitva hasonld aranyban
vettek részt bantalmazasban, és valamivel alacsonyabb aranyban voltak elszenveddi
bantalmazasnak az adatfelvétel megel6z6 néhany honapban. Azonban az adatfelvétel
elétti 12 honapban mégis tobbszor vettek részt verekedésben, itt szignifikans (p<0,05),
negativ iranyu eltérést lehetett kimutatni. igy csak részben lett igazolva a hipotézisem,
mely szerint a gyermekvédelmi gondozasban €16 fiatalok nagyobb aranyban részesei kor-
tarsbantalmazasnak, mint tobbségi tarsaik.

A baratok szamat megvizsgalva az Orszagos Gyermekegészségiigyi Intézet mérésének
(Németh és Kolto, 2011) eredményeihez képest a lanyok azonos nemi baratait kivéve
eltéro értékeket kaptam. A szakellatasban ¢16 fitknak kevesebb baratjuk van, ugyanakkor
mindenkinek, fitknak, lanyoknak egyarant, van legalabb egy azonos nemi baratja, mig
az orszagos mérésen volt, akinek egy baratja sincs. Tovabbi jellemzd, hogy a gyermekvé-
delemben nevelkeddk kisebb aranyban rendelkeznek ellenkez6 nemii baratokkal, barati
koriik tobbnyire azonos nemii tarsaikbol all.

A vizsgalt, gyermekvédelemben nevelkedd fiatalok 31,9%-a nem szokta magat soha
maganyosnak érezni, 40,7%-uk néha, 11% elég gyakran, 16,5% gyakran maganyos. Az
orszagos mérés adatai szerint a tanulok tobb mint egyharmada egyaltalan nem, kozel
felikk néha szokta magat maganyosnak érezni (Németh és Kolto, 2011), vagyis a kapott
értékek kozott nincs 1ényeges kiilonbség (p>0,05). Megvizsgaltam azt is, hogy ebben
a tekintetben milyen kiilonbségek vannak a szakellatasban €16 gyermekek és fiatalok
kozott gondozasi tipusok szerint lebontva. A 7. tablazatban lathatok az eltérések a gon-
dozasi tipusok kozott. A neveldsziiloknél, és a gyermekotthonban elhelyezettek koziil
tobben nem érezték magukat soha maganyosnak, mint a lakésotthonokban €16k, viszont a
gyermekotthonokban nevelkeddk adtak legnagyobb aranyban azt a valaszt, hogy gyakran
érzik magukat maganyosnak.

7. tablazat. A maganyossag gyakorisaga gondozasi tipus szerinti bontasban

Mennyire szokta magat Gondozasi tipus 2
maganyosnak érezni neveldsziild (%) gyermekotthon (%) lakasotthon (%) d
igen, gyakran 0,0 21,4 16,2 6,24
igen, elég gyakran 0,0 9,5 16,2 p<0,05
igen, néha 50,0 28,6 514
nem, soha 50,0 40,5 16,2

Végiil a szocialis onértékelés dsszevont skaldjanak eredményeit megnézve, a szakellatas-
ban ¢él6k 15,5 pontos atlagot értek el, az orszagos mérés 15,9 pontos atlagahoz (Németh
és Kolto, 2011) képest nincs jelentds kiilonbség (p>0,05). Az orszagos eredményeknek
megfeleléen a nemek ko6zott nincs kiilonbség (p>0,05). Valamint a gondozasi tipusok
kozott sincs szignifikans eltérés. A skala pontszama az orszagos tendencidnak megfele-
16en a szakellatasban is csokken az egyes évfolyamok eldrehaladtaval, azonban ez a
csokkenés nem szignifikans.
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A megkérdezett gyermekvédelmi szakellatdsban ¢lok a szocialis onértékelés skalajan
az orszagos eredményekkel azonos értéket értek el, tehat baratkozas, népszertiség tekin-
tetében nem érzik magukat sem jobb, sem rosszabb helyzetben, mint tobbségi tarsaik.

Osszegzés

A gyermekvédelmi szakellatasban nevelkeddk tanulmdnyainak tdmogatésa, tarsas kap-
csolataik fejlédésének segitése az allamra harul, emiatt fontos, hogy e tanul6i kor problé-
mairdl pontos ismeretekkel rendelkezziink. Minddssze néhany hazai kutatas foglalkozik
ezzel a témakorrel, s altalaban hianyzik az a viszonyitasi pont, amely alapjan értelmez-
hetd lenne, a gyermekvédelmi gondoskodasban ¢l6k jellemzdi mely pontokon, és milyen
meértékben térnek el a csaladban nevelked6kétol.

Kérdéives vizsgalatomat dsszesen 108, 8 és 20 év kozotti gyermekotthonokban, lakas-
otthonokban és neveldsziiloknél é16 gyermekkel, illetve fiatallal végeztem. A gytijtott
adatokbdl az iskolai eredményességiiket befolyasolo tényezokre, az elsajatitasi motiva-
cidjuk fejlettségére, a kortars kapcsolataikra, az iskolai kdzdsséghez vald viszonyukra
vonatkozo elemzéseket végeztem, amelyek egy részét 6sszevetettem, a hasonlo teriileten
reprezentativ, orszagos mintan végzett vizsgalatok eredményeivel.

A vizsgalt gyermekek és fiatalok, tobbsége mar régota a gyermekvédelemben van,
majdnem kétharmadot tesz ki azok aranya, akik mar legalabb harom éve gyermekvé-
delmi szakellatasban nevelkednek. Eletkorukat az iskolai évfolyamokhoz viszonyitva
lathato, hogy jellemzden iddsebb korban kezdik meg a kdzépiskolat, és ennél fogva
varhatoan késobb is fejezik be. Vizsgalatom eredményei nem tiikrozik maradéktalanul a
szakirodalombol 6sszegylijtott kijelentéseket, feltételezéseket. A megkérdezett gyerme-
kidertilt, hogy 9-10 éves korukban tobbségi tarsaikhoz képest hasonlo értékrol indulva,
de nagyobb mértékben csokkennek ezek a motivumaik. Ugyanakkor ezek az elsajatitasi
motivumok nincsenek 0sszefliggésben a gyermekvédelmi gondoskodasban eltoltott évek
szamaval. Az iskolai kozosséggel kapcsolatos feltételezésemet, mely szerint beilleszke-
déssel gondjaik vannak, az orszagos adatoknak megfeleld érté¢keket kaptam, ezen a terii-
leten nem mutatkozik 1ényeges eltérés.

Varhato volt, hogy nagyobb aranyban fordul el6 koreikben agresszio, kidertiilt, hogy
valoban gyakrabban érintettek verekedésben. Kortarskapcsolataikat nézve nem talalhato
komoly eltérés, bar kirajzolodik, hogy kevesebb ellenkezd nemi baratjuk van. A szo-
cialis onértékelés skalajat vizsgalva pedig az orszadgos adatokkal teljesen megegyezd
értékek azt mutatjak, hogy baratkozas, népszeriiség tekintetében nem érzik magukat
rosszabb helyzetben tobbségi tarsaiknal.

A vizsgalat mintajanak mérete nem teszi lehetévé a teljes populaciora vonatkozo
altalanos kovetkeztetések levonasat, mivel az egyes részmintakra bontasnal (példaul:
évfolyamok) azok elemszama alacsony. A tanulmany pilot vizsgalatnak tekinthetd,
amely megalapoz egy hasonl6 kérdéseket vizsgalo, 1ényegesen nagyobb mintan végzett
kutatast.

Koszonetnyilvanitas

Halas vagyok témavezetdmnek, Fejes Jozsef Balazs-
nak iranymutatasaért, észrevételeiért és javaslataiért.
Ezuton koszondm Vigh Tibornak a statisztikai elem-
zésekhez nyujtott segitségét. Tovabba koszonettel
tartozom 7oth Csabanak, valamint a vizsgéalatban
résztvevo intézmények munkatarsainak, akik segitet-
ték a kérddivek kitoltését.

A kutatéas az Europai Uni6 és Magyarorszag tiamogata-
saval, az Europai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval
a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosit6 szamu
.Nemzeti Kivalosag Program — Hazai hallgatoi, illetve
kutatoi személyi tamogatést biztositd rendszer kidol-
gozasa és miikodtetése konvergencia program” cimil
kiemelt projekt keretei kozott valosult meg.
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Thékes Istvan3?

! SZTE Neveléstudoményi Intézet, Oktatdselméleti Kutatocsoport
2 SZTE Neveléstudomanyi Intézet
3 SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Az angol és német nyelvi
szokincs online diagnosztikus
tesztelése a 6. évfolyamon

A hazai iskolai idegennyelv-oktatdsnak hagyomdnyosan kittintetett
tertilete a szavak elsajdtitdsa, a szokincs fejlesztése. A tanulds
elengedhetetlen segédeszkéze a szotdrfiizet, amelybe a tanulok a
pedagogus dltal lenyegesnek itélt szavakat, kifejezéseket gyiijtik. Hogy
mi keriil a szotdrba, t6bb tényezo6tol is frigghet. Példdul a
tankoényvkiadok sokszinti ajanlatdbol valasztott tankdonyvtol,!

a tandr nyelvtanitdsi kultiirdjdtol, az rigynevezett kiegészito
tananyagrészektol, szévegektol stb.

Az elmuilt években szdamos tanulmdny vizsgdlta és igazolta a
szotudds dsszefiiggéset az idegennyelv-tanulds eredményességével,
a nyelvi készségek fejlodeésével (pl. Hu és Nation, 2000; Laufer, 1997,
Qian, 1999, 2002; Zareva, Schwanenflugel és Nikolova, 2005).
Az dltaldnos iskoldsok nyelvtanuldsi szokdsait (is) vizsgdlo kutatdsok
azt mutatjdk, hogy a szoéelsajdtitds ellenorzése, értékelése — jobbdra
kontextusfiiggetlen szodolgozatokban - a legutobbi idokig is nagy
hangstilyt kapott az oszidlytermi folyamatokban
(Nikolov, 2008, 2011).

(gyakoribb, mindennapi kifejezések, gyakrabban hasznalt szokincs stb.), a szotu-

das szervezddését egyrészt témakorok listdjahoz, masrészt a K6zos Eurdpai Refe-
renciakeret (KER, 2002) tudasszintjeihez rendelve szemléltetik, az elsajatitasat pedig a
kommunikacios készségek (beszédértés és beszéd, olvasasértés ¢és iras) fejlesztésébe
integraljak. Ugyanigy a nyelvtanulas eredményességét a tanulas kezdeti szakaszaiban is
vizsgalo kutatasok (1. pl. Nikolov és Jozsa, 2003) a tanulok idegen nyelvi (angol vagy
német) szétudasat a nyelvhasznalati készségek feladataiba agyazottan, indirekt mddon
mérték. Valojaban tehat a tanuldk altal elsajatitott szétudas méretérol, dsszetételérdl nem
rendelkeziink megbizhato ismeretekkel.

Kutatasunk 6 célja az volt, hogy online diagnosztikus szokincsteszteket hozzunk 1étre
angolul és németiil tanul6 hatodikosok szamara, valamint a kiprobalas alapjan elemezziik
(1) a szokincstesztek miikddését, (2) az angolul és németiil tanulok szokincsének fejlett-
ségét, (3) az online tesztelési modszer tapasztalatait.

ﬁ tantervi ajanlasok® csak utalasokat tesznek az elsajatitandd szokincs jellegére
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A szoismeret és a szokincs tesztelése

Az elmult hisz évben szamos kutatd vizsgalta az idegen nyelvi szoelsajatitast kiillonb6zo
szempontokbdl. Richards (1976) ttdérd tanulmanya ota jelentds mennyiségi cikk sziile-
tett, amelyek elemezték az aktiv és passziv szokincs kozotti kiillonbségeket, a szokincs
¢és a nyelvi készségek kozotti kapcsolatokat, a szogyakorisag szerepét a tesztek Ossze-
allitasanal, a szotanulds explicit és implicit mddjat és a szavak tanuldsanak stratégiait
(Ellis, 2012).

A szokincskutatas azért is fontos, mert az ért szoolvaso készség nélkiil nem lehet
megfelelden feldolgozni a szoveget. Nation és Waring (1995) megallapitottak, hogy egy
adott szoveg megértés¢hez a szavak 95%-at ismerni kell. Ha valaki a szavak tobb mint
5%-at nem ismeri, akkor komoly akadalyokba iitkdzik és az olvasas nehézkessé valik.
Mindezek alapjan Nation (2001) amellett érvel, hogy az idegen nyelv leggyakoribb 2000
szavat célzottan, direkt modon el kell sajatitani. Hozzateszi, hogy az egyik mddja a sza-
vak elsajatitasanak az anyanyelvi megfelelokkel egyiitt valo tanulés. Sziikséges ez azért
is, hogy a tanul6 szétudasa olyan szintre juthasson, amelynek birtokaban azutan képes
lehet az alapszokincsét akar onalldan is és — az anyanyelvi szdelsajatitdshoz hasonldan —
jorészt olvasas révén tovabb gyarapitani. Nagy (2004) a leggyakoribb 5000 sz6 ismeretét
tekinti az (anyanyelvi) olvasaskészség optimalis elsajatitdsa szokészletbeli kritériuma-
nak, a szovegért6 olvasas elofeltételének.

A legtobb kutatd (Gass, 1999; Huckin és Coady, 1999; Laufer, 2005; Nassaji, 2003)
szerint a szokincs elemei az elsajatitdas szempontbol lehetnek tanitottak és véletleniil
elsajatitottak. A tanitott szokincs azt jelenti, hogy direkt volt az adott sz6 tanitasa és tanu-
lasa. Annak ellenére, hogy Schmitt (2008) szerint ez nagyon hosszu id6ét vehet igénybe,
ugyanolyan fontosnak tartja, mint a véletlen elsajatitast. Lehmann (2009) szerint a leg-
tobb kutato a véletlen szdelsajatitast egyfajta mellékterméknek tekinti. Egy tanulmany
(Hulstijn, Hollander és Greidanus, 1996) ezt a tanulast szandék nélkiil megvaldosulod
tanulasként emliti.

A szotudas mérése, értékelése kapcsan egyesek (pl. Ringbom, 1987; Nation, 2001)
megallapitjak, hogy egy szot tudni magéaban foglal egy sor egymassal 6sszefiiggd tudas-
fajtat, mint példaul a sz6 morfologiai, nyelvtani és jelentéstani tudasat. Masok (pl. Palm-
berg, 1987) arra hivjak fel a figyelmet, hogy egy sz6 tudasanak sok szintje van, kezdve
a feliiletes ismerettél addig, hogy a nyelvtanuld 6nalléan tudja a kommunikacié soran
hasznalni. Erdemes megfigyelni, hogy a tesztek Osszeéllitasakor a tesztkészitok egy
tudasfajtara fokuszalnak: a sz6 felismerésére, a szo6 felidézésére, a szoval vald asszocid-
ciok alakitasara vagy akar a produktiv szohasznalatra.

Read (2000) hatarozottan azt az allaspontot képviseli, hogy a sz6 felismerésének
a képességét nem lehet azzal egyenldnek tekinteni, hogy a tanuld bizonyos szavakat
szovegben tud hasznalni. Ezt a nézetet Read és Chapelle (2001) fejti ki, azt javasol-
van, hogy szavak ismeretének tesztelésében tul kell 1épni azon, hogy a sz6 felismerését
meérjiikk meg, és hogy a teszteknek pozitiv visszahatast kell gyakorolniuk a tanitasra és a
tanulasra (Vigh, 2005). Sokan érvelnek amellett (pl. Laufer és Nation, 1995; Henriksen,
1999; Nassaji, 2003), hogy a széismeret mérésének a validitds szempontjabol leginkabb
szovegbe agyazottan kell torténnie. Schmitt (1999) kutatasaban azt talalta, hogy a tanulok
a szovegkornyezetben eléforduld szavak jelentését tudtak, viszont ugyanazokat az iteme-
ket szovegtdl izolaltan mar nem ismerték fel. Ugyanakkor nem biztos, hogy igy ugyan-
azt mérjiik, amit mérni akarunk, mivel lehet, hogy a szotudas helyett a kikovetkeztetés
képességét teszteljiik.

Ami a forma és a jelentés kapcsolatat illeti, a széismeret sokkal tobb, mint a forma és a
jelentés kapcsolatanak megértése. Mindazonaltal a legtobb teszt vagy a sz6 felismerését,
vagy a produktiv hasznalatot méri, integralt teszt mind ez idaig még nem sziiletett.
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Henriksen (1999) a szotudas haromdimenziés modelljében részleges és preciz (par-
tial — precise), felszines és mély (shallow — deep), valamint passziv és aktiv (receptive —
productive) szdismeretet kiilonboztet meg. Nation (1990) nem haromdimenzids modellt
alkot, hanem nyolc kategoriat allit fel, ebben a széismerethez hozzatartozik a sz6 (1)
elhangzo alakja, (2) leirt alakja, (3) nyelvtani viselkedése, (4) mas szavakkal valo el6-
fordulasa, (5) gyakorisaga, (6) stilisztikai értéke, (7) jelentése és (8) mas szavakkal valo
tok: szoalak, jelentés, morfologia, mondattan, kifejezések és tarsalgasban valo hasznalat.

Jelenlegi tanulmanyunkban megkiilonboztetjiik a szdismeret receptiv és produktiv
szintjét, ezekre a passziv, illetve az aktiv szdismeret (szokincs) kifejezéseket hasznaljuk.
Megkiilonboztetjiik tovabba a szokines terjedelmét (size) és mélységét (depth). Ezek a
szempontok mar korabbi hazai kutatasokban is hasznalatosak voltak (pl. Vidakovich és
Cs. Czachesz, 2006). A terjedelem a szdkincs kvantitativ jellemzdje, a mélység pedig a
szokincs kvalitativ tulajdonsagat jelenti.

Papir- és szamitogép-alapu szokincstesztek

Az elmult harminc évben szamos szokincsmérd teszt sziiletett, kiilonb6z6 elméleti kere-
tek alapjan. Léteznek olyanok, amelyek kizardlag a passziv szokincset mérik, és vannak
kisérletek az aktiv szokincs mérésére is. Talalunk olyan kutatasokat is, melyekben 6ssze-
hasonlitottak a tanulok passziv és aktiv szokincsét. Pl. Waring (1997) kimutatta, hogy a
passziv szokincs joval nagyobb, mint az aktiv. A tesztek az ezredforduldig papir-ceruza
alapon mikddtek, de mostanaban megjelentek ezek online valtozatai is. Jellemz6 a sz6-
kincstesztekre, hogy a szavakat valamilyen korpuszbdl allitjak Ossze szogyakorisagi
rangsorok alapjan.

A szokincsmérések két egymastol élesen eltérd koncepcid alapjan torténnek. Az egyik
szerint a szokincset szovegtol fiiggetleniil tesztelik, a masik szerint pedig szévegbe agya-
zottan zajlik a szokincsmérés. Read (2000) a szdkincsmérés harom dimenzio6jat kiilon-
bozteti meg, ezek szerint a tesztelés lehet diszkrét vagy bedgyazott (discrete — embed-
ded), szelektiv vagy nem szelektiv (selective — comprehensive), kontextus-fliggd vagy
kontextus-fliggetlen (context-dependent — context-independent). A diszkrét — beagyazott
ellentét azt jelenti, hogy a teszt csak szokincset hivatott mérni, vagy pedig egy nagyobb
feladatsor része, mint példaul a nemzetk6zi TOEFL vizsga. A szelektiv — nem szelek-
tiv megkiilonboztetés arra utal, hogy csak egy koriilhatarolt szoismeretet mériink, vagy
pedig a széismeret 0sszes aspektusat, olvasott €s hallott, irott €s beszélt formaban. A kon-
textusra vonatkozé dimenzid pedig arra vonatkozik, hogy a tanulénak a kontextus isme-
retében vagy anélkiil kell a megfeleld valaszt megadnia.

Laufer és mtsai (2004) szerint a szoismeretet mérd tesztek Osszeallitasanal azt is
figyelembe kell venni, hogy a tanulé milyen modon tudja megoldani az adott feladatot.
Az aktiv és passziv szoismeret mellett a feladat kérhet felidézést (recall) és felismerést
(recognition). Ezekbdl négy parositas adodik, aktiv felidézés, passziv felidézés, aktiv
felismerés és passziv felismerés utjan lehet megoldani a feladatot. A szokincsmérések
jellemz6 modszereit néhany gyakran hasznalt szokincsteszt példajan mutatjuk be.

A Vocabulary Levels Test (VLT) passziv szdismeretet, szokicsterjedelmet mér, Nation
(1990) dolgozta ki és Schmitt, Schmitt és Clapham (2001) validaltak. A tanuld hat szo6t
kap, melyek mellé¢ harom meghatarozast adnak meg, ezekhez kell parositani a megfeleld
sz6t. A szavakat korpuszokbol, 6t szintrdl valasztjak, az els6 1000, 2000, 3000, 5000 és
10000 gyakorisagi korbol.

A Vocabulary Knowledge Scale (VKS) passziv ¢s aktiv szdismeretet, valamint szo-
kincsmélységet is vizsgal, Paribakht és Wesche (1997) dolgozta ki. A teszt elsé négy
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szintjén passziv tudésra van sziikség, ugyanakkor az 6tddik szintnél mar alkalmazni kell
a szO6t mondatban, ez aktiv szoismeretet igényel. A tanul6 minden egyes itemnél egy 6tfo-
ku skalan (,,Nem emlékszem, hogy valaha lattam volna ezt a szot.” ... ,,Tudom hasznalni
ezt a szot mondatban: ...”) jeldli meg a megfeleld fokozatot, és kap ennek alapjan pon-
tokat 1-t6l 5-ig. Ennél a tesztnél is tobb fajta korpuszbol lehet az itemeket kivalasztani
addig a szogyakorisagig, ameddig mérni akarjuk a szdismeretet.

A Productive Vocabulary Levels Test (PVLT) az aktiv szokincset méri, Laufer és
Nation (1995) dolgozta ki és validalta. A tanulé mondatokat 1at, melyekben a mérni
kivant szobol eltavolitottak betliket. A kontextus alapjan fel kell ismerni a szot, és be
kell irni a hianyzo betliket. A szavak kivalasztasa hasonldan torténik, mint a VLT ese-
tében.

A Word Associates Test (WAT) passziv szokincset vizsgald szdasszocidcios tesztet
Read (2000) fejlesztette ki, a szokincs terjedelmére Osszpontosit. A tanuldonak a meg-
adott szot kell parositania két tablazatban
levé szavakkal. Az els6é tablazatban mel-
léknevek, a masodikban fénevek vannak.
Vagy szintagmatikus, vagy paradigmatikus

A Word Associates Test (WAT)

passziv szokincset vizsgadlo szo-
asszocidcios tesztet Read (2000)
fejlesztette ki, a szokincs terje-
delmére sszpontosit. A tanulo-
nak a megadott szot kell pdrosi-
tania ket tabldazatban levd sza-
vakkal. Az elso tabldazatban mel-
leknevek, a mdsodikban
Jfonevek vannak. Vagy
szintagmatikus, vagy paradig-
matikus asszocidcioval kell meg-
taldlni a megfelel6 szot. Ennél
a teszinél is gyakorisdgi rang-
sor alapjdn vdlasztjdk ki a sza-
vakat, elsésorban a magas gya-
korisdagi rangszdmmal rendel-
kezoket.

asszociacioval kell megtalalni a megfeleld
szot. Ennél a tesztnél is gyakorisagi rangsor
alapjan valasztjak ki a szavakat, elsGsorban
a magas gyakorisagi rangszammal rendel-
kezoket.

Végiil a Yes-No Test (YNT) passziv szo-
ismeretet mér, Meara (1989) dolgozta ki.
Ez nem az egyediili Yes-No teszt, azonban
ez valt népszeriivé. A tanuldk egy szolistat
kapnak, és be kell jeldlniiik, hogy azon sze-
rintik melyek valds, 1étezd angol szavak.
Alszé bejeloléséért pontlevonas jar. A teszt
az els6é 10000 gyakorisdgi rangszamu szo
ismeretét méri. Cameron (2002) a YNT-t és
a VLT-t ugyanazon a mintan vette fel, és azt
talalta, hogy a VLT megbizhatobb mérdesz-
koz a receptiv szotudas mérésére.

A felsorolt tesztek eredetileg papiralapu
eszkozok voltak. Ma mar a VLT, a PVLT
és a WAT is kitolthetd online feliileten is.
A VLT online valtozatan kivil Laufer és
Nation (2001) a teszt mddositott, VORST
(Vocabulary Online Recognition Speed
Test) elnevezésili online valtozatat is kidol-

gozta, mellyel a szavak felismerésének sebessége is vizsgalhato.
Online teszt a CATSS (Computer Adaptive Test for Size and Strength) is, melyet Lau-

fer és mtsai (2004) fejlesztettek ki. A feladatok megoldasahoz sziikséges szint az aktiv
felidézéstol a passziv felismerésig terjed, egy-egy sz6 esetén az elsé a legnehezebb, az
utols6 a legkonnyebb. A VLT-hez hasonloéan &t szintrdl valogatjak a szavakat, az els6
1000, 2000, 3000, 5000 és 10000 gyakorisagig, mindegyik szintr6l 30-30 szot. A teszt
adaptiv abbol a szempontbdl, hogy ha a tanulé aktiv felidézéssel megoldja az itemet,
akkor kdnnyebb valtozatban mar nem kapja ugyanazt a szot. De ha az itemet nem tudta
aktiv felidézéssel megoldani, akkor azt egy konnyebb valtozatban, pl. passziv felidézés
szinten Gjra megkapja.
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Tovabbi online teszt a Lex-30, mely aktiv szokincset mér, Fitzpatrick és Meara (2008)
fejlesztette ki. A teszt kitoltéje ingerszavakat kap, melyek mellé négy szot kell beirnia,
amelyekrdl azt gondolja, hogy parosithatok vele. Meara munkatarsaival szamos mas
online tesztet is kidolgozott, pl. X Lex (Meara és Milton, 2003), Y Lex, Eurocenters
(online Yes-No Test).

Az angol és német nyelvi szokincs az idegennyelv-tanulas
kezdeti szakaszaban

Szokinesmérd tesztjeink fejlesztésének elsd 1épéseként fel kellett tarnunk, hogy a tanulok
az idegen nyelvek tanulasanak kezdeti szakaszdban milyen elvarhatd szotudasra tesz-
nek szert. A vizsgalat a legnagyobb aranyban oktatott idegen nyelvekre, az angolra és
a németre terjedt ki. Egyrészt arra a kérdésre kerestiink valaszt, (1) hogyan hatarozhato
meg a mérendd szokincs nagysaga, ¢s (2) milyen belsé (tudasszintbeli, szofaji) szerve-
z6dést mutat a szolista. Kivancsiak voltunk tovabba arra is, hogy (3) milyen hasonlosa-
gok és kiilonbségek mutatkoznak az azonos elveket kovetve kialakitott angol és a német
nyelvi szolistak jellemzdi kozott.

A tantervi ajanlasok nem adnak utmutatét a modszeres szokincsfejlesztésre, az alap-
szokincs elsajatitasara nézve. Nikolov (2011) ramutat arra, hogy a tantervi szabalyozas
egyébként is meglehetdsen bizonytalan vagy ellentmondéasos mind a nyelvtudas mibenlé-
tének leirasat, az idegennyelv-tanulas céljainak kijeldlését, a fejlesztési feladatok megha-
tarozasat, mind pedig a kdvetelmények megfogalmazasat illetéen. A Nemzeti alaptanterv
(2007) szerint a 6. évfolyamosok megkdzelitik vagy elérik a KER (2002) szerinti Al-es
tudasszintet, de kutatasok bizonyitjak, hogy jelentds azoknak a tanuléknak a szama, akik-
nek a tudasa ezt a szintet meg is haladja (Nikolov, 2011).

A mérendd szavak listajanak kialakitasakor egyarant timaszkodtunk angol és német
nyelvi szogyakorisagi listakra és a KER (2002) szintleirasaira. A célunk az volt, hogy a
két nyelv esetében azonos kivalasztasi elvek alapjan, a tantervi ajanlasokra is tekintettel
meghatarozzuk az A1-A2 tudasszinten relevans alapszokincset.

Angolbél a nyelvi szinteket az English Vocabulary Profile (EVP)?-bél, a szogyakorisa-
got a British National Corpus (BNC)* alapjan létrehozott szogyakorisagi rangsor (leirasa-
16l 1. Kilgarriff, 1997) és a Corpus of Contemporary American English (COCA)’ alapjan
létrehozott szogyakorisagi lista felhasznalasaval valasztottuk ki. A COCA-lista aktua-
lisabb, nagyobb korpuszra épiil, a két lista ugyanakkor egymasnak jol megfeleltethetd.
A kivélasztott Al-es és A2-es szintli szavaknal magas a rangkorrelacio (r=0,93; p<0,01).
A két lista egytittes alkalmazasat a mérendd szavak rétegének pontosabb kortilhatarolasa
érdekében tartottuk indokoltnak.

Németbdl a nyelvi szinteket a Profile Deutsch (Glaboniat, Miiller, Rusch, Schmitz
és Wertenschlag, 2005), a szogyakorisagot Tschirner (2008) szogyakorisagon alapu-
16 tematikus szogyijteménye alapjan allapitottuk meg. Kiegészitd forrasként a Deut-
scher Wortschatz-Portal (DWP)° eléforduldsi gyakorisigi osztalyait vettiik figyelembe.
A Tschirner-gytjtemény ugyanis nem tartalmaz olyan szarmazékszokat (0sszetett vagy
képzett alakokat), amelyek azonban feltételezhetéen relevans elemei a tanuldk szokin-
csének, tehat mérendbek lehetnek.

A nyelvi szintek (A1l és A2) és a gyakorisagi adatok dsszevetése angolbdl (a leggya-
koribb 5000 sz6bol) kb. 1200, németbdl (a leggyakoribb 4000 szobdl, illetve a 20-as
gyakorisagi osztalyig) kb. 1000 szt eredményezett. A mérendd szokincs meghatarozasa
céljabol elvégeztiik a szolistak tobb szempontu korrekcidjat, amelynek soran tordltiink
minden, a 6. évfolyamos tanulok szokincse szempontjabol irrelevans szot, tovabba azo-
kat a szavakat is, amelyeknek az elsajatitasa a tervezett mérdéeszkozzel vélhetden nem
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értékelhetd. Ezért pl. kivettiik a listakbol azokat a szavakat, amelyeknek a képi szemlél-
tetése akadalyokba iitkozik. Az elvégzett korrekciok utan a listak azt mutattak, hogy a
relevans szokincs angolbol a 2000-es gyakorisagi rangszamig, németbdl pedig a 3000-es
gyakorisagi rangszamig, illetve a 13-as gyakorisagi osztalyig stiriisodik, az ennél ritkabb
eléfordulasn szavak aranya a listikban minimalis, ezeket a mérésbol kihagytuk. igy
mindkét nyelvbdl mintegy 600 szavas listat kaptunk.

A szodlistak meghatarozasakor a két nyelvbdl azonos kivalasztasi elveket kdvettiink
azzal a céllal, hogy az angol ¢s német nyelvi mérendd szokincs a legnagyobb mértékii
egyezést mutassa, lehetdvé téve az angolul vagy németiil tanuldk szokincsének Ossze-
hasonlito vizsgalatat. Ennek megfelelden mindkét listaban a tudasszintek (Al és A2)
aranya 50-50%. A szolistak szofaji és a jelentésbeli szervezddésiikben — az angol ¢és a
német nyelv egyedi jellemzdinek is kdszonhetden — kisebb-nagyobb eltéréseket mutat-
nak. Mindkettében a fénevek és az igék fordulnak el a legnagyobb szamban, a két
elsédleges szofaji csoportba tartozo szavak lefedik az angol lista 67%-at, illetve a német
lista 70%-at. 60% olyan szdjelentés van a kivalasztott szokincsben, amelynek az angol
¢és a német nyelvi megfeleldje egyarant szerepel a listakban. Ezek koziil 40% szonak a
szintbeli besorolasa (Al vagy A2) is megegyezik. Az angol és német nyelvi listasza-
vaknak mintegy 37%-a pedig minden szempontbol egyezést mutat: azonos jelentéssel
birnak, ugyanahhoz a tudasszinthez tartoznak és azonos az eléfordulasi gyakorisdguk is
a két nyelvben. Az igy kivalasztott szokincs — ekvivalens tesztvaltozatok alkalmazasaval
— modot ad arra, hogy az idegennyelv-tanulas kezdeti szakaszaban 1évo 6. évfolyamos
tanulok angol vagy német nyelvi szoelsajatitasarol adatokat kapjunk, és a két nyelvbol
kapott eredményeket dsszevethessiik.

Az online diagnosztikus székincstesztek osszetétele

A tesztek Osszeallitasahoz 216 szot valasztottunk, amelyeknek a két nyelvben azonos a
jelentésiik, a nyelvi szintjiik, valamint hasonl6 gyakorisadgi rangszammal rendelkeznek.
A tesztfeladatok a szdismeret passziv felismerési szintjére épiiltek, a vizualis input mod-
szerét alkalmaztak. A vizudlis input alkalmazasa nem 1j a szokincsvizsgélatokban, sem
kiilf61don, sem itthon (pl. Dunn és Dunn, 1959; Nagy, 2004), kutatasunkban az alkal-
mazasat kiilondsen indokolta és segitette az online tesztelési technika. Tesztjeinkben
a szavakat feladatonként négyes csoportokban egy—egy képhez rendeltiik. A képeknek
két tipusat kiilonboztettiik meg: az egyszerli képek egy vagy tobb statikus targyat vagy
személyt abrazolnak, mig az Osszetett képek egy targyat és egy folyamatot, vagy egy
személyt és/vagy allatot, valamint egy cselekvést jelenitenek meg. A tanuldknak a kép
mellett felsorolt szavakrol egyenként kellett donteniiik, hogy a szavak illeszkednek-e a
képhez vagy nem.

Az [. tablazat egy angol és német feladatban szerepld komplex képet és a hozza ren-
delt szavakat, valamint azok jellemz6it mutatja. A feladatban szerepld vizualis input el6-
szOr kereséseket indit el a tanulok mentalis lexikondban, hogy ezutan a didkok a keresés
eredményeit 0sszehasonlitsdk a megadott szavakkal. A tanuloknak az a feladatuk, hogy
azonositassal (animal, Tier) vagy kovetkeztetéssel (see, sehen, illetve small, klein) alla-
pitsak meg, hogy az adott sz¢ illik-e a képre vagy nem. A dontések ellenérzése az itemek
¢és a kép Osszehasonlitasa alapjan torténik. Azonositaskor — a) item — a helyes valasz
egyértelmiien megjelenik a képen (pl. targy, allat vagy folyamat neve), kdvetkeztetéskor
a tanuloknak a kép egy vagy tobb részlete — d) item —, a képen abrazolt szituacio €s tevé-
kenység — c) item — alapjan kellett a szot kivalasztani. Alapelv volt, hogy olyan mddon
rendeljiik a helytelen valaszt — b) item — a képhez, hogy arra semmi ne utaljon.
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1. tablazat. Példa azonos paraméterekkel rendelkezé angol és német feladatra

. Szavak Megol- | Miive- Gyakorisagi rangszam
Kép . . Szint
Angol Német das let BNC | COCA | Tsch.
a) animal a) Tier 1 a Al 671 729 627
b) neighbour | b) Nachbar 0 - A2 1881 1446 1564
c) see c) schen 1 k Al 51 67 81
d) small d) klein 1 k Al 183 203 114

Jelolések: Megoldas: '1’— helyes, "0’ — helytelen valasz. Miivelet: a helyes valaszhoz kapcsolodéan

‘a’— azonositas, 'k’ — kovetkeztetés. Gyakorisagi rangszam: 'BNC’— British National Corpus (Kilgarriff,
1997); "COCA’ — Corpus of Contemporary American English (Davies és Gardner, 2010); "Tsch.”—
Grund- und Aufbauwortschatz Deutsch als Fremdsprache nach Themen (Tschirner, 2008).

Az azonos paraméterekkel rendelkezd angol és német szavakbol dsszesen 54 feladatot
allitottunk 0ssze, melyeket nyelvenként harom tesztvaltozatba rendeztiink, minden teszt-
valtozat egyenként 18 feladatot és 72 alternativ valasztasos itemet tartalmaz. A teszt-
valtozatok felépitését a 2. tabldzat mutatja. A harom angol és a harom német tesztben
megegyezik a kivalasztott szavak nyelvi szintje, azonos a miveletek €s a helyes és
helytelen valaszok szama. Torekedtiink arra, hogy szofajok és szogyakorisag szerint a
szavak azonos mennyiségben jelenjenek meg a tesztekben, de nem ez volt az elsddleges
szempont, hanem hogy item-, miivelettipus és nyelvi szint szerint a két nyelven a harom
tesztvaltozat szerkezetében ekvivalens legyen.

2. tablazat. Az angol és a német tesztvaltozatokba keriilt szavak megoszldsa

i , Tesztvaltozat
Kategoria Tipus

1. 2. 3.
helyes valasz 50 50 50

Item
helytelen valasz 22 22 22
azonositas 22 22 22

Mivelet

kovetkeztetés 28 28 28
. Al 48 48 48

Szint
A2 24 24 24
fonév 34 32 32
Szofaj ige 10 16 17
egyéb 28 24 23
1-300 28 22 24
Szogyakorisag 301-1000 27 23 23
1001 felett 17 27 25

A tesztek Osszeallitasanak tovabbi szempontja az volt, hogy feladattipusok szerint is
azonos legyen a tesztek felépitése. Ezért a harom tesztben 6sszesen hat olyan feladat
van, amelyben egy szo illik a képre, 12 feladat, amelyben kettd, és 24, amelyben harom.
A feladatok koziil 12-ben mindegyik sz6 helyes valasz, és egyik teszt sem tartalmaz
olyan feladatot, amelyben egyik sz6 sem illik a képre. Az egyes teszteket ugy allitottuk
0ssze, hogy feladattipusok szerint és azok sorrendjében is azonos szerkezetliek legyenek.

A vizsgalatunkban részt vevé nyolc iskolaban a hatodikos tanulok két vagy harom éve,
heti harom draban tanuljak az angolt vagy a németet. A mintat 127 angolul és 93 néme-
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til tanuld hatodikos alkotta. Az adatfelvételre 2012 oktoberében, az eDia online feliile-
ten keresztiil keriilt sor, a tanulok 45 perces tanorai idokeretben toltotték ki a teszteket.
A tesztekbe a feladatok elé egy mindkét nyelv esetében azonos tartalmu instrukcids oldal
kertilt, mely bemutatta a tesztekben talalhato feladatok tipusait és szemléltette a valasz-
adas modjat (1. abra).

Figyeld meg az alabbi példakat!

Lehet, hogy mind a négy sz6 jelentése friend ¢ e rem
illik a képre, és ezért mind a négy szo ¢
mellett az "igen" gombra kell kattintanod, un * ige riem
de az is lehet, hogy egyes szavaknal az group  « e riem
"igen"-t, masoknal pedig a "nem’-et kell il
megjeldlnod. aug . iger riem
Close o nem bottle * ige nem
T el
, nem = __ break
learn ‘:‘ = '_£>\\L»1|?
pepper - igen == dnvite odeen e ne
tired s ion e ship . T

1. abra. Az angol szokincstesztekhez késziilt instrukcios oldal

Az adatelemzés elsé fazisaban azt vizsgaltuk, hogy az ekvivalens tartalmu, szerkezeti(i
¢és feladattipusu tesztek nyelvenként hasonld teszteredményeket adnak-e. Ezt kdvetden
elemeztiik az angol és a német nyelvi tesztben megjelend kiilonbségeket a teszt egészén,
majd a feladattipusok szintjén. Végiil a tanuldk szokincsében megjelend kiillonbségeket
a szavakhoz tartoz6 muveletek, szintek, szofajok és a szdgyakorisag szerint vizsgaltuk.

Az angol és a német szokincstesztek eredményei

A 3. tablazat tartalmazza a tesztvaltozatok alapstatisztikai adatait. Bar a tesztekhez
készitett adatfelvételi utmutatdban azt kértiik, hogy a tandrok mindharom tesztet azonos
aranyban toltessék ki a tanuldcsoportokban, mégis tobben hasznaltak az elsé tesztet. Ez
azt eredményezte, hogy angolbol az 1. tesztvaltozathoz tartozo6 elemszam a masik kettd-
hoz képest kétszeres. Németbol ez a probléma kevésbé markansan jelent meg. A tesztek
reliabilitasa elfogadhato, bar angolbol a 2. teszté alacsonyabb, ami a kisebb szorasbol
adddhat. Angolbdl a harom tesztvaltozat atlaga nem kiilonbozik szignifikdnsan egy-
mastol, de az 1. és a 2., valamint az 1. és a 3. tesztvaltozat szordsdban van szignifikdns
kiilonbség (F1,2=11,63, p<0,01; F1,3=6,38, p<0,05), ennek oka a jelentésen eltér6 elem-
szam is lehet. Németbdl a harom tesztvaltozat sem az atlagban, sem a szdrasban nem
kiilonbozik szignifikansan.
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3. tablazat. A hdarom tesztvaltozat jellemzdi angolbol és németbdl

o Angol Német
Kategoria

1. 2. 3. 1. 2. 3.
Itemszam 72 72 72 72 72 72
Elemszam 69 31 27 37 35 21
Cronbach-alfa 0,92 0,70 0,77 0,87 0,89 0,75
Atlag (%p) 71 73 73 58 60 60
Szoras (Yop) 16 9 10 15 15 11

A 4. tablazat feladat- és képtipusonként mutatja az eredményeket. A harom tesztvaltozat
kozott egyik nyelv esetében sem talalunk szignifikans kiilonbséget sem a feladatok (F,
g0120,38, p>0,05; F . .=0,31, p>0,05), sem a képek’ tipusa szerint (tangpl:0,60, p>0,05;
teme= 0533, p>0,05). Az adott nyelven beliil a hasonl6 tesztszerkezet ekvivalens teszteket
eredményezett.

4. tablazat. A feladatok nehézségének atlaga és szordsa angolbol és németbdl (%op)

. , Feladatok Angol Német
Kategdria Tipus . ; ,, . —
szama atlag szoras atlag szoras
1 sz6 illik a képre 6 73 11 59 10
2 sz6 illik a képre 12 74 6 58 10
Feladattipus -
3 sz6 illik a képre 24 72 10 61 10
4 sz06 illik a képre 12 70 11 60 10
o egyszeri kép 20 73 9 59 10
Képtipus - -
Osszetett kép 34 71 10 60 9

A 3. tablazat eredményei alapjan a harom szerkezetében és empirikusan is azonos teszt
kozott az angol teljesitmények 12—14 szazalékponttal szignifikdnsan magasabbak, mint a
német eredmények (t,=3,89; t,=4,08; t;=4,09; mindharom esetben: p<0,001). A 2. teszt-
valtozat szorasaban is jelentds kiilonbséget talaltunk (F=4,94; p<0,05). A két nyelvben
ekvivalensen miikodo feladat- és képtipusoknal az angol teljesitmények 10—16 szazalék-
ponttal magasabbak, mint a német eredmények (4. tablazat). A kiillonbség az elsé fel-
adattipusnal p<0,05, mig a tobbinél és a képtipusoknal p<0,001 szinten szignifikans. Az
azonos tartalmu és szerkezetli tesztek a két nyelv esetében eltérd nehézségiiek voltak az
angolul és németiil tanulok szamara.

A harom tesztvaltozat 54 feladatabol 27-nél azonosithatod szignifikans kiilonbség.
Ezekben az esetekben az angol atlageredmények szignifikansan magasabbak a német
eredményeknél. Ez az egyes feladatokon beliil a hasonlé gyakorisagi rangszamu, azonos
nehézségi szintll és szofaju szavak megoldottsaganak kiilonbségeibdl adodik. A tovab-
biakban ezért ezeket részletesen elemezziik. El8szor szazalékban kifejezve kiszamoltuk
az egyes itemek atlagos nehézségét, ezeket az egyes szavakhoz rendeltiik és a tovabbiak-
ban ezekkel végeztiik az elemzéseket.

Az 5. tablazat az egyes itemek nehézségének atlagat és szorasat mutatja kiilonbo-
70 kategoériak szerint. Ezek alapjan a helyes és a helytelen valaszok megoldottsaganak
atlagaban sem angolbdl (t=0,21, p>0,05), sem németbdl (t=1,78, p>0,05) nem volt szig-
nifikans kiilonbség. A muveletek szerint mindkét nyelvbdl a tanulok az azonositasnal
szignifikinsan jobb eredményt ertek el, mint a kovetkeztetésnél (t, . ,=3,45, p<0,01;
toemer2-19, P<0,05). Ennek hatterében elsésorban az all, hogy széfajoi szerint jelentds
kiillonbségek vannak a tanulok szokincsében mindkét nyelvbdl. Az angol és német nyel-
vet tanulok az azonositasi miivelethez tartozo féneveket — a féként kdvetkeztetési miive-
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lettel vizsgdlhato — igéknél és egyéb szofajoknal jobban ismerik (Fang01:8,61, p<0,001;
Flime=8-99, p<0,001). A KER szintrendszere alapjan mindkét nyelvre jellemzd, hogy
az Al nyelvi szinten 1év6 szavakat a didkok jobban ismerik, mint az A2 szintl szava-
kat (tang01:6,ll, p<0,001; t . ..=7.34, p<0,001). A tanulok szokincsének mennyiségét
a szogyakorisag alapjan is megvizsgaltuk, ehhez harom egyenld elemszdmu csoportot
hoztunk 1étre. Eszerint nem talaltunk szignifikans kiilonbséget sem angolbol (F=0,71,
p>0,05) sem németbdl (0,59, p>0,05). Szignifikans Osszefliggést sem azonositottunk a
szogyakorisag ¢s a tanulok angol, illetve német teszten elért teljesitménye kozott (mind-
két esetben: r=0,1, p>0,05). Ugy tiinik, hogy a vizsgalt angol és német alapszokincs
szogyakorisag szerint egységes, a kiilonbségek szofajok és szintek szerint jelennek meg.

5. tablazat. Az itemek nehézségének atlaga és szorasa angolbol és németbdl (%op)

, , Szavak Angol Német
Kategoria Tipus , , T , .
szama atlag szords atlag szoras

helyes valasz 150 72 22 61 22
Item

helytelen valasz 66 72 11 56 11

azonositas 66 79 21 65 20
Miivelet

kovetkeztetés 84 67 21 58 22

fonév 98 78 18 65 20
Szofaj ige 43 66 20 56 19

egycb 75 68 18 54 16

. Al 144 78 16 65 18

Szint

A2 72 61 20 48 15

1-300 74 74 18 60 18
Szogyakorisag 301-1000 73 70 20 58 20

1001 folott 69 73 19 61 19

Ha kategorianként hasonlitjuk 0ssze az angol és a német eredményeket, az itemek
nehézségének atlaga angolbdl 10-14 szazalékponttal szignifikdnsan (altalaban p<0,001)
magasabbak, mint németbdl. A harom tesztvaltozatban szerepld szavakbol 62-nél (29%)
talaltunk szignifikans kiilonbséget (24 szonal p<0,001), harom szo6 kivételével az angol
eredmények voltak magasabbak.

Az online tesztelés tapasztalatai

A vizsgalat célja a szokincsméro tesztek fejlesztésén kiviil az is volt, hogy tapasztalatokat
szerezzlink az online tesztelés miikodésérdl, és ezeket felhasznaljuk a modszer tovabb-
fejlesztése soran. A szokincsvizsgalatok teriiletén az online tesztelést tobben alkalmaztak
mar (Laufer és Nation, 2001; Laufer és mtsai, 2004; Fitzpatrick és Meara, 2008), ezek-
rél a tanulmany elsé részében tettiink emlitést. Hazai viszonylatban azonban eddig nem
voltak ilyen el6zmények. Kutatasunkban az online tesztelés kedvezd feltételeket adott
a vizualis input, a képes feladatok alkalmazasara, és a szokincsmérd feladataink zart,
parositasos technikaja is konnyen megvalosithatonak bizonyult az eDia online feliileten.
Az eDia rendszer regisztralta a tesztmegoldok altal megtekintett képernyodket és az azok
tanulmanyozasaval eltoltott idoket, ezzel lehetdvé valt a tesztelési folyamat torténéseinek
bizonyos mértékl elemzése.

Az online tesztelés folyamatanak vizsgalata soran feltételeztiik, hogy (1) az angolul és
a németiil tanul6 hatodikosok hasonld tesztmegoldd viselkedést mutatnak, azaz hasonld
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mennyiségli id6t tdltenek az instrukciok tanulmanyozasaval és a feladatok megoldasaval,
tovabba hogy (2) az instrukciokat hosszabb ideig tanulmanyozok mindkét nyelvbol jobb
eredményt érnek el a szokincsteszten. Az elsé feltételezésiink azon alapult, hogy a két
csoport azonos évfolyamra jaro, a nyelvet azonos ideje €s azonos 6raszamban tanulokbol
allt. A masodik feltételezésiink pedig arra épiilt, hogy az online tesztelés és a feladattipus
viszonylagos Ujdonsaga miatt az instrukcidk és a példak figyelmesebb tanulmanyozasa
jobb teljesitményekhez vezethet.

A 6. tablazat az angol és német teszteket megoldok instrukcidk tanulmanyozasaval és
feladatmegoldassal toltott idejének atlagat és szoérasat mutatja. Az eredmények szerint
a tanulok mindkét nyelv esetében viszonylag rovid id6t forditottak a teszt kitoltésére,
az atlagos megoldasi id6 az angol esetében kb. 4, a német esetében kb. 4,5 perc volt,
de 8-10 perc alatt kevés kivétellel mindenki befejezte a teszt kitdltését. A két nyelv
kozott csak az instrukcidk tanulmanyozasaval t6ltott iddben volt szignifikdns kiilonbség
(p=0,016), a feladatmegoldasra forditott idében nem (p=0,327). A német nyelvet tanu-
loknak valamivel tobb idore volt sziikségiik az instrukcidk tanulmanyozasahoz és igy a
teszt kitoltéséhez is.

6. tablazat. Az instrukciok tanulmdnyozdsaval és a feladatmegoldassal toltott idé (masodperc)

Angol Német
[do" I3 s 3 roor
atlag szords atlag szords
Instrukcio-tanulméanyozas 85 54 104 62
Feladatmegoldas 148 62 160 93

Az eDia-ban rogzitett adatok alapjan azt is elemeztiik, hogy milyen stratégidk alkalmaza-
saval tortént a tesztek kitoltése. Mérésiinkben a tesztelési folyamat Gigy volt szabalyozva,
hogy nem volt valaszkényszer, a kit6lté barmikor atléphetett itemeket, illetve barmikor
visszaléphetett a tesztben. Megvizsgaltuk, milyen utakat jartak be a tanulok, visszalép-
tek-e ¢és hova, illetve hogyan folytattak a tesztkitoltést. Sajnos az alacsony mintaelem-
szamok miatt ezek az eredmények csak hozzavetdlegesek, a tesztkitoltési stratégiakrol
egy nagyobb mintés elemzés adhat pontosabb képet.

Megallapithato, hogy a tanulok nagyobb része valamilyen formaban élt a visszalépés
lehetdségével. Gyakori stratégianak talaltuk a ,,rovid” visszalépést, mely esetén a tanuld
egy—harom képernydvel (feladattal) 1épett vissza, és onnan folytatta a tesztkitoltést. Rit-
kabban fordult eld a ,,hosszi” visszalépés, amikor a tanulo tobb képernydvel is vissza-
Iépett. Ezek a stratégidk feltehetden a feladatmegoldd gondolkodas folyamatait, (1jabb
legzetes stratégia volt a ,,teljes” visszalépés, melynek soran a tanuld egészen az instrukci-
0s oldalig visszalépkedett, ott eltoltdtt bizonyos id6t, majd Gjra indult a tesztkitoltésben.

Végiil megvizsgaltuk, hogy az instrukciok tanulmanyozasaval vagy a feladatok meg-
oldasaval toltott id6 Osszefligg-e a teljesitményekkel. El6zetes varokozasunkkal ellen-
tétben csak a németiil tanulok esetében, €s csak a feladatmegoldasra forditott id6 és a
teszteredmény kozott talaltunk szignifikans korrelaciot (1=0,239, p<0,05), az instrukciok
tanulmanyozasaval toltott id6 és a teszteredmény kozott a németesek esetében sem volt
szignifikans kapcsolat.

Osszegzés, kovetkeztetések
Kutatasunk célja az angolul és németiil tanulé hatodik évfolyamos didkok szdkincsé-

nek vizsgalata, illetve a diakok szdokincsében megjelend hasonlosagok és kiilonbségek
elemzése volt. E célok elérése érdekében a mérendd szavak listajat a tantervi ajanla-
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Kutatdsunk célja az angolul és
németiil tanulo hatodik évfolya-
mos didkok szokincsének vizs-
gdlata, illetve a didkok szokin-
csében megjelend hasonlosdagok
és kiilénbségek elemzése volt.
E célok elerése érdekeben a
mérendo szavak listdjdt a tan-
tervi ajdanldsok alapjdan hoztuk
letre, a tanulok szokincsenek
mennyiségét vizudlis input segit-
ségevel vizsgaltuk. Az angol és a
német alapszokincs meéréséhez
azonos jelentésti, nehézségii és
hasonlo szogyakorisdggal ren-
delkez0 szavakat vdlasztottunk,
és ezeket ekvivalens szerkezetii
online tesztekbe rendeztiik.

sok alapjan hoztuk Iétre, a tanulok szokin-
csének mennyiségét vizualis input segit-
ségével vizsgaltuk. Az angol és a német
alapszokinecs méréséhez azonos jelentési,
nehézségli és hasonld szdégyakorisaggal
rendelkez6 szavakat valasztottunk, €s eze-
ket ekvivalens szerkezetli online tesztekbe
rendeztiik.

Eredményeink szerint a vizualis inputra
¢épiild tesztjeink mindkét nyelvbdl megbiz-
hatéan mérik a tanuldk alapszokincsét. Az
adott nyelven beliil a hasonl6 tesztszerkezet
ekvivalens teszteket eredményezett. Ugyan-
akkor az ekvivalens felépitésii, parhuzamos
szokincstesztek nehézsége hasonld mintan
angolbol és németbdl eltért egymastol. A két
nyelv 0sszehasonlitasara alkalmas szokincs-
tesztjeink alapjan jelentds kiilonbségek jel-
lemzik az angolul és németiil tanulok szo-
kincsét szofajok, szintek és szogyakorisag
szerint.

Tapasztalataink szerint az online tesztelé-
si technika a tanulok szamara jol kezelhetd,
gyors mérési modszer, melynek nagy eld-
nye, hogy a tanuldk azonnali visszajelzést
kaphatnak a teljesitményiikrél. Varakoza-
sunkkal ellentétben szignifikans kiilonbsé-

get talaltunk az angolul és németiil tanuldk idéfelhasznalasaban, viszont az idéfelhaszna-
las és a teljesitmények kozott legtobbszor nem volt szignifikans 6sszefiigges.

Jegyzetek

"A 2011/2012. tanévi kézoktatasi tankonyvjegyzék
angol nyelvbdl tébb mint 190, német nyelvbdl pedig
mintegy 80, az 1-6. évfolyamon alkalmazhatd tan-
konyvet tartalmaz. A kifejezetten a 4-6. évfolyamo-
sok szamara ajanlott angol nyelvi tankdnyvek szama
meghaladja a 60-at, a német nyelvieké pedig a 40-et.

*Nemzeti alaptanterv (2007), Elé idegen nyelv
miiveltségteriilet. OKM-kerettanterv az altalanos
iskolak szamara, Idegen nyelv.

3English Vocabulary Profile (EVP): http://www.eng-
lishprofile.org/

* British National Corpus (BNC): http:/www.natcorp.
ox.ac.uk/

*Corpus of Contemporary American English
(COCA): http://corpus.byu.edu/coca/

S Deutscher Wortschatz-Portal (DWP): http://wort-
schatz.uni-leipzig.de/
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Tanulasban akadalyozott
és tobbségi gyermekek rendszerezo
képességének fejlodése

Tanulmdnyunkban a rendszerezo képesség fejlodeési folyamartcit
hasonlitjuk ossze dtlagosan fejlodo és tanuldsban akaddlyozott

s

részt, 6sszesen kézel 12 000 f6. A t6bbségi és a tanuldsban
akadedlyozott tanulok fejlodésének dsszehasonlitdsa egyrészt a
képességfejlesztéshez nyuijt nélkiilézhetetlen alapot, mdsrészt az
integrdcio problemakdréhez ad tovdbbi mérlegelési szempontokat.

specialis pedagodgianak egyarant kozponti kérdése. A specidlis nevelési eljardsok

alapkérdése, hogy a kornyezeti és/vagy organikus eredetli tanulasi korlatozottsa-
got hogyan lehet csokkenteni, hogyan lehet fokozni ennek érdekében a pedagdgiai mod-
szerek hatékonysagat. Ahhoz, hogy eredményesen fejleszthessiik a gondolkodasi képes-
ségeket, ismerniink kell strukturajukat, fejlédésiik jellemzdit.

Alig végeztek korabban olyan hazai kutatast, amiben a tipikusan fejlodo €s a specialis
nevelési szlikségletli gyermekek fejlédését hasonlitottak volna 6ssze. Ilyen kutatasokban
a nemzetkdzi szakirodalom sem bdvelkedik. A specialis pedagdgia és a tobbségi pedago-
gia korébe tartozd gyermekek vizsgalataval legtobbszor mas-mas kutatok foglalkoznak,
kiilonboz6 méréeszkdzoket hasznalnak. Ezaltal a két populacio 6sszehasonlitasara ritkan
kertl sor, a szakirodalombdl ismert eltérések gyakran elméleti feltételezésekre alapozod-
nak. Az 0sszehasonlito vizsgalatok leginkabb az intelligencia mérésére, vagy hasonldéan
atfogd adatfelvételre épiilnek. A készségek, képességek, motivumok eltéréseirdl vajmi
keveset tudunk. Jollehet, az egyiittnevelés egyre erdteljesebbé valasaval az ilyen fel-
mérések eredményei alapvetd fontossaguak lennének. A hazai kutatasokban az elsé ilyen
Osszehasonlitast a DIFER készségekhez kapcsolddoan tettikk meg (Jozsa és Fazekasné,
2006a, 2006b).

ﬁ gondolkodas, a gondolkodasi képességek fejlodése és fejlesztése a tobbségi és a

A rendszerezo képesség

A rendszerezd képesség fogalmanak bevezetése a hazai szakirodalomban Nagy Jozsef
(1987, 2003, 2007, 2010) nevéhez flizddik, aki a rendszerezd képességet a konvertalo,
a logikai és a kombinativ képességgel egyiitt a gondolkodas alapképességének tekinti.
A rendszerezd képesség struktiraja Piaget gyermeki gondolkodasrdl alkotott elméletére
épiil (Piaget és Inhelder, 1975, 1976), a rendszerezd képesség Osszetevoinek miikodte-
tése soran jelek, targyak, fogalmak kozotti viszonyok felismerése, rendszerezése, hal-
mazokba soroldsa, sorba rendezése, fogalmak definialasa valosul meg. ,,A rendszerez6
képesség funkcioja, hogy a dolgok, az informacidk viszonyainak felismerésével, rende-
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zésével hozzon létre Uj tudast. Ez a képesség a tolerancia (hasonlosag), az ekvivalencia
(azonossag) és a rendezési relacidval miikodd, »osztalyok és viszonyok logikajanak«
nevezett Piaget-féle gondolkodasi miiveletrendszer, a miiveleteket mitkodtetd kognitiv
készségrendszer.” (Nagy, 2007. 39.) A rendszerezés az 0j tudas megszerzésének egyik
eszkoze, képessége.

A rendszerezd készségek elemi komponensekbdl szervezddnek, és szeridlisak, azaz
egymast kovetd 1épesekbdl allnak. A rendszerezd készségekbdl szervezddnek az egy- és
tobbszemponti rendszerezés dsszetettebb készségei (Nagy, 2007, 2010). Ezek miikodése
tobbféle absztrakcios szinten valosulhat meg, a képesség fejlédése soran egyre maga-
sabb szintli a rendszerezés alkalmazasa. A kisgyermekek eldszor manipulativ szinten
rendszerezik a targyakat, jatékokat a kdrnyezetiikben. Az iskoldban a fogalmak tanula-
sa, értelmezése mar feltételezi a fogalmi szintli miikodtetést is. A rendszerezd képesség
fogalmi szintjén a tanulok képesek azonositani, megkiilonboztetni, halmazokba sorolni,
sorba rendezni a tanult fogalmakat. A fogalmi szint kialakulasa feltételezi a manipu-
lativ szint miikodését. Azoknal a gyermekeknél, akiknek a manipulativ rendszerez6
képesség még nem alakult ki, a fogalmi rendszerezés elsajatitasa sem valosulhat meg
(Nagy, 2007). Korabbi longitudinalis kutatdsunkban elsé osztalyos tanulok manipulativ
rendszerez6 képességét, majd két évvel késobb, harmadik osztalyos korukban a fogalmi
rendszerezéstiket vizsgaltuk. Az adatok alatdmasztottak, hogy azok a tanulok, akik elsé
osztalyban manipulativ rendszerezésbdl elokészitd szinten voltak, szignifikansan gyen-
gébb eredményt értek el fogalmi rendszerezésb6l, mint magasabb szinten 1évo tarsaik
(Zentai, 2011a).

A rendszerez0 képesség manipulativ és fogalmi szintjén kiilonbozé készségek miiko-
dése azonosithatd. Manipulativ szinten az elemi rendszerezé készségek tartoznak ide,
ezek a kovetkezdk: (1) keresd felismerés; (2) szelektalas; (3) szortirozas; (4) sorképzés.
Ezek azok a készségek, melyek mar az ovodaskorban intenziv fejédésnek indulnak
(Nagy, 1980, 2007; Zentai, 2010).

Piaget kutatasai alatamasztottak, hogy a szamfogalom kialakuldsa és a rendszerez6
képesség fejlodése kozott szoros dsszefiiggés van. A rendszerezd képesség alapjainak
kialakulasa a szamolasi készség fejlodésének fontos feltétele. Piaget €s Inhelder alkal-
mazta vizsgalataiban eldszor azt a sorképzéses feladatot, amely az elemi rendszerezd
képesség mérésére készitett tesztben is szerepel. A feladatban palcikak sorba rendezését
kellett a gyermekeknek elvégezni. A gyermekek attol fliggben, hogy melyik miiveleti
stadiumban voltak, mas-mas megoldasi modot valasztottak a feladat végrehajtasahoz.
A konkrét miiveleti szakaszban 1évé gyermekeket a probalgatassal torténd dsszehasonli-
tas jellemezte, a formalis gondolkodas kialakuldsa utan mar képesek voltak tobb elemii
sorozatokat egymassal kapcsolatba hozni. Megfigyelték azt is, hogy a gyermekek kez-
detben csak egy szempontot tudnak figyelembe venni az osztilyozasnal, ezt kdvetden
valnak képessé a szempontok valtogatasara, majd tobb szempont egyidejli kezelésére
(Inhelder és Piaget, 1958). Nagy Zsuzsanna (2010) vizsgalata a Piaget-feladatok megol-
dasa és a DIFER készségek (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004) kdzotti dssze-
fliggéseket elemezte. A kutatas alatdmasztotta, hogy mar k6zépso csoportos 6vodasoknal
kimutathaté a gyermekek elemi alapkészségeinek fejlettsége és a Piaget feladataival
vizsgalhatd kognitiv mutatok dsszefliggése.

A rendszerez6 muveletek hagyomanyosan a matematikahoz kapcsolodnak, ezért a
rendszerezés miiveleteire vonatkozoé kutatdsok a matematika tanulasaval 6sszefiiggésben
vizsgaltak pl. az osztalyozas, a soralkotds, halmazokba sorolas, hierarchikus osztalyo-
zas kialakulasat, fejlodésének jellemzdit. A kapott eredmények alapjan bizonyitotta valt,
hogy a rendszerezd képességen beliil definialt készségek nemcsak a matematika tanula-
sahoz elengedhetetlenck, hanem tagabb értelemben az iskolai tanulas, a gondolkodas,
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informaciofeldolgozas feltételei is (Foley, 1999; Gallagher és Reid, 2002; Glenda, 1996;
Jones, Amiran és Katnis, 1985; Kingma, 1984, Korner, 2005).

A Piaget-féle miiveletek vizsgalata kapcsan keriilt sor a kombinativ képesség struk-
tarajanak a feltarasara, a kombinatorikai miiveletek készletének leirasara manipulativ,
képi és formalis szinten (Csapo, 1988). A kombinativ képesség elemi dsszetevdit Nagy
Jozsef (2004) azonositotta, ezek kialakuldsa atlagosan 8 éves korig megtorténik (Haj-
duné, 2004; Nagy, 2004). Egy atfogd, 3—11. osztalyos tanuldkat érintd vizsgéalatsorozat
alapjan megallapithato, hogy az 5-9. évfolyamban egy stratégiavaltas figyelheté meg a
kombinativ gondolkodasban (Csapo, 1988, 2001Db).

A gondolkodasi képességek kutatasaban fontos teriiletet képvisel az induktiv gondol-
kodas vizsgalata. Az induktiv gondolkodas az 0j tudas megszerzésének folyamata, az
intelligencidval szoros kapcsolatban all. Csapo Bend kutatasaibol ismerjiik az induktiv
gondolkodas fejlodését az 5—-11. évfolyamos tanulok mintajaban (Csapd, 2001a).

Korabbi vizsgalatainkban 0sszefiiggéseket kerestiink a rendszerezé képesség, az intel-
ligencia, a kombinativ képesség és az induktiv gondolkodas kozott. A harmadik osztalyos
tanulokkal végzett kutatas eredményei igazoltak, hogy a rendszerezé képesség fejlettsége
a kombinativ képességgel erds, az induktiv gondolkodassal kdzepesen erds, az intelligen-
ciaval gyenge kapcsolatban van (Zentai, 2011b). A rendszerez6 képesség és az induktiv
gondolkodas kozotti kapcesolat vizsgéalata a kozottiik 1évo esetleges transzferhatas miatt
figyelmet érdemld teriilet. Csapo Bend 1997—-1999 kozott végezte azt a kutatast, melyben
3—11. osztalyos tanulok keresztmetszeti vizsgalatara keriilt sor. A képességek fejlédésé-
nek jellemzése mellett a kombinativ képesség, az induktiv gondolkodas és a rendszerezd
képesség Osszefiiggéseit is megvizsgalta. Legerdsebb Osszefiiggést minden életkorban a
rendszerez6 ¢és a kombinativ képesség kozott talalt (Csapo, 2003).

A tanulasban akadalyozott gyermekek gondolkodasanak jellemz6i

A tanulasi akadalyozottsag a tanulas miiveleti szintjeinek altalanos fejlodési zavarat jelzi.
A kognitiv funkciok mitkodési zavara lehet biologiai eredetii, ami az idegrendszer vele-
sziiletett vagy szerzett funkciézavaranak kovetkezménye. Az organikus eredetii tanulasi
akadalyozottsagot a szakértoi és rehabilitacios bizottsagok az enyhe (enyhén) értelmi
fogyatékossag diagnozissal jelolik. A fejlodést veszélyeztetd (pl. csaladi, iskolai, tarsa-
dalmi, szociokulturalis) hattér miatt is kialakulhat tanulasi akadalyozottsag, ilyenkor a
tanulasban egyébként is segitséget igényld gyermek fejlodését a kdrnyezet gatolja (4ri és
Szekeres, 2007). A két ok egyiittesen is felléphet, valtoz6 fontossagi sorrendben. A bio-
logiai, illetve a kornyezeti eredet lehet elsddleges és masodlagos is, azaz elsddlegesen
meghatarozo, illetve nem alapvetéen meghatarozo, de a fejlédésbeli elmaradas sokféle
formajanak kialakulasaért felelos (Gordosné, 2004; Mesterhdzi, 2001). Tanulmanyunk-
ban, fiiggetlenill attol, hogy az elmaradas bioldgiai vagy kornyezeti eredetii, egységesen
a tanulasban (tanulasi) akadalyozottsag fogalmat hasznaljuk.

A tanulasban akadalyozott tanulok kognitiv miiveleteire a gondolkodasi inaktivitas, a
produktiv megoldas keresésének a hidnyossaga jellemz6 (Bleidick, 1982; Klauer, 2007,
Mesterhazi, 1998; Strobel és Warnke, 2007a, 2007b). Az absztrakt gondolkodasi folya-
matok gyengesége nagymértékben megneheziti az elvonatkoztatast és a szabalyok meg-
értését. Megszerzett tudasukat nem tudjak 0j helyzetekben alkalmazni, igy gondolkoda-
suk merev marad (Lorenz, 2007; Mesterhazi, 1991). A fogalmak kialakulasahoz, kialaki-
tasdhoz a tanulasban akadalyozott gyermekek esetében hosszabb iddre van sziikség, mint
tipikusan fejlodo tarsaiknak. Kiilondsen igaz ez a matematikai fogalmakra. A tanulashoz
sziikséges hosszabb id6 természetesen hosszabb gyakorlasi szakaszokat is feltételez
(Kornmann, 2012; Lepenye, 2003a, 2003b; Mesterhazi, 1998; Rief és Heimburge, 2000).
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Miveletvégzéskor jelentkeznek a szimbolikus jelek hasznéalatdnak problémai. Nyelvi
nehézségiik gatolja a matematikai fogalmak 6nallo értését és hasznalatat, valamint a logi-
kai kijelentések megfogalmazasat. Beszédértésiik alacsonyabb szintje komoly akadalyt
képez a matematikai szovegek szerkezetének megértésénél, az adatok kiemelésénél, a
miveletekre vonatkozo kérdések értelmezésénél. A szamok értelmezésének hibai és a

A tanuldsban akadcdlyozott
tanulok kognitiv miiveleteire a
gondolkoddsi inaktivitds, a pro-
duktiv megoldds keresésének a
hidnyossdga jellemzo (Bleidick,
1982; Klauer, 2007; Mesterhdzi,
1998; Strobel és Warnke, 2007a,
2007b). Az absztrakt gondolko-
ddsi folyamatok gyengesége
nagymeértekben megneheziti az
elvonatkoztatdst és a szabdlyok
megértését. Megszerzett tuddsu-
kat nem tudjdk 1ij helyzetekben
alkalmazni, igy gondolkoddsuk
merev marad (Lorenz, 2007;
Mesterhdzi, 1991). A fogalmak
kialakuldsdhoz, kialakitdsdhoz
a tanuldsban akaddlyozott
gyermekek esetében hosszabb
idore van sztikség, mint tipiku-
san fejlodo tdarsaiknak. Kiiléno-

sen igaz ez a matematikai fogal-

makra. A tanuldshoz sziikséges
hosszabb ido természetesen
hosszabb gyakorldsi szakaszo-
kat is feltételez (Kornmann,
2012; Lepenye, 2003a, 2003b;
Mesterhdzi, 1998; Rief és
Heimburge, 2000).

szamrendszerben vald tajékozodas korla-
tai akadalyozzék az elemi szdmfogalmak
kialakulasat (Vargané és Hdfflerné, 2013).
A pedagdgiai beavatkozas az egyszer(i mate-
matikai miveletek kialakitasaban hatékony
lehet. A pszichikus funkcidk eltéré mértékii
sériilése miatt azonban kevesebb eredményt
¢és lassabb elérehaladast varhatunk a sorren-
diségre alapozo miveletekben: a szamsorok,
miiveleti sorok kialakitasaban, a kombinalas
¢és a rendszerezés miiveletinek végrehajtasa
soran (Mesterhazi, 1998).

A tanulasban akadalyozott gyermekek
gondolkodasanak altalanos jellemzdje, hogy
nem tudjak a gondolkodasi muveleteik 1épé-
seit kritikailag ellendrizni. A probléma fel-
ismerésének €s a problémareprezentacionak
az alacsony szintje szintén gatld tényezot
jelent (Lorenz, 2007; Peller, 2003). Az
orientacids észlelés, a vizudlis tagolds, az
akusztikus differencialas zavarai és a gyen-
gén terhelhet6 figyelmi miikodés az Gsszes
tobbi targy tanulasat is megneheziti (Korn-
mann, 2012; Mesterhadzi, 1998).

A tanulasban akadalyozott és a tobbsé-
gi gyermekek gondolkodasi képességének
Osszehasonlitasaval nemzetkozi szinten is
kevés tanulmany foglalkozik. A Frankfurti
Szamolasi Teszt felhasznalasaval tipikusan
fejlodo ¢és értelmi fogyatékos gyermekek
matematikai gondolkodasi miiveleti szint-
jét hasonlitotta 6ssze Bleidick (1966, idézi:
Vargané és Hdfflerné, 2013). Megallapi-
totta, hogy mindkét csoportnak nehézséget
okoznak az inverz matematikai miiveletek,
a helyi értékek megallapitasa és a mérték-
valtas. Azonositotta azokat a hibatipusokat,
melyek tipikusan a tanuldsban akadélyo-
zott (definicidja szerint értelmi fogyatékos)
gyermekek matematikai teljesitményére jel-
lemzoék. Ezek a kovetkezék: matematikai

fogalmak megértése, szamfogalom kialakulasa és a miiveleti készségek begyakorlasa.
A gyengébb teljesitmény mogott motivacios tényezoket, a szabalyfelismerés ¢€s alkal-
mazas, valamint a transzferalds nehézségeit jelolte meg. Feltételezhetd, hogy azokban
a feladatokban, melyek megoldasahoz a rendszerezd készségek alkalmazasa sziikséges,
hasonlo hibatipusokat produkalnak. A tanulasban akadalyozott gyermekeknek gondolko-
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das kozben nagyobb sziikségiik van a gondolkodési miiveletek tudatositasara, verbaliza-
lasara, mint atlagosan fejlodo tarsaiknak.

Klauer (2007) induktiv gondolkodast fejleszté programjaban 3200 kiilonb6z6 életkoru
tanulasban akadalyozott tanulo vett részt. A fejleszté programban elészor manipulativ,
majd fogalmi szintekre irt el6 fokozatosan er6sodo fejlesztési mintakat, melyek a mate-
matikai muiveletvégzés alapjaul szolgdlnak. Parhuzamosan tervezett, szisztematikusan
felépitett gondolkodasfejlesztést alkalmazott, fokozatosan nehezitett kombinatorikai és
rendszerezési miiveletek beépitésével. A program hatékonysagat igazolta, hogy a kisér-
leti csoportba tartozo tanulok induktiv gondolkodasa szignifikansan fejlédott a kontroll
csoporthoz képest (Klauer, 2007). A tanulasban akadalyozott tanulok gondolkodasanak
fejlesztésére Mesterhazi (1998) strukturalis tervezéssel olyan modszertani felépitést
javasolt, amelynek segitségével a tanulasban akadalyozott tanuldk is egyre Osszetettebb
miiveletekre lesznek képesek. A hierarchia aljan a raismerés, kivalogatas 4ll, a nehezitést
a szempontok boviilése jelenti (eleinte csak egy, majd kettd, végiil pedig tobb szempont
alapjan valogatnak a tanulok a targyak, képek, rajzok koziil). Ezzel parhuzamosan és ezt
kovetden fejleszthetd az 9sszehasonlitas, csoportositas miivelete, szintén a szempontok
mennyiségi novelésével.

Korébbi vizsgalatunkban dsszehasonlitottuk a DIFER készségek (Nagy, Jozsa, Vida-
kovich és Fazekasné, 2004) fejlettségét tobbségi és tanuldsban akadalyozott gyermekek
esetében. A 4-8 éves tobbségi gyermekek vizsgalatara kidolgozott teszteket 1-10. évfo-
lyamos, tanulasban akadalyozott tanuldkkal vettiik fel. A tesztek tanulasban akadalyozott
gyermekek esetében is megbizhatoan miikodének bizonyultak. Eredményeink szerint a
tanulasban akadalyozott tanulok készségfejlettsége 5—7 évvel marad el a tobbségi gyer-
mekek fejlodésétdl (Jozsa és Fazekasne, 2006a, 2006b).

A vizsgalat célja

Vizsgalatunk célja az elemi rendszerezd képesség tesztjének kiprobalasa tanulasban
akadalyozott tanuldk korében, a képesség fejlodési folyamatanak feltarasa 6-13 éves,
tanuldsban akadalyozott tanulok keresztmetszeti vizsgalatdval, valamint a tobbségi ¢és a
tanulasban akadalyozott tanulok fejlodési folyamatanak dsszehasonlitasa.

A minta

Feltételezésiink szerint az elemi rendszerez6 képesség a DIFER készségek (Nagy, Jozsa,
Vidakovich és Fazekasné, 2004) rendszerébe illeszkedik, ezért kutatadsunk mintajanak
¢életkori meghatarozasanal kovettiik a DIFER tesztek mintavalasztasi eljarasat. Ennek
megfelelden tobbségi gyermekek mintajat kdzepso és nagycsoportos 6vodasok, valamint
1-3. osztalyos tanulok alkottak. Osszesen 11 266 gyermek felmérésére keriilt sor, kozii-
lik 312 k6zéps6, 537 nagycsoportos 6vodas, 3743 elsd, 3343 masodik és 3331 harmadik
osztalyos tanul6. A tanulasban akadélyozott tanuldk esetében 132 elsds, 152 harmadikos,
154 6todikes és 168 hetedikes tanuld felmérését végeztiik el.

A felmérésben szereplé gyermekekrél néhany hattéradatra is rakérdeztiink. A sziil6k
iskolai végzettségét — amennyiben a sziilé ehhez hozzajarult — a pedagdgusok egy otfoktl
skalan jeloltek be az anyara és az apara vonatkozoan. A skalafokozatok a kovetkezdek
voltak: 1 = altalanos iskola; 2 = szakmunkasképz6; 3 = érettségi; 4 = féiskola; 5 = egye-
tem. Osszehasonlitottuk, hogy a tobbségi és a tanulasban akadalyozott tanulok sziileinek
iskolazottsaga kozott van-e kiillonbség. Kiszamitottuk az anya és az apa atlagos iskola-
zottsagat jellemzd mutatot. A tobbségi gyermekek esetében az anya iskolazottsaganak
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atlaga 2,75, szorasa 1,18, a tanulasban akadalyozott tanuloknal ez a mutat6 2,32, szérasa
1,12. A két részminta kozott szignifikans kiilonbség mutathatd ki az anya iskolazottsa-
gaban (t=8,91; p<0,001). Az apa iskolazottsaganak atlaga a tobbségi részmintaban 2,61,
szorasa 1,16, a tanulasban akadalyozott tanuloknal az atlag 2,29, a szoras 1,04. Az apa
iskolazottsagat tekintve is szignifikansan elkiiloniil a tobbségi és a tanulasban akada-
lyozott tanuldk részmintdja (t=6,66; p<0,001). Az anya és az apa iskolazottsaga kdzotti
korrelaciés egyiitthaté mindkét részmintdban magas (tobbségi: r=0,77; tanulésban aka-
dalyozott: 1=0,80), ami indokolja, hogy a hattérelemzésekben csak az egyik sziil6 isko-
lazottsagat hasznaljuk fel.

Az anya iskolai végzettségének tekintetében sem a tobbségi, sem a tanulasban aka-
dalyozott tanulok mintajan beliil nem talaltunk szignifikans kiilonbséget az egyes kor-
csoportok, évfolyamok kozott.

Az elemi rendszerezo képesség teszt

Kutatasunkban sajat fejlesztésii tesztet alkalmaztunk. A teszt diagnosztikus és kritérium-
orientalt szemléletdi, igy a tesztfelvételt kdvetden teljes diagnozist kapunk az elemi rend-
szerezd képesség minden Osszetevdjének
fejlettségérol, és megadhato a képesség elsa-
Kutatdsunkban sajdt fejlesztésti  jatitasanak kritériuma is.

tesztet alkalmaztunk. A teszt A teszt egyéni vizsgalattal vehetd fel,

diasnosztibus és kritériumorien- manipulativ feladatokat tartalmaz. A fel-
8 adatmegoldashoz a logikai jaték és a szines-

talt szemleletii, 1gy a teszifelve-  1yq.keszlet elemei szikségesek. A felada-
telt kovetoen teljes diagnozist  tok utasitasai kozott ilyenek szerepelnek:

kapunk az elemi rendszerezé Mutass ra egy nagy és kék elemre! Valogasd

kébesséo minden Gsszetevdionek ki az dsszes piros elemet! Rakd két csoport-
ig S B J ba a jatékokat! Az egyik csoportba tedd a

Jejletisegerdl, és megadhato a lyukasakat, a mdsikba a nem lyukasakat!
képesség elsajdtitdsdnak kritéri- Ha a kivalogatast a gyermekek jol végzik
wma is. el, akkor az adatlap megfelel6 cellajaba , v
keriil, ellenkez6 esetben ,,?”. A teszt fel-
vétele gyermekenként 10—15 percet vesz
igénybe.

A teszt az elemi rendszerezd képesség négy 0sszetevojére tartalmaz feladatokat, 6sszesen
34 itembdl all (felismerés: § item, szelektalds: 12 item, szortirozas: 8 item, sorképzés:
6 item). A teszt megbizhatosaganak a reliabilitds-mutatdit (Cronbach-a) az 1. és 2. tab-
lazatban Osszesitettiik. A tobbségi 6vodasok és elsdsok esetében a reliabilitds magas
értekd, 0,86. A 2. és 3. osztalyos tobbségi gyermekek mintajan szamitott 0,8 alatti Cron-
bach-a értékek oka az, hogy a kritériumorientalt teszten sok gyermek jol teljesitett, igy

ezeken az évfolyamokon a teszt kevésbé differencialta a tanuldkat.

1. tablazat. Megbizhatésdagi mutatok a tobbségi gyermekek mintdjan

Koresoport Kozépsé Nagy- 1. osztaly 2. osztaly 3. osztaly Teljes minta
csoport csoport
Cronbach-o 0,86 0,86 0,86 0,76 0,73 0,85

136




Zentai G. — Fazekasné Fenyvesi M.— Jézsa K.: Tanulasban akadalyozott és tobbségi gyermekek

A tanuldsban akadalyozott tanulok mintdjan minden évfolyamon 0,8 feletti reliabili-
tas-mutatokat kaptunk, ezek az értékek igazoljak, hogy ebben a populacioban fels6bb
évfolyamokon is jol mikodik a teszt, még 7. osztalyban is megbizhatdéan hasznalhato.
A reliabilitas a teljes tobbségi mintara 0,85, a tanulasban akadalyozott tanulok mintajan
0,91. A reliabilitasok magasak, a teszt tehat alkalmas mindkét minta vizsgalatara.

2. tablazat. Megbizhatosagi mutatok a tanuldasban akaddlyozott tanulok mintdjan

Koresoport 1. osztaly 3. osztaly 5. osztaly 7. osztaly Teljes minta
Cronbach-a 0,89 0,85 0,86 0,81 0,91

Az adatfelvétel

A tesztfelvételre a tobbségi és a tanulasban akadalyozott tanulok esetén is 2012 &szén
keriilt sor. A mintat alkoté 6vodak, iskolak felhivd leveliinkre dnként kapcsolodtak be
a vizsgalatba. A gyermekek egyéni vizsgalatat az ovondk, tanitok, gyogypedagogusok,
gyogypedagogus hallgatok a részletes tesztfelvételi itmutato alapjan végezték el.

Eredmények
Az elemi rendszerezd képesség fejlodési folyamata

A tobbségi gyermekeknél kozépsd csoportos kortol 3. osztalyos korig, tanuldsban akada-
lyozott tanuldknal 1., 3., 5. és 7. évfolyamon szamitottuk ki az elemi rendszerezd képes-
ség atlagos fejlettségét. Az 1. abra a tobbségi és a tanulasban akadalyozott gyermekek
rendszerezd képességének atlagos fejlédési folyamatat szemlélteti. A tobbségi kdzépso
csoportos gyermekek rendszerez6 képességének atlaga 59%pont. A 2-3. osztalyban sza-
mitott 90%pont koriili atlagértékek arra utalnak, hogy a tanulok tobbségében kialakul a
rendszerezd képesség manipulativ szintje.
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1. abra. A tobbségi és a tanulasban akadalyozott gyermekek rendszerezd képességeének fejlédése
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A tanulasban akadalyozott tanulok mintajan 1. osztalyban 48%pont az atlagos fejlett-
ség, ez nem ¢éri el a kozépsds tobbségi gyermekek atlagat sem. 1. és 3. osztaly kozott egy
intenziv fejlédési szakaszt lathatunk, 30%pontos fejlddés mutatkozik ebben az id6szak-
ban. A tanulasban akadalyozott tanulok 3. osztalyos atlagos fejlettségi szintje megegye-
zik a tobbségi nagycsoportos gyermekekével. Ezek szerint az elemi rendszerez6 képes-
ség fejlédésében a tanuldsban akadalyozott tanuldknak atlagosan harom évnyi fejlettségi
megkésettsége mutathatd ki tobbségi tarsaikhoz képest. Eredményeink alapjan azt is
megallapithatjuk, hogy a tanulasban akadalyozott gyermekek spontan fejlédése 80%pont
koriil megreked, harmadik osztalyt kdvetéen nincs szamottevé szignifikans fejlodés.

A rendszerez képességet négy Osszetevo (részkészség) alkotja. A fejlodési folyamat
alakulasanak elemzése soran megvizsgaltuk ezeknek az Osszetevoknek a fejlodését is.
Akészségek fejlodési folyamatai a 2—5. abrakon lathatéak. Az 6sszetevok fejloédési folya-
mata eltér egymastdl, de kialakulasuk sorrendje megegyezik. A tulajdonsagok alapjan tor-
ténd felismerés alakul ki legkorabban mindkét mintan, legkésobb pedig a sorképzés kész-
sége fejlodik ki. Felismerésben a tanulasban akadalyozott tanulok els6 osztalyos fejlettsége
megegyezik a kozépsos tobbségi gyermekekével, ami kétévnyi fejlettségbeli eltérést jelez
(2. dbra). A tanulasban akadalyozott tanulok harmadik osztalyra megkozelitik a tobbségi
harmadikosok fejlettségi szintjét. Szelektalasban is kozel kétévnyi fejlettségi lemaradas
jellemzi a tanulasban akadalyozott tanulokat, ez az elmaradéas nem csdkken az életkorral
(3. dbra). Harmadik osztalyt kovetéen a tanulasban akadalyozott tanulok szelektalasa
mar alig fejlodik. Ezeknél a tanuloknal a tobb szempont egyidejii figyelembevétele okoz-
hat nehézséget (PL.: Szedd ki az dsszes lyukas, kicsi és kék haromszéget!). Szortirozasban
a tanulasban akadalyozott tanulok harmadik osztalyos korukig haromévnyi fejlettségbeli
lemaradassal jellemezhetd (4. dbra). Ezt kdvetden stagnal a készség fejlodése. Azoknal
a tanuldsban akaddlyozott tanuloknal, akiknél harmadik osztalyos korukig nem alakult ki
a szortirozas készsége, késébb mar nem, vagy csak keveseknél alakul ki. A szortirozas-
nal azokat a feladatelemeket nem tudtdk megoldani a tanulasban akadalyozott tanulok,
ahol tobb halmazba kellett kivalogatni az alakzatokat és a halmazok tulajdonsagait is
tobb szemponttal adtuk meg. (PL.: Egyik csoportba szedd ki a NAGY, LYUKAS, a masik
csoportba a KICSI, PIROS, a harmadik csoportba a, NAGY, NEM LYUKAS jatékokat!).
A sorképzés készségének fejlddésében is kozel kétévnyi eltérést talaltunk a tobbségi és a
tanulasban akadalyozott tanulok kozott (5. dbra). A tanulasban akadalyozott gyermekek
fejlédése megrekedést mutat. Ennek oka lehet az, hogy a tanulasban akadalyozott gyer-
mekek szamara tipikus nehézség a decentralas, azaz két vagy harom szempont szimultan
kovetése (vO.: Bleidich, 1982; Klauer, 2007; Mesterhazi, 1998).
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4. abra. A tobbségi és a tanulasban akaddlyozott 5. dabra. A tobbségi és a tanulasban akaddlyozott

gyermekek szortirozo készségének fejlédése gyermekek sorképzd készségének fejlédése

Azonos évfolyamra jaro, de kiillonbozé életkoru gyermekek fejlettsége

Osszehasonlitottuk, hogy van-e kiilénbség 6vodaban az azonos korcsoportba, iskolaban
az azonos évfolyamra jaré gyermekek rendszerezd képességének fejlettsége kozott. A 3.
tablazat a tobbségi, a 4. tabldzat a tanulasban akadalyozott tanulokra vonatkozoan tartal-
mazza az életkor alapjan kimutathato kiilonbségeket. A tobbségi gyermekek mintdjan az
ovoda kozépso és nagycsoportjaban is kimutathato szignifikans eltérés a két-két életkori
csoport kozott. Ugyanebben a populacidban az 1., 2. és 3. osztalyosok részmintdjaban
harom-harom életkori tartomany kiiloniil el. Az elsésok kozott vannak 6, 7 és 8 évesek,
a masodikosok kozott 7, 8 és 9 évesek, a harmadikosok kozott 8, 9 és 10 évesek. Mind-
harom évfolyamon a legiddsebb tanulok 6-7% koriil vannak jelen az adott évfolyam
normal korcsoportjaban. Eredményeink azt mutatjak, hogy a vizsgalt évfolyamokon
a legiddsebb csoport rendszerezd képességének fejlettsége szignifikansan elmarad az
ugyanarra az évfolyamra jaré fiatalabb tanulokétol. Valoszintsithetd, hogy ez a 6—7%-
nyi tanulo, aki az adott évfolyam legidésebb csoportjaba tartozik, azokat a gyermekeket
foglalja magaban, akiket az 6vodaban vagy az iskola els6 két évében fejlodési meg-
késettségiik miatt visszatartottak, évismétlok, és feltételezhetéen alacsonyabb kognitiv
teljesitményre képesek fiatalabb életkoru tarsaikhoz képest.

3. tablazat. A kiilonbozo életkori tobbségi gyermekek fejlettsége évfolyamonként

Szignifikdns
I 0, .
Eletkor Létszam R K (%p; kiilonbségek a Statisztikai
Korcsoport L, zardjelben a e e g , .
(sziil. év) (f6) s kiilonbozé életkor proba
szoras) .
csoportok kozétt
Kozépsd 5¢ev (2007) 121 65 (23) [41<[5] t=3,494;
csoport 4 ¢év (2008) 178 55(25) p=0,001
Nagy- 6 ¢év (2006) 290 80 (19) [51<[6] t=2,561;
csoport 5év (2007) 223 75 (20) p=0,011
8 ev (2004) 228 79 (16)
1. osztal 7 év (2005) 2570 86 (14) [8]<[61:[7] F=13,623
: Y ’ p<0,001
6 év (2006) 710 87 (15)
9¢év (2003) 207 84 (12)
. . . F=45,403;
2. osztaly 8 év (2004) 2240 90 (9) [91<[71;[8] p<0,001
7 év (2005) 655 91 (8)
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Szignifikdns
, 0/ 1+ ¢
Eletkor Létszam R K (%p; kiilonbségek a Statisztikai
Korcsoport o, . zardjelben a e e g , .
(sziil. év) (16) iy kiilonbozé életkoru proba
szOras) .
csoportok kozott
10 év (2002) 229 87 (11)
, - ) F=57,042;
3. osztaly 9 év (2003) 2311 92 (9) [10]<[81;[9] p<0,001
8 év (2004) 598 93 (7)

Megjegyzés: RK = Rendszerezd képesség. A statisztikai probak kozott a t értékek a kétmintas
t proba, az F értékek a varianciaanalizis F értékei a hozzajuk tartozo p értékekkel.

A tanulasban akadalyozott tanuldk esetén 1. és 2. osztalyban két-két életkori tartomany
kiiloniil el évfolyamonként, melyek kozott nincs szignifikans kiilonbség. Az 5. és 7.
osztalyosok részmintajaban harom-harom életkori csoport van. Egyik évfolyamon sem
talaltunk szignifikans kiilonbséget a kiilonboz6 életkort csoportok kozott.

4. tablazat. A kiilonbozo életkoru tanulasban akadalyozott tanulok fejlettsége évfolyamonként

Szignifikans
I 0, .
Eletkor Létszam R K (%ep; kiilonbségek a Statisztikai
Korcsoport L, zardjelben a e s g , .
(sziil. év) (f6) s kiilonbozé életkor proba
szOras) .
csoportok kozétt
8¢év 2004 49 55(20 = .
1. osztaly : (2009 @) [71:8] t=0981;
7 év (2005) 73 51 (20) p=10,329
10 év 2002 60 75 (16 = .
3. osztily , (2002) (16) 91{10] t=0234;
9év (2003) 47 74 (15) p=10.815
13 ¢év (1999) 38 75 (19)
5. osztal 12¢ (2000) 65 81 (11) [71:[81:[9] F=2436;
i v 18k p=0,077
1év  (2001) 50 81 (14)
15 ¢év (1997) 40 83 (13)
T.osztily | 14év  (1998) | 69 82 (12) [81:[91:[10] g - (5)75’832’
13 ¢v (1999) 45 80 (13) ’

Megjegyzés: RK = Rendszerezd képesség. A statisztikai probak kézott a t értékek a kétmintds t proba,
az F értékek a varianciaanalizis F értékei.

A sziilok iskolazottsaganak szerepe a készségfejlettségben

A tobbségi gyermekek részmintajan az anya iskolazottsaga alapjan a rendszerez6 képes-
ség fejlettségében megjelend kiilonbségeket az 5. tablazat mutatja. Minden korcsoport-
ban kimutathat6, hogy a magasabb iskolazottsagu sziilok gyermekei fejlettebb rendsze-
rezd képességgel rendelkeznek.
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5. tablazat. A tobbségi gyermekek rendszerezé képessége az anya iskoldzottsdga szerinti bontasban

/Zli‘a ijj:;i f: cjjsg;t 1. osztaly 2. osztaly 3. osztaly

Al 44 63 75 85 88

SZK | 54 54 77 84 89 91

E 65 82 88 91 93

FI 67 83 91 92 94 | 94

E 65 85 92 94 95

Fip F=10,97; F=18,23; F=147,52; F=76,54; F=57,15;
p<0,001 p<0,001 p<0,001 p<0,001 p<0,001

Megjegyzés: Az anya iskoldzottsagdanak kategéridi: AI = dltalanos iskola; SZK = szakkézépiskola;

E = ¢rettségi; FI = fSiskola; E = egyetem. A tabldzat alsé sordban a varianciaanalizis F értéke szerepel

a hozza tartozo p értékkel. A korcsoportokon beliil talalhato oszlopok az egymastol szignifikansan elkiiloniilé
csoportokat szemléltetik.

A 6. tablazat a tanulasban akadalyozott tanulok rendszerezd képességének fejlettségét
mutatja az anya iskolai végzettsége szerinti bontasban. A tanulasban akadalyozott tanu-
1ok populacidjaban egyik évfolyamon beliil sem taldltunk szignifikdns kiilonbséget az
anya iskolai végzettsége alapjan képzett részmintdk kozott. Ez az adat azt valoszintsiti,
hogy a tanulasban akadalyozott tanuldk fejlédésbeli megkésettsége elsésorban organikus
eredet(l, a csaladi hattér kevésbé meghatarozo.

6. tablazat. A tanulasban akadalyozott tanulok rendszerezé képessége az anya iskolazottsaga
szerinti bontasban

Anya isk. 1. osztaly 3. osztaly 5. osztaly 7. osztaly
Al 48 69 78 80
SZK 49 74 79 82
E 56 76 84 85
FI+E 59 77 80 81
Fip F=1,745; F=0,882; F=0,806; F=0,310;
p=0,144 p=0,476 p=0,523 p=0,310

Megjegyzés: Az anya iskoldzottsaganak kategoridi: AI = dltalénos iskola; SZK = szakkézépiskola;

E = érettségi; FI = fGiskola, E = egyetem. A tablazat alsé soraban a varianciaanalizis F értéke szerepel
a hozza tartozo p értékkel.

"oy

A fentieket erdsitik meg a 7. tablazatban szerepld korrelacids egyiitthatok. Jol latszik,
hogy a tobbségi gyermekek rendszerez6 képessége joval szorosabban fligg 6ssze a szii-
16k iskolazottsagaval, mint a tanulasban akadalyozott tanuloké. A tanulasban akadalyo-
zott tanulok esetén csak két évfolyamon van szignifikans gyenge 0sszefliggés, a tobbségi
gyermekek mintajan minden évfolyamon kozepesen erds szignifikans korrelacio jellemzi
a rendszerezés fejlettsége és a sziilok iskolai végzettsége kozotti kapesolatot. A tobbsé-
gi tanulokra szamitott korrelacids egyiitthatok medidnja az anya iskolazottsdga esetén
0,34, az apa iskolazottsaga esetén 0,35. A tanulasban akadalyozott tanuldk mintajan az
anya iskolai végzettségének medianja 0,08, az apa iskolazottsagara 0,12. A tobbségi és
a tanulasban akadalyozott tanulok korrelacioi kozotti kiilonbségek szignifikansak (anya:
7=2,98, p<0,05; apa: z=3,05, p<0,05).
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7. tablazat. A tobbségi és a tanuldsban akadalyozott gyermekek rendszerezé képessége
és a sziilok iskolazottsaga kozotti dsszefiiggés (korreldacios egyiitthatok)

Részminta Korcsoport Anya iskolazottsaga Apa iskolazottsaga

Ko6z€éps6 csoport 0,38** 0,35%*

Nagycsoport 0,34%** 0,35%*
Tobbségi 1. osztaly 0,38%* 0,35%*

2. osztaly 0,31%* 0,30%*

3. osztaly 0,27%* 0,26%*

1. osztaly 0,20* 0,20*
Tanulasban 3. osztaly 0,02 0,03
akadalyozott 5. osztaly 0,06 0,08

7. osztaly 0,10 0,17*

Megjegyzés: Az *-gal jelolt korreldacios egyiitthatok p=0,05 szinten, a **-gal jel6lt korreldacios egyiitthatok
p=0,01 szinten szignifikansak.

Osszegzés

Tanulmanyunkban tobbségi és tanulasban akadalyozott gyermekek rendszerezé képessé-
gének fejlodését hasonlitottuk dssze. Kutatasunk mintajat 11 266 tobbségi (k6zEépso cso-
porttol 3. osztalyos korig) és 606 tanulasban akadalyozott tanulo alkotta (1-7. osztalyig).
A rendszerezd képesség fejlodési folyamatat tekintve atlagosan harom évnyi fejlodési
elmaradast mutattunk ki a tanulasban akadalyozott tanuldkat illetéen. Ez a harom évnyi
megkésettség kisebb mértékli annal, mint amit a DIFER készségek esetében kordbbi
kutatasunkban kaptunk (Jozsa és Fazekasné, 2006a, 2006b). A tanulasban akadalyozott
gyermekek rendszerezé képességének spontan fejlédése harmadik osztalyos kor kortil,
80%pontos szinten megreked. Fontos tovabbi kutatasi kérdés, hogy célzott fejlesztéssel
elérhet6-e esetiikben ennél magasabb fejlettségi szint.

A két populéacio kozott kiillonbozd fejlodésbeli eltérések talalhatok a rendszerezd
képesség dsszetevdit tekintve. Azonositottuk azokat a készségelemeket, amelyek a tanu-
lasban akadalyozott tanuloknal hatraltatjak a képesség fejlodését. Ilyen példaul a tobb
szempont egyidejii figyelembevétele, a tobb halmaz azonositasa, a tobb tulajdonsaggal
megadott elemek halmazba rendezése. A fejlesztés fokozatosan, egyre komplexebb fel-
adatok megoldasaval, a szempontok novelésével lehet eredményes. Mindemellett meg-
allapithatd, hogy a fejlddés a tobbségi és a tanulasban akadalyozott gyermekek korében
hasonldan zajlik, de az utobbi gyermekeknél idoben elnyujtottabb folyamat. Ez alapjan
feltételezhetd, hogy a két populacid fejlesztési feladatai és modszerei hasonloak lehet-
nek, de idében eltérden litemezenddk.

Osszehasonlitottuk az azonos évfolyamra jaré, de kiilonbozé életkorti tanulok rend-
szerezO képességének a fejlettségét. A tobbségi iskolasok kdrében minden évfolyamon
a legid6sebbek rendszerezé képessége elmarad a normal életkori tartomanyba tartozd
tanulokhoz képest. Evfolyamonként ez a fejlédésbeli elmaradast mutatd iddsebb évjarat
6—7%-nyit tesz ki. Minden bizonnyal 6k a visszatartott, évismétlé tanulok. Adataink azt
mutatjak, hogy a tanuldk évismétlése nem feltétleniil hat pozitivan a fejléddésiikre, nem
feltétleniil hozza meg a vart sikert. A tanulasban akadalyozott tanuloknal ugyanakkor
nem tapasztaltunk ilyen tendenciat, az azonos évfolyamra jar6 tanulok rendszerezd
képességének fejlettsége fiiggetlen az életkoruktol. Ennek a hatterében az allhat, hogy
tanulasban akaddlyozottak kozil 1. és 3. évfolyamon hidnyoznak a legfiatalabb, még
normal életkori tartomanyba tartozo gyermekek, késébb pedig a rendszerez6 képesség
fejlettségében stagnalas jellemzi ezt a populaciot. Esetleg a kiilonbségek mogott allhat a
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gyogypedagogia és tobbségi pedagogia elté-
r6 modszertana is. Az egyéni fejlesztés mod-
szerei, a kisebb csoport- és osztalylétszamok
hozzéjarulhatnak ahhoz, hogy a tanulasban
akadalyozott tanulok kozel azonos képes-
ségszintre jussanak el egy-egy évfolyamon
beliil. Ezek a mddszerek a tobbségi isko-
laban nem altalanosak, igy azok a tanulok,
akik megkésett, lassabb fejlodésiik miatt
lemaradassal kezdik az iskolat, vagy évet
ismételnek, egyre jobban lemaradnak.

A két populacié kozott markans kiilonb-
ség latszik a sziilok iskoldzottsaganak hata-
saban is. A tobbségi gyermekek mintajan
minden korcsoportban érvényesiil az a ten-
dencia, hogy minél magasabb végzettséggel
rendelkezik a sziil6, annal fejlettebb a gyer-
mek rendszerezd képessége. A tanuldsban
akadalyozott tanuldk rendszerezd képessé-
gének fejlettsége ugyanakkor szinte teljesen
fliggetlen attdl, hogy a sziilé milyen iskolai
végzettséggel rendelkezik. Ebbol arra kdvet-
keztethetiink, hogy a tanulasban akadalyo-
zott tanulok fejlodési megkésettsége inkabb
organikus tényezdkre vezethetd vissza, a
csaladi hattér szerepe nem, vagy csak kevés-
sé meghatarozo.

Kdészonetnyilvanitas

A vizsgalatban az adatfelvétel az OTKA
K83850 palyazat tamogatasaval valosult
meg. A tanulmany elkészitése alatt Zentai
Gabriella Apaczai Csere Janos Doktoran-
duszi Osztondijban részesiilt. A kutatds az
Europai Unid és Magyarorszadg tdmogata-

A két populdcio kozott kiilénbo-
20 fejlodesbeli eltérések taldlha-
tok a rendszerez6 képesség
osszetevoit tekintve. Azonositot-
tuk azokat a készségelemeket,
amelyek a tanuldsban akadcd-
lyozott tanulokndl hdtrdltatjck
a képesség fejlodesét. Ilyen pél-
ddul a tobb szempont egyidejii
Sfigyelembeuveétele, a t6bb halmaz
azonositdsa, a t6bb tulajdonsdg-
gal megadott elemek halmazba
rendezése. A fejlesztés fokozato-
san, egyre komplexebb felada-
tok megolddsdval, a szempontok
novelésevel lehet eredmeényes.
Mindemellett megdllapithato,
hogy a fejlodes a tobbségi és a
tanuldsban akaddlyozott gyer-
mekek kérében hasonloan zaj-
lik, de az utobbi gyermekeknél
idoben elnyujtottabb folyamat.
Ez alapjdn feltételezheto, hogy a
két populdcio fejlesztési felada-
tai és modszerei hasonloak
lehetnek, de idoben eltéréen tite-
mezendoR.

saval, az Eurépai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-
0001 azonositdo szamu ,,Nemzeti Kivalésag Program — Hazai hallgatoi, illetve kutatdi
személyi tamogatast biztositd rendszer kidolgozasa és miikddtetése konvergencia prog-
ram” cimi kiemelt projekt keretei kozott valosult meg. Koszonettel tartozunk Hofflerné
Pénzes Evanak, Jozsa Gabriellanak, Nagy Jozsefnek és Vargané Molnar Martanak a
tanulmany elkészitéséhez nytjtott segitségéért.

Koszonjiik az adatfelvételben kozremiikodé kollégak munkajat.
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