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HATRANYOS HELYZETU DIAKOK PROBLEMAMEGOLDO
GONDOLKODASANAK LONGITUDINALIS KOVETESE

Molnar Gyongyvér
SZTE Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Képességkutato Csoport

Miutan egyre fontosabb kérdéssé valik a gazdasagilag és ezzel parhuzamosan tarsadal-
milag is leszakadd néprétegek felzarkoztatasa, a hatranyos helyzetii didkok korében fo-
kozottabban jelentkezik az az igény, hogy az iskolaban elt6ltott évek hasznalhato, alkal-
mazhat6, a munkaerdpiacon is értékes tudashoz juttassak 6ket. Ezaltal lehetdvé valhat,
hogy az iskolabol kikeriilve nem 6rokitik tovabb lemaradasukat, hanem sziileikhez ké-
pest szocidlisan és gazdasagilag is magasabb rétegbe keriilnek. Ez az igény vilagszerte
szamos kutatast hivott életre, amelyek hatranyos €s nem hatranyos helyzetii diakok koré-
ben is a tudas mindségét, transzferalhatosagat, a gondolkodas fejlettségét vizsgaljak (lasd
pl. Csapo, 2003a, 2006a, b; Csapo és B. Németh, 1994; Csapo és Korom, 1998;
Detterman és Sternberg, 1993; Frensch és Funke, 1995; Haskell, 2001; Klauer, 1989;
Korom, 2005; Marini és Genereux, 1995; Molnar, 2006a, 2006b; OECD, 2004; Sejtes,
2006; Somfai, 2006). A tudas, az ismeretek alkalmazhatosaganak, transzferalhatosaganak
mérésére alkalmas moddszer, ha a didkokat kiilonbdzé problémaszituaciok elé allitjuk,
ahol — hasonldan egy valds problémamegoldd helyzethez — fel kell ismerniiik a pontos
problémat, 6ssze kell gytijteniiik hozza a relevans informaciokat, mikézben alkalmazni-
uk kell iskolai, vagy iskolan kiviil elsajatitott ismereteiket (Molndr, 2006¢). A kutatasok
mellett elétérbe keriiltek azok az oktatasi modszerek is (pl. probléma alapu tanitas, 1.
Boud és Feletti, 1991; Molnar, 2005), amelyek segitik a tanultak késobbi alkalmazasat,
tavolabbi transzferalhatosagat és szakitanak a hagyomanyos frontalis oktatds modszerta-
naval.

A tanulmanyban ismertetett, egy nagyobb projekt — az MTA-SZTE Képességkutatd
Csoport Hatranyos helyzetii didkok értékelése és differencialt fejlesztése — keretében le-
zajlott mérés-sorozat célja, hogy attekintést kapjunk a vizsgalatban részt vevo hatranyos
helyzetli tanuldk (alacsony iskolazottsagu sziilok gyermekei) problémamegoldé gondol-
kodasanak fejlettségérol és fejlodésérdl. Vizsgalatunk szervesen kapcsolodik a korabbi,
hasonl6 témakorben végzett felmérésekhez (Molndr, 2006b). Az elsd, a komplex prob-
lémamegoldd képesség fejlettségét vizsgald felmérés 2001-ben zajlott (n=1371) (Mol-
nar, 2002), ezt kovette 2002-ben egy tag életkori intervallumot atfogo, 9-17 éves nagy-
varosi didkok korében végzett felmérés (n=5337) (Molnar, 2003). A jelen felmérés ala-
nyai az egyik részmintajat alkotjak a 2004-ben felvett, tobbségében hatranyos helyzetl
3-8. évfolyamos didkokbol all6 mintanak; e mérés eredményeir6l Molndr (2004) szamolt
be. A 2004-ben 5. évfolyamos didkokat kovettiik, 6k a kovetkezd, 2006-os mérés idején
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mar 7. évfolyamra jartak. A diakok a kiilonboz6 felmérésekben nem ugyanazt a feladat-
lapot oldottdk meg, de a szerepeltetett horgony itemek és a valdszinliségi tesztelmélet
adta statisztikai eszk6zok lehetévé tették a kiilonb6z6 mérésben részt vevok eredménye-
inek 0sszehasonlithatdsagat, kozos képességskalara konvertalasat.

A vizsgalat eredménye alkalmas arra, hogy betekintést kapjunk az érintett hatranyos
helyzetii didkok problémamegoldd gondolkodasanak kétéves fejlédésébe, valtozasaba
bizonyos hattérvaltozok fényében, illetve atfogd képet kapjunk arr6l, mennyire tudjak a
diakok az iskolaban és az iskolan kiviil tanult ismereteiket alkalmazni mindennapi prob-
1émék megoldasa soran.

Moédszerek

A felmérés mintaja és szerkezete

A felmérésben hiisz Békés, Csongrad €s Jasz-Nagykun-Szolnok megyei kiskozségi
¢€s nagyvarosi altalanos iskola didkjai vettek részt. Az elsé adatfelvételre 2004 tavaszan
keriilt sor, akkor a mintat képezd didkok 5. évfolyamosok voltak (n=998). Az utémérés
két évvel késobb, 2006 tavaszan tortént, amikor az érintett didkok mar 7. évfolyamosok
voltak (n=937).

Az 1. tdblazat a didkok sziileinek iskolai végzettségének mutatoit tartalmazza, az 1.
¢€s 2. abra az egy haztartasban €16k, illetve a haztartasban talalhaté konyvek szamanak
eloszlasat mutatja. A felmérésben résztvevo iskolakban az orszagos atlagnal magasabb a
nehéz szocialis helyzetben 1év6 tanuldk és roma didkok aranya. A viszonyithatdsag ér-
dekében az 1. tdblazatban megadtuk egy 2004-ben, azonos korosztalyu reprezentativ
mintan végzett vizsgélat eredményét is.

A didkok tobb mint a fele olyan csaladbdl szarmazik, ahol a sziilok iskolai végzettsé-
ge legfeljebb szakmunkasképzd (nem végezte el az altalanos iskolat, vagy 8 osztalyt
végzett, vagy szakmunkasképzot végzett). A csalad szociodkondmiai statuszdnak jo mu-
tatoja a sziilok iskoldzottsaga, ezért a felmérés mintajanak azon részmintajat tekintettiik
hatranyos helyzeti didkokbdl allé mintanak, ahol maximum egyik sziil6 érettségizett, a
masik sziil6 iskolai végzettsége érettséginél alacsonyabb (n=456). A tanulmany tovabbi
részében a felmérés mintajanak e részét, ahol a sziilok iskolai végzettsége az atlagosnal
(lasd 1. tablazat) alacsonyabb, hatranyos helyzetii mintanak nevezem.

A reprezentativ mintaban aranyaban nézve kevesebb alacsony iskolai végzettségii
szill6 gyermeke van (1. tablazat). A felmérés teljes mintdjahoz viszonyitva is, ahol a szii-
16k egyo6todének van fels6foku diplomdja, a reprezentativ mintdban magasabb (30% ko-
riili) azon didkok aranya, akinek sziilei féiskolat vagy egyetemet végeztek. A teljes min-
tat tekintve azonban nincs szignifikans kiilonbség a reprezentativ és a teljes minta sziil6k
iskolai végzettsége szerinti eloszlasaban (X*=2,00, df=5, p>0,05). Ezzel parhuzamosan a
tanulmanyban ismertetett mérés mintajaban és annak hatranyos részmintajaban szignifi-
kansan magasabb az alacsony iskolazottsagl sziilok gyerekeinek aranya (xzanya:30,09,
df=5, p<0,05): a teljes minta és a reprezentativ minta tekintetében az altalanos iskolat
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végzetteké példaul duplajara, a hatranyos részminta és a reprezentativ minta tekintetében
pedig mar tobb mint haromszorosara nd. Hasonlo jelenséget tapasztalunk a kevesebb,
mint nyolc osztalyt végzettek korében is.

1. tablazat. A minta, a hatranyos részminta és egy azonos korosztalyu reprezentativ min-
ta eloszldsa a sziilok iskolai végzettsége fenyében

Teljes minta Hatranyos részminta  Reprezentativ minta
. , Anya o Anya 0 Anya 0

Iskolai végzettsége %) Apa (%) (%) Apa (%) %) Apa (%)
Nem végezte el az
altalanos iskolat 2.9 20 3.8 34 1.9 1.3
Altaldnos iskola 20,4 16,1 41,1 28,1 13,7 9,1
Szakmunkasképzo 30,6 43,6 55,1 66,2 25,9 41,5
Erettségi 24,0 19,3 - 2,3 29,1 21,5
Féiskola 15,7 12,3 - - 17,9 14,1
Egyetem 6,4 6,7 - - 11,5 12,5

A teljes mintdban az alacsonyabb iskolai végzettségii sziil6k esetében nem élnek
szignifikdnsan tobben egy haztartasban, mint a magasabb iskolai végzettséglieknél
(X*=1,54, df=11, p>0,05; 1. 4bra).

457 O Teljes minta

40 - H Hatranyos részminta
35 A
30 A
25 A

20 -

Gyakorisag (%)

15 4

10 ~

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Egy haztartasban él6k szama

1. abra
Az egy haztartasban élok szama szerinti eloszlds
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Az otthon 1év6 konyvek szamanak meghatarozasa soran a tankonyveket, ujsdgokat és
folydiratokat figyelmen kiviil véve a didkoknak kellett a kdvetkezd kategoridk alapjan
megbecsiilni, hogy megkdzelitdleg hany konyviik lehet: (1) kevesebb, mint egypolcnyi
(kb. 0-50 db), (2) egy polenyi (kb. 50 db), (3) 2-3 kdnyvespolenyi (max. 150 db), (4) 5-6
koényvespolenyi (max. 300 db), (5) kdnyvszekrényre valo (300-600 db), (6) 3 vagy tobb
konyvszekrényre valé (600-1000 db), (7) 1000 db-nal tobb konyv. Az alacsony
iskolazottsagu sziilok haztartasainak tobb mint felében maximum egy konyvespolcnyi,
az esetek tobb mint haromnegyedében pedig legfeljebb harom koényvespolcra valé konyv
talalhato (2. abra). A két eloszlas nem kiilonbozik szignifikansan egymastdl (X°=5,09,
df=6, p>0,05).

35 4
O Teljes minta
30 H Hétrényos részminta
25 +
£ 20|
[=2
8
2 154
©
>
)
10 4
| “
0 m

0-50 kb. 50 max. 150 max. 300 300-600 600-1000 1000<

Kényvek szama

2. abra
Az otthon lévé konyvek szama szerinti eloszlas

A felmérések soran hasznalt feladatlapok

Mindkét mérésben életszerii, komplex problémakat kellett papir-ceruza tesztek segit-
ségével a didkoknak megoldani. A korabbi mérések feladatlapjai dsszeallitasanak alap-
koncepcidjat (lasd Molnar, 2006b) kovettiik ebben az esetben is. A feladatlap probléma-
it, amelyek egy csaladban nyaralas utan felmeriilhet6 kérdéseket, megoldando feladato-
kat (utazas utani pénzvisszavaltas, betétlekotés, bevasarlas, stb.) jarjak koriil, tovabbra is
beagyaztuk egy torténetbe. A problémak legnagyobb részében a didkoknak adott lehetd-
ségek koziil kellett kivalasztani a helyesnek tartott megoldast, mig egyes problémak ese-
tében teljes egészében meg kellett alkotniuk a kérdésre a valaszt. A feladatlap 6sszealli-
tasa soran nem torekedhettiink a vizsgalt ismeretkordk teljes lefedésére. A problémak
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legnagyobb részében né¢hany olyan alapvetd és kevésbé alapvetd ismeretre helyeztiik a
hangsulyt, amelyek megléte, illetve felismerése minden tanul6tdl elvarhatd a tobb évig
tartd matematika tanulmanyok utén.

A feladatlap problémai az adott informaciok tekintetében hadrom csoportba sorolha-
tok: (1) problémak, amelyek megoldasadhoz sziikséges informaciot, ha nem is a megszo-
kott iskolas formaban, de tartalmazza a feladatlap; (2) problémak, amelyek megoldasa-
hoz nem minden informacidt tartalmaz a feladatlap, de a probléma megoldasahoz sziik-
séges informaci6 a tananyag részét képezi, illetve (3) problémak, ahol a probléma meg-
oldasahoz sziikséges hattér-informacidk egy részét sem a feladatlap, és valdsziniileg az
iskolai tananyag sem tartalmazza. Utdbbiak megoldasdhoz sziikséges hattér-informa-
ciokkal a didkok nap mint nap talalkozhatnak a médiaban, a kiilonb6z6 reklamokban (pl.
THM - teljes hiteldij mutato) (Molnar, 2006c¢).

A feladatlap megoldasara egy teljes tanitdsi ora allt a diakok rendelkezésére. A mér6-
eszkozok kitdltése sordn a didkok nem hasznalhattak semmilyen segédeszkozt.

Eljarasok

A teljesitmények elemzése soran mind klasszikus, mind valdszintiségi tesztelméleti
eszkozoket is hasznaltunk.

Az utdbbira a kordbbi mérésekkel vald Osszehasonlithatosag miatt volt sziikség. A
2004-es és 2006-o0s, azonos mintan tortént felmérés feladatlapjai kdzott azonban csak
egy kozos item volt, ami laza és bizonytalan kapcsolatot jelentett volna az eredmények
Osszehasonlitasaban. Ezért, hogy biztositsuk a megfeleld 0sszekotést, a 2004-es mérés
egész mintajat (3-8. évfolyam, n=6054) bevontunk a kdzos képességskala kialakitasaba.
Ezaltal a felsdbb évfolyamokon szerepld horgony itemek is biztositottdk a két mérés
eredménye kozotti kapcsolatot (3. abra).

Ev Evf. 1,2,3,4, ... itemek ... 55, 56, 57
B
: 11 db item 1
2004 < --------
6 il 9db | 6db
7 11 db item t| item item
- _8 _________________ e
m 19 db item
2006 7
3. abra

A 2004-es és 2006-os meérések szerkezete és azok osszekapcsolasanak modszere
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A két mérés egymashoz kapcsoldsanak szerkezetét mutatja a 3. dbra. A 2004-es és
2006-0s mérésben Osszesen harom kiilonbozo feladatlap szerepelt. Az elsét 2004-ben a
3-4-5. évfolyamosok, a masodikat szintén 2004-ben a 6-7-8. évfolyamosok oldottak
meg. E két feladatlap itemei kozott 50%-os volt a fedés, azaz az itemek fele horgony
itemként funkcionalt. A harmadik feladatlap felvételére 2006-ban keriilt sor, azt 7. évfo-
lyamosok oldottak meg. Ezen feladatsor 6+1 iteme azonos a 2004-es 6-7-8. évfolyamo-
sok altal megoldott feladatlappal. A plusz 1 item horgony kapcsolatot jelent az elso fel-
adatlappal is, amit 2004-ben a 3-4-5. évfolyamos didkok oldottak meg.

Eredmények

Eltéroen viselkedo itemek (Differential Item Funcion - DIF-es itemek)

Az eredmények altalanosithatosaganak egyik mutatdja a teszt reliabilitdsmutatojanak
értéke, aminek meghatarozéasara Cronbach a-t hasznaltunk. A mérés jellegébdl adéddan
a feladatlap belsd konzisztencidja nem olyan mértékii, mint mas képességmeéro teszt ese-
tében, tovabba a reliabilitasmutaté értéke fiigg a minta dsszeallitasatol is, ami jelen eset-
ben szintén nem homogén (Cronbach a = 0,70).

A feladatlap viselkedésének mintdnkénti valtozasat mutatja, hogy egy parhuzamos,
mas mintan (7. és 11. évfolyam, reprezentativ minta) torténd elemzésben ugyanezen
teszt Cronbach a-ja 0,83 (lasd Molndr, 2006c). Ennek okainak feltarasara elséként 0sz-
szehasonlitottuk a két mérés itemstatisztikajat. Az item-Osszpontszam korrelacid egyes
itemek esetében jelentds mértékben eltért egymastol a két minta esetében. A mashogyan
viselked6 itemekre az volt a jellemz0, hogy a hatranyos helyzetti, legnagyobb részt roma
szarmazasu diakok korében érdeklddési koriik, élethelyzeteik miatt gyakrabban eldfor-
duld kérdések (pl.: autd fogyasztasa és az ezzel analog repiildgép atlagos fogyasztasdnak
kiszamolasa) lehetnek. Ennek kdvetkeztében a vartnal, az egész teszten mutatott képes-
ségszintjliikhoz képest jobban teljesitettek ezeken a problémakon.
ben az az oka, hogy a minta alacsonyabb képességszintii része jobban, mig a minta ma-
gasabb képességszintli része (4ltalaban nem hatranyos helyzetli didkok) a vartnak megfe-
leléen teljesitett. Ezért nem valdsult meg az a pozitiv korrelacidhoz sziikséges tendencia,
hogy a feladatlapon atlagosan magasabb teljesitményt mutaté didkok oldjak meg na-
gyobb valdsziniiséggel ezeket a problémakat.

A diadkok problémamegold6 gondolkodasanak valtozasa a két év alatt

A problémamegold6 gondolkodas fejlédésének mértékét elemezhetjiik longitudinali-
san ¢és keresztmetszeti vizsgalat alapjan is. Az utobbira az adott lehetéséget, hogy 2004-
ben nem csak az 5. évfolyamosok, hanem ugyanezen iskola 3-8. évfolyamos didkjai is
részt vettek a mérésben. fgy dsszehasonlithaté a 2004-ben (n=1053) és 2006-ban ugyan-
azon iskolaba jar6 7. évfolyamos didkok teljesitménye.
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A 2004-es teljes és a 2006-os mérés eredményeit évfolyamonkénti bontasban egy-
masra vetitve (4. abra) azt tapasztaljuk, hogy a 2006-ban 7. évfolyamos didkok (X»q05 =
-1,85, sdygos = 0,98, Xo004 = -1,61, sdyg04 = 0,93, p<0,01) szignifikdnsan gyengébben telje-
sitettek, mint a 2004-ben 7. évfolyamos didkok. A 2006-ban 7. évfolyamosok problé-
mamegold6é gondolkodasanak fejlettségi szintje megfelel a 2004-es felmérésben részt
vett 5. évfolyamosok képességszintjének, azaz a korabban vizsgaltakhoz képest két év-
nyi lemaradasuk van.

A minta hatranyos helyzetli részmintdja mindkét mérésben szignifikansan (p<0,05)
rosszabbul teljesitett, mint az egész minta.

3 —O— 2004 - mérés —4— 2006 - mérés
é —@— 2004 - hatranyos kohort —&— 2006 - hatranyos kohort
g 2
3
Q
@
4
1 4
0
3 4 5 6 7 8
_1 -
2 &
34 Evfolyam
4. abra

A 2004-es és a 2006-os hatranyos helyzetii didkok kérében tortént mérés kézos
képességskalara konvertalt eredményei

Az 5. abra személy/item térképe a két év alatt tortént fejlddést mutatja az itemek ne-
hézségének tiikkrében kozos képességskalara transzformalva. Az ébra elsé oszlopa a
2004-ben 6todik évfolyamos didkok képességeloszlasat mutatja, a masodik oszlop
ugyanezen didkok képességszint-eloszlasat két év mulva, hetedik évfolyamos korukban.
Az abran minden egyes ’x’ 4 didkot reprezental. A szamok a teszteken 1évé itemek sor-
szamat jelentik, nehézségi indexiik alapjan elhelyezve. Azok a didkok és itemek talalha-
tok egy sorban, azonos szinten, amelyekre fennall, hogy az adott didk 50% valdszini-
séggel oldja meg az adott itemet. Ha a didk magasabb képességszintii, mint az adott item
nehézsége, akkor tobb, ha alacsonyabb, akkor kevesebb, mint 50% valoszinliséggel oldja
meg azt az itemet.
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[3 20 21 22

|
|
| nehéz itemek
|
|

| |
| |
| |
magas | |
képességszintl | |
didkok | |
| | |
2 | X|48 |
| X |
| X |
| X |
| XXX | |
| XX|6 36 42
| XXX|5 45
1 | XXXX| |
| XXXXXXXX |29
| XXXXXXX|8 32 38
| XXXXXXXX|4 34 43 46 |
| XXXXXXXX |40 44
| XXXXXXXKXXXXXX |37 47
0 | XXXXXXXXXXXXX |7 9
| XXXXXXXXXXXKXXX |41
X | XXXXXXXXXXXXXXXXXX[26 33
X| XXXKXXKXXKXXXKXKXKKXX |19
XXX | KXXKXKXKXKXKXKXX |
XX | XXXXXXXXXXXXXXXXXX|1 18 35
-1 XXX XXXXXXXXXXXXKXXX |31 49
XXXXX| XXXXXXXXXKXXXXXXXXX |2 23
| |17 25 28
XXXXX | XXXXXXXXXXXXX |24 27 30
| |16 |
XXXXXXKXKXXX | XXXXXXXXXXX |12
-2 XXXXXKXXXXXKXXX | XXXXXX|
XXXXXKXXKXXXXXKXX | XXXXXX|
)i9:9:0:0:9:0:9:0:9:0:0.0:0:9:0:0:0.0.4| XXXXX|10 15
KXXKXKXKXKXKXKXKXKKX | XXX[11 13 39
)0:0:0:0:0:0:9:0:0:0:0.0:0:0:0.0.0.4 | XX|14
XXXXXXKXKXXKKKXXKKKXX | X|
XXXXXXXXXXKXKXXX | X|
-3 XXXXXKXXXXXKXXX | X|
);0:9:0:0:9:0:9:0:9:0:0.0:0:9:04| |
KXXKXKXKKKXKXKXKKX | |
KXXKXKXXKXXKX | |
XXXXXXXXXX | X|
XXXXXXXXX | | |
-4 XXXXXXXXX | | |
XXXXX | | |
XXXX | | |
XX | | |
alacsony X| |
képességszintld X| | kénnyd itemek
-5 didkok X| | |
X| | |
| | |
’
5. abra

A longitudindlisan kévetett didkok képességszintének alakulasa a két év taviataban
(tébbdimenzios személy/item térkép, minden egyes x négy diakot reprezental)

Az éabra alapjan megallapithato, hogy a didkok szintjén mar 6todikben is meglévo ko-
riilbeliil 6t logitegységnyi kiilonbség a hetedik évfolyamra megmarad. Az 6todikben leg-
alacsonyabb teljesitményt mutaté diakok atlagosan hetedik évfolyamra érték el az atla-
gos otodikes szintet, mig a legjobban teljesité didkok képességszintje a két év muilva at-
lagosnak szamit6 hetedikesek képességszintjén volt.
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A feladatlapok legnehezebb itemeit (3, 20, 21, 22) még a hetedik évfolyamos legjobb
képességti didkok is atlagosan kevesebb, mint 50% valoszintiséggel oldottadk meg jol,
mig a legkdnnyebb problémakat (11, 13, 14, 39) ugyanezen diakok tobb mint 90% valo-
szintiséggel jol oldottak meg. A legnehezebbnek bizonyult itemek (lasd pl. 6. dbra) hely-
telen megoldasanak f6 oka, hogy a didkok figyelmen kiviil hagytak, hogy Magyarorszag
is eltér 1 6raval a GMT-t6l, holott ezt az informaciot a tobbi, sziikséges orszagéval
egylitt tablazatos forméaban rendelkezésiikre bocsatottuk.

Még soha nem repiiltem korab-
Q ban. Milyen érdekes, hogy a me-
S N IS @ © =27
9 5 g S 3 N netrendben csak a helyi idd sze-
2 5 & S 2 = rinti indulds és érkezés van
-~ —— megadva. A menetrend hatuljé-
0€eing H.C. udapest-Cairo . . . . £ it
737-500 2-5-7| CM 2213 km 11:45 | 16:15 b,an' talaltam .egy |r,1formaIC|os
tablazatot, amivel még az indu-
las el6tt kiszamoltam, milyen
. v s Pénz- Eltérés a . Y S S
Orszag Fobvéros nem GMT-£5] hosszl lesz a replildut. Es iga
zam lett:
Ausztria Bécs Euro +1
Belgium Brisszel Euro +1 A: 2 ésfélora B: 3 és fél 6ra
Bulgéria Széfia Leva +2 C:4ésféldra D:5ésfélodra
Egyiptom Kaird Font +2
Japén Toki6 Yen +9 Erdekes, ha akkor Tokiéba re-
Kanada Ottawa Dollar 4 pultiink volna, ahova 11 és fél
Magyarorszag Budapest Forint +1 ora az l:lt, =1 o]
Németorszag Berlin Euro +1 ora allt volna érkezési idépont-
USA Washington Dollar -5 ként a repiil6jegyen.
6. dbra

A feladatlap egyik legnehezebb feladata

Ennek kovetkeztében ebben az esetben féképpen figyelmetlenség okozhatta az ala-
csony teljesitményt. A legkdnnyebbnek bizonyult feladatok kivétel nélkil egyszer(i
egyenes aranyossagon alapulnak, vasarlasi kontextusuk pedig a diakok mindennapi éle-
tének szerves részét képezi (a problémak alapkérdése az volt, hogy melyik terméket éri
meg legjobban megvenni a boltban a megadott élelmiszerek koziil, lasd pl.: 7. abra).

A 2006-ban hetedik évfolyamos didkok képességszintjének kiilonb6z6 kontextusok-
ban 1évé problématipusok szerinti valtozasat mutatja a 6. abra. A tobbdimenzids sze-
mély/item térkép elsé oszlopa a banki kdrnyezetben felmeriilé problémak megoldasi ké-
pességét és annak eloszlasat mutatja. A masodik dimenzidban ugyanazon hetedik évfo-
lyamos diakok vasarlasi szituacioban vald eligazodasi képességét, mig a harmadik di-
menzi6 repiiléssel, repiilégépekkel kapcsolatos kontextusban felmeriilé problémak meg-
oldasi képességét mutatja. Az abran minden egyes ’x’ 12 diakot reprezental.
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A legnagyobb kiilonbség (tobb mint nyolc logitegységnyi) a banki problémak meg-
oldasaban mutatkozott. Ezen a téren van olyan diak, aki az ilyen tipust feladatokat keve-
sebb, mint 1% valdsziniiséggel oldja meg.

== =
= Spérolni akartunk, ezért mind-

::mﬂ
e o . .
- - egyikbdl azt valasztottuk, ami a
% % legjobban megérte, persze ez
E E &g gna pnd Bngd gng nem mindig a legolcsobb termék
5+1: 495 Ft L

i vasarlasat jelentette, amibdl ki-

d sebb viték is adédtak. Sét, volt,
H 1+1: 199 Ft

amikor azonos egységaruk volt,
szerencsére ott tobbet kellett

HH H EEH HEHHHM Yenr,wi, igy Iefhetett ebb_éil és ?bbél
- e alea Eaastsi=sEE is valasztani. Te melyiket valasz-
e/t e | S R aoee tottad volna, az asvanyvizek, a
81 Ft e 79 Ft narancslevek és a joghurtok ko-

zUl? Karikazd be!

7. abra
A feladatlap egyik legkdnnyebb feladata

A 8. abra jobb oldali oszlopaban az 1-9. item a banki kontextusu. Az itemek nehéz-
ség szerint jOl eloszlanak, vannak kozottik konnyli, atlagosan nehéz, illetve nehéz
itemek is. Ezen tipust problémak az informaci6 ismertsége szemszogébdl tekintve f6-
képp olyan problémak voltak, ahol a probléma megolddsdhoz nem adtuk meg a sziiksé-
ges mennyiségl informaciot. Példaul a valutaarfolyam-tablazatban szerepld adatok koziil
a diakok el6zetes ismeretei alapjan kellett kivalasztani az egyiptomi fontot, vagy nem
adtuk meg azt sem, hogy valutavaltas, illetve visszavaltas esetén melyik arfolyamot — vé-
tel, kozép, eladas — kell-e hasznalni. A valutavaltas és visszavaltas, a készpénzfelvétel
kiilonb6z6 modjainak koltségei, a kamat és torlesztd részlet, valamint egy tobb mindent
magaban foglald probléma megoldasa koziil a legkdnnyebbnek az egyenes aranyossagon
nyugvo pénzvaltas-tipusti problémak bizonyultak, amit a szazalékszamitason nyugvo
kamatszamolas kovetett, majd a készpénz automatabdl, illetve kasszabol torténd felvételi
koltségeinek kiszamoléasa. Ez utdbbi kiszamolasa sordn elso 1épésként pontosan meg kel-
lett hatarozni a problémat, majd azonositani, hogy melyik mellékelt tablazat mely sora-
nak adatai sziikségesek a probléma megoldasdhoz. A dijtételek kivalasztasa utan mate-
matikailag formalizalni kellett az elvégzendd miiveleteket, majd helyesen elvégezni a
szamolast (Molnar, 2006c). Ezt a folyamatot a hetedik évfolyamon a legjobb képességii
didkok is csak kozel 50% eséllyel végezték el helyesen.
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Bank vésarlés repiilés +item
4 | | | |
| | | |
| | I3 |
| | | |
3 | | |20 |
| | [21 22 |
| | | |
2 | X| | |
| X| | |
| X| | |
I XX | |18 |
1 | XXX | |6 |
| XXXX | 5 17 |
I XXXX | 16 |
| XXXXX | 18 12 |
0 x| XXXKX | |4 |
X| XXXXXX | 110 15 |
X| XXXKXX | |7 9 11 13 14 |
-1 X| XXXKXX | |26 |
XX | XXXXX | 19 |
XX | XXKXX | | |
XX | XXXXX | X|1 23 |
-2 XXX | XXXXX | XX|2 24 25 |
XXX | XXX | XXXX | |
XXX | XXX | XXXKXKX | |
-3 XXX | XX | XXXXXXXXKXX | |
XXX | XXXXXXKXXKKKKK | |
XXXKX | X | XXXXKXXXKKXKK | |
XXXX | X| XXXXXXXXXXX | |
-4 XXXX | | XXXXXKX | |
XXXX | | XXXX | |
XXXX | | XX | |
XXXX | | X| |
-5 XXXX | | | |
XXXX | | | |
XXX| | | |
-6 XXX | | | |
XX| | | |
XX| | | |
XX | | |
-7 XX | | | |
XX| | | |
X| | | |
X| | | |
-8 | | | |
X| | | |
| | | |
-9 | | | |
8. abra

A minta tobbdimenzios személy/item térképe (minden egyes 'x’ 12 didkot reprezentdl)

Az életszerii kontextusok koziil a vasarlasi szituacioban adott problémakat (10-18.
item) tudtak legjobban megoldani a didkok. Ezek a problémak legnagyobb részt egyenes
aranyossagon és mértékvaltason alapuld problémak voltak, ahol a megoldashoz sziiksé-
ges informaciok — két item kivételével — ismertek voltak. Ennek kovetkeztében a prob-
lémak nehézségi indexe is kozelebb all egymashoz. A ,,melyiket éri meg legjobban meg-
venni” tipusu feladatok koziil nem a legosszetettebb feladat (17. item) bizonyult a legne-
hezebbnek, ahol a helyes dontés meghozatalahoz — matematikai oldalr6l megkozelitve —
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elészor ki kellett szamolni kétféle leértékelt chips uj arat, majd utana kivalasztani az
adott négy chips koziil (egynek eltérd volt a tomege), hogy melyiket valasszuk, hanem
egy szazalékszamitasi feladat, ahol ki kellett pontosan szdmolni a leértékelt chips 1 arat.
El6bbi esetében a reprezentativ mintanal tapasztaltakhoz képest a hatranyos helyzetti di-
akok becsiiltek, mindennapi tapasztalataikat felhasznalva jo dontést hoztak, de a pontos
kiszamolasnal mar nehézségeik adddtak. A helyes becslés oka, hogy a feladatot tigy ala-
kitottuk ki, hogy ha valaki nem a matematikai formuldk oldalardl kozelitette meg, hanem
a mindennapi életben is gyakran hatékonyan alkalmazott eldzetes becslés alapjan, akkor
is sikerrel jart, mivel az arakat ugy hataroztuk meg, hogy kortilbeliili becslés segitségével
is meghatdrozhato legyen a viszonylag legolcsobb chips. A feladat nehézségi indexe a
reprezentativ minta esetén arra utal, hogy ezt az utat, a ,,j0zan paraszti ész utjat” kevesen
valaszthattak és ragaszkodtak a feladat matematizalasdhoz, mig a hatranyos helyzetti di-
akok éltek a becslés lehetéségével. Osszességében a vasarlasi kontextusban adott prob-
1éméak megoldasi képességének fejlettségében nem tapasztalhatd akkora szorodas, kii-
16nbség a didkok kozott, mint azt a banki kontextust problémakkal kapcsolatban lattuk,
de még mindig jelentds, tobb évnek megfeleltethetd fejlettségbeli kiilonbség van a dia-
kok kozott.

A feladatlap harmadik egysége (19-26. item) repiiléssel Osszefliggd problémakat —
iddeltérés, repiilogép atlagsebessége, atlagos fogyasztasa, tankolasi ideje, a repiilégép
méretével kapcsolatos problémak — allit a diakok elé. Ezek koziil azok bizonyultak a leg-
nehezebbnek, ahol a figyelemosszpontositas jatszotta a {6 szerepet. A problémak megol-
dasa sorén jelentds szerepet jatszott az 9sszegytjtendd informaciok helyes kezelése, mi-
vel a probléma megoldasdhoz bujtatva minden informaciét megadtunk, csak kiilonb6zo
tablazatokbol kellett azokat dsszegytijteni. (Példaul az idéeltéréssel kapcsolatos problé-
maknal a f6 hibaforras abbdl szdrmazott, hogy a didkok nem vették figyelembe, hogy
Magyarorszag is eltér a GMT-té1 1 6raval.) Osszességében azok a problémak bizonyul-
tak konnyebbnek, ahol kevesebb informaciot kellett begytijteni és azok lehetdség szerint
egy helyen voltak megtalalhatok. A didkok képességszint szerint nagyon hasonldak ezen
a teriileten, ami jelentds kiilonbség a reprezentativ mintan tapasztaltakhoz képest (lasd
Molnar, 2006c).

A hérom teriiletet egyiitt kezelve megallapithat6, hogy a hetedik évfolyamos didkok a
mindennapi életben is leggyakrabban eléforduld vasarlassal kapcsolatos problémak
megoldasaban bizonyultak legjobbnak, ezt kovette — az atlagos képességszintet tekintve
— a pénzvaltassal, banki tranzakcidkkal, valamint a repiiléssel, utazassal kapcsolatos
problémak megoldasi képessége. Mindharom problématipus megoldottsdga kozott szig-
nifikans (p<0,05) kiilonbség van.

Osztalyonkénti bontasban elemezve az eredményeket megallapithat6, hogy nemcsak
az egyes didkok, de az osztalyok atlagos teljesitménye kozott is tobb évnek megfeleld
fejlettségbeli kiillonbség van (9. dbra). A legalacsonyabb atlagteljesitményt (-1,6 logit
alatti) osztalyok a hattérvaltozok tekintetében hasonld osszetételli harmadik évfolyamos
osztalyok atlagos teljesitményét sem érik el. A legmagasabb atlagos képességszintli osz-
talyok pedig a 2004-es, hattérvaltozok tekintetében azonos Osszetételii nyolcadik évfo-
lyamos részminta atlagos képességszintjén vannak. Ez a kiilonbség sok éves fejlettségbe-
li eltérésre utal mar az osztalyok atlagos teljesitménye tekintetében is.
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9. abra
Az osztalyok atlagos képességszintje novekedo sorrendben a teljes mintan

Végiil (lasd 10. abra) kiemeltiik osztalyonként a minta hatranyos helyzetii didkjainak
2004-es és 2006-os atlagos képességszintjét. Azokat az osztalyokat azonban kizartuk az
elemzésbol, ahova 6tnél kevesebb hatranyos helyzeti didk jart, mert erbteljes torzitast
eredményezne, ha csak néhany diak képességszintjének atlaga alapjan tennénk megalla-
pitasokat az egész osztalyra.
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10. abra

Az osztalyok hatranyos helyzetii diakjainak atlagos képességszintje 2004-ben és 2006-
ban (a 2006-o0s datlagok szerint névekvo sorrendben)
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Az osztalyokon beliil atlagosan jelentds mértékii képességbeli kiilonbség mutathatd
ki még a legalacsonyabb iskolai végzettségli sziilok gyermekei kozott is. A képességszint
szerint 5. évfolyamon elfoglalt helyiik azonban jelent6s valtozason ment keresztiil. Erre
utal, hogy a telitett, illetve lires korokbdl allo alakzatok nem parhuzamosak egymassal,
azaz kiilonb6z6 mértéki fejlodés tapasztalhatd az azonos képességszintrdl induld didkok
kozott is. Vannak, akik tobbéves lemaradast hoznak be a két év alatt, mig vannak olyan
osztalyok is, amelyek érintett didkjainak képességszintje nem valtozott a két év alatt.
Azon részosztalyok kozott, akik 2004-ben atlagos vagy atlag feletti atlagos képesség-
szintet mutattak az 5. évfolyamon, a didkok atlagos teljesitménye jelentdsen romlott a
két mérés kozott.

Osszegzés

A tanulmanyban ismertetett longitudinalis mérés mintaja kiskozségi és nagyvarosi alta-
lanos iskolak didkjaibol all, akik kozott az orszagos atlagnal magasabb a nehéz szocialis
helyzetben 1év6 tanulok ardnya. Az elso adatfelvétel 2004 tavaszan, az utomérés két év-
vel késébb ugyanazon didkokkal, 2006 tavaszan tortént. Az érintett didkok 2004-ben 5.
(n=998), 2006-ban 7. évfolyamosok (n=937) voltak.

Mindkét mérésben a didkok komplex problémamegoldé gondolkodédsanak fejlettségét
vizsgaltuk. A teljesitmények elemzése soran mind klasszikus, mind valoszinliségi teszt-
elméleti eszkozoket is hasznaltunk.

Az eredmények szerint 2006-ban 7. évfolyamos didkok szignifikansan gyengébben
teljesitettek, mint a 2004-ben 7. évfolyamos didkok, elébbiek problémamegold6 gondol-
kodasanak fejlettségi szintje megfelel a 2004-es felmérésben részt vett 5. évfolyamosok
képességszintjének. Ez az érintett didkok tekintetében két évnyi lemaradasra utal. A min-
ta hatranyos helyzeti részmintaja mindkét mérésben szignifikansan (p<0,05) rosszabbul
teljesitett, mint az egész minta.

A didkok szintjén mar 6todikben is meglévo képességbeli kiilonbség a hetedik évfo-
lyamra megmarad. Az 6todikben legalacsonyabb teljesitményt mutatd didkok atlagosan
hetedik évfolyamra érték el az atlagos 6tddikes szintet, mig a legjobban teljesitd didkok
képességszintje a két év muillva atlagosnak szamitd hetedikesek képességszintjén volt.

A feladatlapon azok a problémak bizonyultak konnyebbnek, ahol kevesebb informa-
ciot kellett begytijteni €s azok lehetdség szerint egy helyen voltak megtalalhatok. Kon-
textusonkénti (vasarlas, bank, utazas) bontasban a hetedik évfolyamos didkok a minden-
napi életben is leggyakrabban el6forduld vasarlassal kapcsolatos problémak megoldasa-
ban bizonyultak legjobbnak, ezt kdvette — az atlagos képességszintet tekintve — a pénz-
valtassal, banki tranzakcidkkal, valamint a repiiléssel, utazassal kapcsolatos problémak
megoldasi képessége. Mindharom problématipus megoldottsaga kozott szignifikdns a
(p<0,05) kiilonbség.

Az osztalyszinti elemzések ravilagitottak arra a jelentés mértékli képességbeli kii-
l6nbségre, ami a didkok kozott tapasztalhatd. Korabbi kutatdsi eredmények is alata-
masztjak (Molndr, 2006), hogy tobb éves fejlettségbeli kiilonbség van az azonos koru di-
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akok kozott problémamegoldd gondolkodasuk fejlettsége tekintetében, fiiggetlenil attol,
hogy milyen a sziilok iskolai végzettsége. A sziilok iskolazottsaga fliggvényében kimu-
tathatd kognitiv képességbeli kiilonbség tobb évre tehetd, amelyet mar szamos korabbi
kutatés igazolt (pl.: Csapo, 2002, 2003b; Jozsa, 2007; Molnar E. K., 2002; Nagy, 1980,
2007). Annak ellenére, hogy erds korrelacié van a sziilok iskolazottsaga és a didkok
problémamegold6 gondolkodésanak fejlettsége kozott (Molnar, 2006Db), a legkevésbé is-
kolazott sziilok gyerekei kozott is években mérhetd képességbeli kiillonbségek mutatha-
tok ki. A fejleszthetoséget timasztja ald az, hogy az azonos korosztalyll reprezentativ
mintan végzett felmérés eredményei tobbé-kevésbé eltérnek a jelen mérés eredményeitol
(Molnar, 2006c). A hatranyos helyzetli didkok jellemzden azokon a problémakon, ame-
lyek gyakrabban eldkeriilnek mindennapi életiik soran, akar a kultarajukbol, érdeklddési
koriikbol fakaddan — pl. egy autd €s az azzal analég modon kiszamolhato repiilogép atla-
gos fogyasztasa — jobban teljesitenek, mint kortarsaik. Ez azért pozitiv tapasztalat, mert,
mint a THM-mel kapcsolatos probléma esetében is tapasztaltuk, a didkok bizonyos mér-
tékben transzferaljak iskolan kiviili ismereteiket is az iskola keretei k6zé. A transzfer
kérdésének masik oldala azonban arra utal, amit reprezentativ minta esetén a legtobbszor
a ,,jozan €sszel”, egy kis gondolkodassal, becsléssel is megoldhatd problémak tulbonyo-
litdsa kapcsan tapasztaltunk: nagyon erds a didkokban a formalizalasi kényszer, ami az
iskolai tudas hidnyossagai miatt a hatranyos helyzetli részminta didkjai kdzott kevésbé
van jelen. Ok sokkal inkabb taplalkoznak mindennapi tapasztalataikbol, amellett, hogy a
tobbi, a mindennapi életben kevésbé gyakori problémak esetében marad a formalizalési
kényszer. Az iskola kapuin beliil hajlamosak a begyakorolt eljardsokhoz valéd ragaszko-
dasra gondolkodas helyett, bar, mint lattuk, a becslés és a kerekités matematikai gondol-
kodasuk részét képezi.

A tanulmany a T 046659PSP OTKA kutatasi program, az Oktataselméleti Kutatocsoport és az
SZTE MTA Képességkutato Csoport keretében késziilt. A tanulmany irasa idején a szerz8 Bolyai
Janos Kutatasi Osztondijban részesiilt.
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ABSTRACT

GYONGYVER MOLNAR: A LONGITUDINAL STUDY OF THE PROBLEM SOLVING SKILLS OF
DISADVANTAGED STUDENTS

There is a growing need among disadvantaged students for schools to provide them with
knowledge which they can use and which is valued in the labour market. This need has
induced research worldwide, focusing on the quality and transferability of knowledge (e.g.
Frensch and Funke, 1995; Haskell, 2001; OECD, 2004). This study presents a series of
assessments, aiming to give an overview of the development of the problem solving skills of
the participating disadvantaged students. The sample of the present study is a sub-sample of a
2004 study of 3rd to 8th grade students. The students who were in grade 5 in 2004 (N=998)
were involved in the 2006 assessment (grade 7, N=937). The classes studied are characterised
by higher than average ratios of students living under difficult socio-economic conditions and
Roma students. The test featured problems centred around a family vacation (money
exchange, shopping, etc.). Subjects in different assessments were not administered the same
tests, but anchor items and statistical procedures associated with item response theory made
the comparison of the results possible, and also their conversion to the same ability scale.
During the two years between the two assessment points, significant development occurred in
the subjects’ problem solving skills. However, those attending grade 7 in 2006 performed at a
significantly lower ability level than their peers who were in grade 7 in the same schools in
2004. Regarding the class level analysis, the classes with the lowest average performances
are below the grade 3 levels of classes with compatible social backgrounds, while those with
the highest ability levels perform at the level of 8th graders. This difference suggests a
developmental log of several years, tangible at the class level, and becoming even more
pronounced at the individual level. The inability to use school learning in real life situations
is only one of the reasons behind this phenomenon. The results suggest other relevant
contributing factors, such as difficulties with identifying the problem to be solved and with
gathering necessary and sufficient information, especially if this information is not presented
in a compact form, but is given in several sources, perhaps even in different formats.
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ARAMLATELMENY AZ ISKOLAI ENEK-ZENEORAKON

Janurik Marta
Szegedi Tudomanyegyetem, Zenemiivészeti Kar

Az iskolai tandrakon atélt élményeink, tapasztalataink fontos szerepet jatszanak abban,
miként viszonyulunk tovabbi életlink soran az ott bemutatott ismeretekhez. Iskolai pozi-
tiv élményeink meghatarozhatjak, hogy érdeklddéssel forduljunk az egyes tantargyak al-
tal képviselt tudomanyteriiletek, miivészetek felé. Az orakon atélt érdektelenség, una-
lom, szorongas, apatia kdvetkeztében pedig egy életre elveszithetjiik érdeklddésiinket az
adott témakor irant.

A tanulmanyban bemutatott vizsgalat célja annak feltérképezése, hogy az iskolai
énekorak soran milyen élményeket élnek at tanitvanyaink. Szubjektiv élményeik kozott
milyen mértékben van jelen az 6rom, €lvezik, szeretik-e az orakat, illetve milyen mér-
tékben élnek at unalmat, apatiat, szorongast. Mennyire segiti hozza az ének-zeneoktatas
a tanulokat a klasszikus zene szeretetéhez, a kiillonb6zo zenei tevékenységekben rejld
orom megismeréséhez. A felmérés mérdeszkozeként az Olah Attila €s munkatarsai altal
készitett Flow Kérddivet hasznaltuk. A vizsgalatban résztvevo 230 altalanos és kdzépis-
kolas tanul6 a kérddivet az ének, matematika és irodalom tantargyak tanulasaval kapcso-
latosan toltotte ki. gy lehetévé valik az Gsszehasonlitds egy masik, huméan, miivészetet
oktato tantargy, illetve egy ,,redl” tantargy vonatkozasaban is. Emellett azt is megvizs-
galjuk, hogy milyen szerepet jatszik a klasszikus zenéhez torténd kozeledésben, az ének-
zeneorak élményszerlibb atélésében az iskolan kiviili zenetanulas, a csaladi hattér. Ma-
gyarorszagon a zenét tanulok motivacidjat érintd kutatds még nem folyt. Eredményeink
alapjan a tanulok élményeinek mindségérdl, mint az intrinzik motivaltsag egyik eldidé-
z6jérdl (Kiyoshi és Csikszentmihalyi, 1998) alkothatunk képet.

Az élvezetes tanulas és munka lehetdsége — az aramlatélmény

Napjaink pszichologidja egyre nagyobb figyelemmel fordul a human mikodés azon
aspektusainak kutatasa felé, amelyekrdl empirikusan igazolhatd, hogy az emberek életé-
nek kiteljesedését, boldogsaguk megteremtését, tehetségiik kibontakozasat, a tarsas kap-
csolatok, az emberi kozosségek fejlodését segitik eld. Huszadik szazadi eurdpai és ame-
rikai elézményeken alapulva a Martin Seligman és Csikszentmihalyi Mihaly nevével jel-
lemezhetd, magat networkként definialdé mozgalom paradigmavaltast kezdeményezve
amellett foglal allast, hogy a pszichologia foglalkozzon tobbet az egészséges emberek
lelki mitkodéseivel, nydjtson tudomanyosan megalapozott segitséget az emberek szama-
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ra egy harmonikus, 6romteli, értelmes élet megvalositasahoz (Hunter és Csikszentmi-
halyi, 2003; Olah, 2004; Pléh, 2004).

A pozitiv pszicholdgia tizenete mindenekel6tt — Olah Attila 6sszefoglalasdban (Oldh,
2004. 41. o0.) — az, hogy ,,meg kell érteni, és empirikusan is elemezni kell a pozitiv hu-
man mitkddés mechanizmusait az evolicios eredetektdl a fiziologiai alapok feltarasan at
a személyiségfunkciondlassal, a tdrsas magatartassal és a kozosségi 1éttel valo Osszefiig-
gésekig.”

Az ember cselekedeteinek legfobb mozgatdja a boldogsag keresése, megtaldlasa. A
pozitiv pszichologia is ezt a kérdést allitja kdzéppontba, e kutatdsoknak kdszonhetéen
ma mar fontos ismeretekkel rendelkeziink a boldogsag feltételeivel, elérésével, dinami-
kajaval kapcsolatosan.

A boldogsag altalaban nem a pihenés, ellazulds perceiben ér el benniinket. Csikszent-
mihalyi a legkiilonbozobb tevékenységeket végzd emberek ezreivel készitett interjus
vizsgalatai soran jutott arra a felismerésre, hogy az emberek a szamukra legélvezetesebb
élményeiket — kortol, nemtdl, kultiratol fliggetleniil — nagyjabdl hasonldan irjak le. Egy-
fajta lebegés-érzésrdl szdmolnak be, tigy érzik, mintha a dolgok szinte maguktol, és jol
torténnének. Beszamolnak példaul az id6érzékelés megvaltozasardl — masként érzékelik
a mulasat, az id6 mintha gyorsabban telne —, az én-tudatossag elhalvanyuldsar6l — nem
érzékelnek példaul éhséget, vagy faradtsdgot —, és sokan ahhoz hasonlitjak ezt az allapo-
tot, mintha aramlat sodorna magéval ilyenkor az embert. Ezért nevezi flow-nak, aramlat-
nak ezt a belso allapotot. Az aramlat, vagy optimalis élmény olyan elmélyiilt tevékeny-
ségiink soran jon létre, amikor teljes figyelmiinkkel a feladatunk felé fordulunk, nagy
koncentralast igényld erdfeszitések alkalmaval. ,,Az dramlatélmény soran lehetdségiink
adodik, hogy a legjobbat nyujtsuk, ami tdliink telik.” (Csikszentmihalyi, 1997. 105. o0.).
Az aramlatélmény megjelenésének alapvetd feltétele a tudatunkban kialakulé rend és
harmonia, amikor a figyelmiink redlis, altalunk elérhet, még éppen teljesithetd vilagos
célok felé fordul. Tevékenységiinkrdl azonnali pozitiv visszajelzést kapunk, és sikertil
kirekeszteniink minden zavaré gondolatot. Az erés 0sszpontositas kovetkeztében olyan
tudatallapot alakul ki, amely energiat szabadit fel, és olyan élményhez jutunk, amelyet
nevezhetiink boldogsagnak, vagy optimalis, tokéletes élmény allapotanak. ,,A pszichikai
entropiaval ellentétes allapot a tokéletes élmény allapota. Amikor a tudatba aramlé in-
formacid Osszeegyeztethetd a célokkal, akkor a pszichikus energia eréfeszités nélkiil
aramlik benniink. A gondolatok, a szandékok, az érzések, és az 0sszes érzékszerv ugyan-
arra a célra Osszpontosulnak. Nem kell aggodalmaskodnunk, nem kell megkérddjelez-
niink énmagunkat.” (Csikszentmihalyi, 1997. 70. 0.)

Az emberek beszamoldi alapjan az élvezetet nyujtd tapasztalatok nyolc jol elkiilonit-
hetd vonasa rajzolodik ki (Csikszentmihalyi, 2007. 222. 0.):

1) Vilagos célok: egy feladat egyértelmli meghatarozésa; azonnali visszajelzés: az

ember azonnal tisztdban van vele, hogy valami j6 tortént.

2) Lehetdség van a hatarozott cselekedetre, és az ember adottsagai is megvannak
hozza. Masképpen fogalmazva: a személyes adottsagok Osszhangban vannak a
feladattal.

3) A tevékenység ¢€s a tudat 6sszeolvadasa; er6sen koncentralt cselekvés jon 1étre, és
az egyén teljesen elmertl a tevékenységében.
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4) Osszpontositas a feladatra; a lényegtelen ingerek kitorlédnek a tudatbol, az agga-
lyok és problémak atmenetileg felfiiggesztddnek.

5) A kontrollalas képessége.

6) A kishitiiség megsziinése, az En hatarainak atlépése, a nagysag és egy nagyobb
egységhez valo tartozas érzése.

7) Az id6érzékelés megvaltozasa, és ez rendszerint az idé gyorsabb mullasanak érzé-
sével jar.

8) Ez az allapot autotelikussa (6nmagaban is 6romot adova) valhat: ha a fenti feltéte-
lek koziil tobb is megvaldsul, akkor a tevékenység onmagaban is 6romot adova
valik, vagyis csak azért csindljuk, mert jolesik.

Az aramlatélmény atélése soran finom egyensulyi allapot alakul ki a fenti 6sszetevok
megjelenésében. Az észlelt kihivasok, cselekvési kapacitasok és lehetdségek, az egymas-
sal Osszhangban 1év6 hosszu- és rovid-tava célok, kdzvetlen visszajelzések, valamint a
figyelmi folyamatok, a feladatra koncentralas altaldnos és pillanatnyi képessége mind
kapcsolatba keriilhetnek egymassal. Harmonidjuk hianya, vagy megbomlasa lehetetlenné
teszi az aramlat elérését, illetve megakadalyozhatja az aramlatban tartdzkodas lehetdsé-
gét.

Csikszentmihalyi szerint a figyelem kulcsfontossdgu szerepet jatszik az optimalis él-
mény elérésében és fenntartdsdban egyarant. Az altalunk végzett tevékenység jellege,
egyértelmil, kozeli cél, egymasra ¢épiild, egymast kdvetd tennivalok, a szamunkra még
éppen kezelhet6 kihivasok és azonnali visszajelzések teremtik meg a lehetoségét a figye-
lem teljes mértéktl lekotottségeének, a tevékenység €s a tudat 6sszeolvadasanak. Az aram-
latban vald bennmaradast is a fokuszalt figyelem fenntartdsa segiti el6. Az aramlat
szempontjabol negativ érzelmi allapotok — az unalom, apatia, szorongas — allapotaban a
figyelmi koncentracié meghitsulasat tapasztalhatjuk, figyelmiink elkalandozik, illetve az
én-tudatossag eldtérbe keriilésével, vélt, vagy valos hianyossagaink felé fordul (Csik-
szentmihalyi, 1997).

Az optimalis élmény intrinzik (6njutalmazd) jellege folytan, az aramlatban atélt tevé-
kenységek megismétlésére, folytatasara toreksziink.

Csikszentmihalyi szerint szinte barmilyen tevékenység végzése soran atélhetiink
aramlatélményt. Vannak azonban olyan tevékenységek, amelyek — természetiikb6l ado-
ddan — sokkal inkédbb megteremtik az aramlatélmény elérésének lehetdségeit. Ilyen lehet
példaul — sok mas mellett — a sport, a kiillonbozd zenei tevékenységek, és ilyen lehet
Csikszentmihalyi kedvenc példaja, a hegymaszas is. Az optimalis élmény elérését legin-
kabb az olyan tevékenységek kinaljak fel a szdmunkra, amelyek fejlett képességeket,
felkésziiltséget igényelnek. Az adott feladat elvégzéséhez sziikséges készségeink, képes-
ségeink fokozatosan fejlodhetnek, tevékenységiink mindségérél allandod visszajelzést
kaphatunk. Ilyen lehetdségeket nytjthatnak szimunkra az aktiv szabadidds tevékenysé-
gek, a munka és a tanulds. A kutatasok szerint a munka joval tdbbszor nyujt dramlatél-
ményt, mint az egyéb, szabadidds tevékenységek (Csikszentmihalyi, 1998).

Az onjutalmazd (intrinzik) moédon motivalt viselkedés legkdzelebbi eldidézdje az él-
mények minosége lehet (Kiyoshi és Csikszentmihalyi, 1998; Csikszentmihalyi és mtsai,
2005). Csikszentmihalyi felhivja a figyelmet a kivaltott vagy el6idézett motivacid
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(emergent motivation) jelenségére. Egy, a késobbiekben élvezetessé valo cselekvés
megkezdésének hatterében sokszor kiilsd, extrinzik jutalom all. Eléfordul, hogy egy
kezdetben, nem kiilondsebben vonzod tevékenység valik érdekessé és élvezetessé a sza-
munkra, amikor a cselekvés lehetdségei vilagossa valnak, a tevékenység végzése kdzben
képességeink fejlodnek (Csikszentmihalyi és mtsai, 2005). Az ismeretelsajatitas bizonyos
szakaszaiban, a kialakuld érdekl6dés hatterében az aramlatélményhez hasonldan, az
aramlat-jelenséggel rokon onjutalmaz6 motivumok, az elsajatitasi motivumok is miikod-
hetnek. Jozsa értelmezésében azonban ezek ,,inkabb az érdeklddéshez allnak kozel,
melynek mitkddési mechanizmusa feltehetden sok szempontbol hasonld az elsajatitasi
motivacio mikodéséhez.” (Jozsa, 2007. 51. 0.)

Csikszentmihalyi szerint a flow élmény atélése a személyes célok és az érdeklodés
struktirajanak kiterjedését, a képességek fejlodését eredményezheti.

A pozitiv pszicholdgia a biztonsagérzést nyu;jto, pozitiv érzelmeket kdzvetitd nevelés
mellett foglal allast. A biztonsagérzést nyljté kdrnyezetben nevelkedd gyermek uralmat
nyer kornyezete felett, ndvekszik hatékonysag-érzése, a pozitiv érzelmek talajan képes-
ségeinek gazdag tarhaza fejlodhet ki. Az iskola, a tanar is akkor latja el leghatékonyab-
ban a feladatat, ha a tanulast, a tudds megszerzését is az élményszerzés lehetdségeként
kinalja a gyermekek szamara, a tanulast 6romforrassa, dnjutalmazéva teszi. ,,...flow él-
mény példaul akkor teremtédik meg, ha a képességek és kihivasok egyensulyban van-
nak, és akkor prolongalhato, ha a fokozatosan ndvekvd kdvetelményekkel a képessége-
inket fejlesztve tudunk lépést tartani. A tanulok iskolai terhelése a pozitiv pszichologia
felfogasa szerint akkor optimalis, ha a kovetelmények teljesitését a flow élmény allapota
kiséri.” (Olah, 2004. 46. 0.)

Az iskolai koriilmények kozott, harminc fot szamlalo osztalyokban megvaldsithatat-
lannak tiinik az elképzelés, hogy minden egyes tanuld 6rai munkajat allandé flow él-
mény kisérje. A tanar azonban — a fentebb emlitettek jelentdségének felismerésével, a
lehetséges pedagodgiai modszerek atgondolasaval és alkalmazasaval — jelentdsen segitheti
tanitvanyait abban, hogy az uj elsajatitasanak, a tudas megszerzésének élményét min-
dennapi tapasztalatukka tegye.

Csikszentmihalyi szerint a flow fontos szerepet tolthet be a didkok iskolai tanitasa-
ban, és a tehetséggondozasban (Csikszentmihalyi, 2007). Vizsgalatai azt mutatjak, hogy
tehetséges gyermekek esetében, a flow gyakori atélése nagyobb hatassal van a tehetség
kibontakozasara, mint a kognitiv képességeket objektiven mérd tesztekben elért jo ered-
mény, vagy bizonyos személyes tulajdonsagok (példaul szorgalom), vagy a sziilok tarsa-
dalmi és anyagi helyzete. A kreativ emberek, a tehetséges, magas szinten teljesitd fiata-
lok szdmara altalaban a munkajukban, a tanuldsban lelt élvezet nyujt 0sztonzést a to-
vabbhaladésban.

Tanulasi motivaci6 és aramlatélmény

A tanulas eredményességének egyik kulcsfontossagt feltételét a tanulok motivaltsaga
jelenti. A pedagdgia szamara sok segitséget nyujthat a tanulassal osszefiiggé motivumok
megismerése, valamint miikodéstik, fejlédésiik, fejleszthetoségiik feltarasa. Réthy meg-
hatarozéasaban ,,a tanuldsi motivacid olyan tanuldsra késztetd belsd fesziiltség, amely

298



Aramlatélmény az iskolai ének-zeneorakon

energetizalja, aktivizalja, irdnyitja, integralja a tanulési tevékenységet” (Réthy, 2003. 43.
0.). Az utdbbi évek kutatasi megkozelitései a tanulasi motivumokat rendszerként értel-
mezik, miikddésiiket fejlodésében egymasra torténd hatasaban vizsgaljak (Réthy, 1989,
2001). A kutatasok eredményeként egyre nyilvanvalobba valik, hogy egyes motivumok
dominancidja helyett a tanulds soran egy tobbkomponensii motivumrendszer miikodését
lathatjuk. Nagy Jozsef (2001) személyiségelmélete a személyiséget hierarchikus kompo-
nensrendszerként hatarozza meg, a motivaciot a kornyezetével kdlcsonhatasban mitkédo,
onmodosuld, onfejlédé hierarchikus komponensrendszerként tekinti. Nagy Jozsef értel-
mezése a motivacio, a motivumkeészlet fejlodésenek, fejleszthetoségének lehetéségét erd-
siti meg, és a pedagogia feladataként hatarozhatjuk meg e motivumrendszer fejlodésének
elésegitését.

A motivumok jellegzetességei alapjan beszélhetiink kiilsé (extrinzik), vagy onjutal-
maz6 (intrinzik) motivaciorol. Az utdbbi idok vizsgalatai e kiilsé és belsé motivumok
egymasra hatasat, parhuzamos miikddését jelzik.

A tanulasi motivumok koziil a célok erds tanulasi motivaciot jelentenek, az explicit,
tudatosult célok pedig a legerdsebb tanuldsi motivumok kdz¢ tartoznak. A motivaciot a
célok tekintetében vizsgald kutatdsok két legkiterjedtebben tanulmanyozott teriilete a
tartalom és intenzitdas. Locke és Latham (1999) szerint a jol kortilhatarolt konkrét,
ugyanakkor nehéz célok magasabb teljesitményt eredményeznek, mint az optimalis kihi-
voerdvel bird, de koriilhatarolatlan célok. A célkitiizés-elmélet kutatasai a célmegvalosu-
las szempontjabol alapvetden figyelembe vehetd és sokiranyt dsszefiiggésekre mutatnak
ra. Ilyenek lehetnek példaul: a céljellemzok, a célvalasztas, a cél iranti elkdtelezddés,
visszacsatolasi mechanizmusok, a személyes hatékonysag, a célok és a teljesitmény 6sz-
szefiiggései, a célok és az érzelem Osszefliggései, vagy a célok szerepe az dnszabalyozas
képességében (Locke és Latham, 1999; Roney és O ’Connor, 2007).

Az oktatasban kiemelten fontos szerep jut az onszabalyozast eléideézo folyamatok se-
gitésének (McCombs, 1999; Réthy, 2002, 2003; Schunk, 2001). Molnar (2002) szakiro-
dalmi attekintése alapjan, az dnszabalyozo6 tanulas négy alapvetd jellemzdjét emeli ki: a
tanul6 aktiv, konstruktiv hozzaallasat; az dnmegfigyelés, a kontroll sziikségszertiségét;
az elérendd cél altal meghatarozottsagot; illetve az tigynevezett kozvetitdk szerepét,
amelyben fontos szerepe van a szocialis kozegnek €s az egyén sajat elvarasainak.

A megismerésben alapvetd funkciot tolt be az elsajatitasi motivacio. Az ember vele-
sziiletetten motivalt az elsajatitasra és a kontrollra. Az elsajatitasi motivumok Onjutalma-
z6 (intrinzik) motivumok, a tanuldsi motivumok alapvetd Osszetevdi, alapmotivumai.
Fejlodésiik fontos szerepet jatszik tovabbi tanulasi motivumok kialakulasaban (Carlton
és Winsler, 1998; Jennings, Yarrow és Martin, 1984). Az elsajatitasi motivacio életkori
valtozasival, az elsajatitasi motivumok fejlédésével, a motivumokra befolyast gyakorld
tényezOk feltarasaval, az elsajatitasi motivumok ¢€s az értelmi fejlettséggel kapcsolatosan
Magyarorszagon Jozsa Krisztian végzett széles korti kutatasokat (Jozsa, 2002a, 2005,
2007).

A Csikszentmihalyi é4ltal definialt aramlatélmény kutatasa a jelenség oldalarol vizs-
galja az ember aktualis, a cselekvés kozben atélt tapasztalatait. Az aramlatélmény jelen-
1étével kisért tevékenység — amely magaban foglalja az elsajatitast, a kontrollt, valamint
az autonom viselkedést — az elsajatitdsi motivaciohoz hasonléan tevékenységeink 6rom-
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teli atélését teszi lehetové. Amig azonban az elsajatitasi motivumok a tanulashoz, a kész-
ség- és képességfejlodéshez kapcesolddnak, a flow atélése szinte barmilyen tevékenység
végzése soran megjelenhet. Az dramlatélmény — megfeleld feltételek jelenlétében — 6n-
jutalmazé jellege folytan az elsajatitasi motivacidhoz hasonldan a tanulds legtermészete-
sebb motivalo erejét jelentheti, de barmely tevékenységet dromtelivé és onjutalmazdva
tehet. Mind az dramlat-atélés, mind az elsajatitasi motivumok miikddésével jellemezhetd
tevékenységek soran kiemelt szerep jut az optimdlis kihivasnak és ezen keresztiil a kész-
ségek és képességek fejlodésének, valamint a cél elerhetoségében rejlo kismértéki bi-
zonytalansagnak, igy egyik esetben sem beszélhetiink egyszerii célmegvaldsitasrol.

A két teriilet a célok jellemzoi tekintetében is dsszevethetd. A késébbi gyermekkorra
jellemzo, illetve a felndttkorban miikddd elsajatitasi motivaciot a tudatosult, explicit cé-
lok jellemzik, valamint az &ramlat-atélés szempontjabol is meghatarozoak lehetnek a
konkrét, nagyon kozeli célok, illetve a tavolabbi célokkal valé dsszeegyeztethetdségiik.

Csikszentmihalyi az aramlatélményt — mint fellépl jelenséget hatirozza meg az
intrinzik motivacidval kisért tevékenységek soran. Az intrinzik moédon motivalt tevé-
kenységek jutalmanak nagy része — amelynek megjelenése a flow — az élmény atélésébol
¢és az érdeklddésbol fakad. Csikszentmihalyi szerint a motivaciokutatas keveset foglalko-
zik azzal, hogy az ember hogyan érez, mikdzben cselekszik. Valdjaban az egyén folya-
matosan kiértékeli élményeinek mindségét, és egy cselekvési szekvencia folytatasa, vagy
abbahagyasa az egyén kiértékelésén alapul. A kutatdsok eredményei szerint a flow él-
mény atélése hatalmas motivalo erdt jelent (Csikszentmihalyi és mtsai, 2005).

Az iskolai tanulds iranti motivacid az iskolai évek alatt folyamatosan, jelentds mér-
tékben csokken. A csokkenés felsd tagozatba 1épéstdl kezdve kifejezetten erdteljes
(Jozsa, 2002b, 2007). Hasonlo jelenséget tapasztalunk a tantargyak kedveltsége, a tan-
targyi attitidok esetében is (Csapo, 2000, 2002; Jozsa €s Pap-Szigeti, 2006; Papp és
Jozsa, 2000). Az elsajatitasi motivacionak az iskolai évek alatt tiz éves kort6l kimutatott
hattérbeszorulasa is azt jelzi, hogy a felsé tagozatba 1épést6] folyamatosan csokken az
iskolai tevékenységek Onjutalmazé jellege, a tanulds 6romteli atélése a tanulok nagy ré-
sze szamara nem valik lehet6vé.

Aramlatélmény a magyar fiatalok korében

A magyar fiatalok iskolaban, csalddban, baratok kozt és egyediillét alkalmaval atélt
aramlat-, illetve az ezen élethelyzetekben tapasztalt negativ élményeikkel — apatia, una-
lom, szorongas — kapcsolatosan az Oldh Attila és munkatarsai altal készitett felmérések
alapjan kaphatunk képet (Imre, 2002; Olah, 1999, 2004, 2005).

Az Olah Attila és munkatarsai altal kifejlesztett Flow Kérdoiv lehetdséget nyujt a
négy kiilonbozo élethelyzetben a flow-ra, apatidra, unalomra €s szorongasra utald élmé-
nyek el6fordulasi gyakorisaganak vizsgalatara.

A felmérések alapjan megallapithatod, hogy a magyar fiatalok beszdmoloi szerint at-
lagosan az iskolai elfoglaltsagok 32%-a koéti le az érdeklddésiiket, okoznak élvezetet és
teszik probara képességeiket, valamint a legtobb unalom, szorongas €s apatia is az isko-
lahoz kotédik. A serdiilékoru fiatalok iskolai tevékenységeik 23%-at élik at szorongés
kiséretében, 22%-ban élnek at apatiat, és 23%-ban unalmat. A legtobb dramlatélményt

300



Aramlatélmény az iskolai ének-zeneorakon

(45%) — a kiilfoldi kutatasokkal 0sszhangban — a magyar fiatalok is barati tarsasagban
élik at. Csaladi korben a flow élmény gyakorisaga 40%-nak adodott, és egyediillét esetén
39%-ra tehetd. A fiuk, lanyok a flow élmény atélésének gyakorisdgdban nem térnek el
egymastol, ugyanakkor megéallapithatd, hogy a fitk szignifikdnsan gyakrabban esnek
unalomba, vagy apatiaba, mint a lanyok (Oldh, 1999).

Az iskolai tanordkon a flow magasabb atlagértékkel szerepel, mint a szorongas, vagy
az unalom. A tanulok iskolai kozérzetét er6sen befolyasolhatja a csalad szociokulturalis
hattere, a kortarscsoporthoz fiz6d6 kapcsolat, a tanar személyisége, az eredményesség,
az osztalytermi munka jellege (Imre, 2002). A tanulmany altal vizsgalt két tanora eseté-
ben megallapithatd, hogy az irodalom 6rdkon a lanyok magasabb flow értéket, alacso-
nyabb szorongast ¢s unalmat mutatnak, mint a fitk. A matematikaéran atélt élmények,
¢s a tanulok neme kozott azonban nem tapasztalhatd szignifikans kiilonbség, kivéve az
unalom dimenzidjat. A tandrdkon alkalmazott didaktikai modszerek tekintetében az iro-
dalomorakon a tanulok bevonasaval torténd oravezetés esetén jobban érzik jobban ma-
gukat a didkok, és unatkoznak kevesebbet, mig a matematikadrdkon az egyéni munka-
végzes szorongascsokkentd szerepét lehet kimutatni.

Az dramlat elérésében és fennmaradasaban egyeéni személyiségjegyek is fontos szere-
pet jatszanak. A stresszrezisztenciat biztositd személyiségvonasok, és a flow, valamint
az antiflow (szorongas, unalom, apatia) kozott szoros kapcsolatot mutathatd ki (Olah,
1999). A személyiségjegyek koziil a magas koherencia-érzes, a magas én-hatékonysag, a
szinkronképesség, a kitartds és impulzivitaskontroll jatszhat kdzponti szerepet. ,,A pszi-
chologiai immunrendszer elemei 0sztonzik az dramlattevékenységek megindulédsat, hoz-
zajarulnak a kihivasok €s képességek torékeny egyenstulyanak megteremtéséhez, elosegi-
tik az aramlatélmény fennmaradasat, ugyanakkor a tokéletes élmény tartdssaga épitdleg,
tdmogatolag hat a pszichologiai immunkompetenciara, a személyiséget védé dimenzidk
megerdsodésére.” (Olah, 1999. 23. 0.)

Olah (2005) a Flow Kérdoiv skalaival mért napi élmények (flow, szorongas, unalom,
apatia) Osszefliggését vizsgalta a Cloninger modelljében szerepld temperamentum vona-
sokkal (1jdonsagkertilés, artalomkeriilés, jutalomfiiggés, kitartas) és karaktertényezokkel
(Onirdnyitottsag, egylittmiikddés, transzcendencia) 256 f0s egyetemista részvételével. A
flow atélés lehetdségének egyik kulcsfontossagl dsszetevdje az, hogy képesek vagyunk
kihivasként tekinteni a rank var6 feladatot, figyelmiinket nem dnmagunkra, hanem a fel-
adatra forditjuk. Olah (2005) a megkiizdési preferencidk és a flow atélés gyakorisa ko-
z0tti Osszefliggéseket tanulmanyozva kiemeli, hogy a flow élmény gyakorisaga szignifi-
kansan korreldl a problémafokuszu, a feladatra koncentraldé megkiizdéssel. Tovabba
megerdsitést nyert az is, hogy az optimdlis élmény megjelenését leginkabb az emdcid
kitiritésére valo hajlam hatraltatja.

Aramlatélmény a zenében
A zene Onkifejezésiink egyik fontos eszkdze, amely végigkiséri egész életiinket; Os-

id6k ota szerepet kap sziiletéstdl a halalig, életiink minden fontos eseményében. Része a
legkiilonbozébb vallasi szertartdsoknak, megnyugtat és fellelkesit, érzelmeink bonyolult
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haldézatat mozgositja. Legdsibb formai ma is élnek a gyermekdalokban, amelyek a vilag
barmely tajan hasonloak, és valamennyiiink zenei anyanyelvét képviselik.

Archeologiai leletek is bizonyitjak, hogy a zene tobb tizezer éves fejlodés eredmé-
nye. A Cro-Magnon kdrnyékén 1évo 0si telepiiléseken mamutcsontokbdl készitett diszes
fuvolakat és kasztanyetta-szerli 6si iitbhangszereket talaltak, melyek kora 20-29000 évre
tehetd. Egy ennél is régebbi, 43000 éves furulya lelet pedig meghdkkentd bizonyitékul
szolgal amellett, hogy a zene mar a Homo sapiens megjelenését kovetden kihalt nean-
dervolgyi ember szamara is fontos volt.

A zene a beszédhez hasonldan azzal a sajatossaggal bir, hogy érzelmeket kelt, memo-
riamiikodést valt ki, és mint a k6zosségi élmény egy formaja, egyesithet és meghataroz-
hat tarsadalmi csoportokat, generaciokat és kultarakat (Molnar-Szakacs és Overy, 2006).
A zenére adott emocionalis valaszok neuroldgiai kutatdsai is alatamasztjak az ember ze-
nével kapcsolatos rendkiviili fogékonysagat. Kutatasok szerint a kedvenc zenénk hallga-
tasa a legdsibb jutalmazas- és gyonyorkdzpontok mikddéséhez kapcesolodik (Blood és
Zatorre, 2001). A zenei feldolgozas és produkcid, neurologiai hatterével foglalkozé ku-
tatasok alapjan egyre vilagosabb képet kaphatunk az emberi agyban végbemend folya-
matokrol zenélés, zenehallgatas kozben, valamint a zenetanulas altal elinditott specifikus
hosszu tava valtozasokkal kapcsolatosan (Andrade €s Bhattacharya, 2003; McGrann,
Shaw ¢és Silvermann, 1991; Overy és mtsai, 2004; Saffran, Lomen és Robertson, 2000;
Stewart és Walsh, 2001; Tallal és Gaab, 2006).

A zene érzelmeink mélyebb rétegeire hat, mint a beszéd, és egész lényiinket valasz-
adasra készteti, tovabba a hangszerjaték, éneklés, vagy zenehallgatds — természetébol
adododan — onjutalmazo tevékenységge valhat.

Csikszentmihalyi szerint a zenélés tevékenysége, az éneklés, a hangszeren valo jaték,
vagy akar dnmagéban az ért6, odafigyeld zenehallgatas tipikus dramlat-tevékenységnek
nevezhetd. ,,A zene rendezett audialis informacid, amely segit rendszert teremteni a hoz-
z4 forduld elmében, csokkenti a pszichikai entropia mértékét.” (Csikszentmihalyi, 1997.
160. 0.) A zenehallgatas annal komplexebb élményt nyujt, mennél inkabb odafigyeléssel,
illetve el6zetes tudas, zenei ismeretek birtokaban térténik.

A hangszeren valo jaték pedig — megfelel6 feltételek kozott — még inkabb 6njutalma-
76 tevékenységgé valhat. Egy pillanatnyi tudasunknak éppen megfeleld kihivast jelentd
zenedarab eljatszasa sordn a kozeli és nagyon konkrét cél, az egymas utan végrehajtando
mozdulatsorok, az eljatszott hangokro6l folyamatosan érkezd visszajelzések, a figyelmi
koncentracio idealis lehetdséget kindl az aramlatélmény megjelenéséhez. Zenekari, vagy
énekkari probak, szereplések mind nagyszerli alkalmai lehetnek a tokéletes €lmény meg-
ismerésének, ujra és Ujra atélésének. A kozosen megélt elmények oOridsi Osszetartd erdt
jelenthetnek — amatdr és hivatasos szinten egyarant.

Csikszentmihalyi szerint az dramlat atélése fokozatosan nehezedd kihivasok készletét
igényli, és ezek a kihivasok az adott tevékenység végzéséhez sziikséges készségek foko-
zatos fejlodését vonjak maguk utdn. A zenetanulds soran a fejlédésnek ez az utja valosul
meg, egyre nehezedd, egyre komplexebb készségeket igényld zenedarabok elsajatitasa-
val.

A zenélés kozben atélt flow, mint szubjektiv élmény a zenészek szamara ismert je-
lenség, ahogyan ezt Csikszentmihalyi munkai is megerdsitik. Azonban a Csikszentmiha-
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lyi éltal definialt flow jelensége a magyar zenepedagodgia szamara még nem ismert. Az
aramlatélmény megismerése, és zenepedagogiai gyakorlatunkban torténd hasznositasa
mindenképpen hasznos lehet a zenét tanulok elorehaladasaban. A belsé motivaciot ta-
mogato zene- és énektanitas, a zenei tevékenységben rejld 6rom, igy az aramlatélmény
atélése is, segithet benniinket abban, hogy minél tobb gyermek szamara tegyiik élveze-
tessé, €s elérhetdvé a zene értd befogadasat, és a zenélésben vald aktiv részvételt.

A zenei tevékenység — a zene természetébdl adodoan — konnyen valhat 6njutalmazo-
va. Megszeretéséhez vezetd legkdzvetlenebb Ut a zenei tevékenységben lelt 6rom, az
éneklés, a hangszerjaték, a zenehallgatas soran atélt 6rom: optimalis élmény, vagy aram-
latélmény, vagy aramlathoz kozeli élmények sora.

Laczé Zoltan, az Abrahdm Mariann szdmara a Parlando zenepedagégiai folyoiratban
adott interjuban meger6siti azt az elképzelést, hogy az ének-zeneoktatasban a zenei meg-
ismerés élményszeriisége kell, hogy egyre inkabb eldtérbe keriiljon. ,,A zenei irds Napja
lealdozott. Ma mar a zenei élményadas latszik fontosabbnak.” (4brahdm, 2008) Napja-
inkban az ének-zeneoktatads legfontosabb feladataként egyre inkabb az fogalmazodik
meg, hogy a tanulok szamdra a zenei ismeretek elsajatitdsanak, és a zenehallgatas él-
ményszert atélésének lehetdségét teremtse meg. A tanulds soran olyan ismeretek kell,
hogy el6térbe keriiljenek, amelyek lehet6vé teszik a gyermekek szamara a zenei mualko-
tasok felépitésének, szerkezetének, mondanivalojanak megértését, a zenehallgatas é/-
ményt jelento atélését. Tanulmanyunk arra a kérdésre kivan valaszolni, megjelenik-e az
énektanitds soran az ének-zenetanuldshoz kapcsolodd 6rom, vajon milyen mértékben
valnak élményszerivé az iskolai énekorak, milyenek a magyar tanulék zenehallgatasi
szokasai? A kapott valaszok segitségilinkre lehetnek az ének-zeneoktatds helyzetének
felmérésében, a lehetdségek €s tennivaldk megfogalmazasaban.

Az empirikus vizsgalat

Kutatasi kérdések

A kutatas soran arra keressiik a valaszt, hogy mennyiben jelent élvezetet, oromforrast
a mai altalanos és kozépiskolasok szdmara az ének-zeneoktatds. Hogyan értékelhetdek a
kapott eredmények mas tantargyakkal dsszehasonlitva, illetve be tudja-e tolteni az ének-
zeneoktatds a neki szant szerepet, kozelebb keriilnek-e a tanuldk a klasszikus zenéhez,
milyen mértékben kap részt a zenehallgatas mindennapi életiikben.

Kérdésfeltevéseink tehat a kovetkezok.

— Milyen mértékben élnek at az altaldnos és kozépiskolas tanuldk az ének, matemati-
ka és irodalom 6rakon a flow élményallapotaval dsszefiiggésbe hozhatd érzelme-
ket, illetve apatiat, unalmat és szorongést?

— Talalunk-e kiilonbségeket a nemek tekintetében?

— Van-e befolyasa a sziil6i iskolazottsdgnak a flow, apatia, unalom, szorongas alla-
potokra?
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— A rendelkezésre all6 adatok alapjan megjelenithet6-e a szerepe az énektanar mun-
kajanak, mutatkozik-e jelentésnek mondhato kiillonbség, a kiilonb6z6 énektanar al-
tal tanitott, de hasonld statuszl osztalyok énekdran atélt 6rom, illetve szorongas,
unalom, apatia értékeiben?

Hipotézisek

Elézetes varakozasunk szerint az iskolai ének-zene ordkon atélt flow értékek varha-
toan hasonloak, vagy alacsonyabbak a matematika és irodalom 6rdkon megjelend érté-
kekhez képest. Az apatia, unalom ¢€s szorongas értékek hasonléak, vagy magasabbak a
matematika és irodalom tantargyak esetében megjelend értékekhez képest. Az ének- és
irodalomorak flow élményei kozott erdsebb, mig az ének- és matematikadrak flow élmé-
nyei kozott gyengébb korrelacidra szamitunk. A kiemelkedden jo szocidlis statuszu, és
magas tanulmanyi atlagt gyerekek magasabb flow, és alacsonyabb szorongés, unalom és
apatia értékeit varjuk a matematika tantargyban.

Azok a tanulok, akik zeneiskoldban hangszert tanulnak, varhatéan jobban élvezik az
énekorakat, és kevesebb szorongast, unalmat élnek at. Valosziniileg tobbet hallgatnak
otthon komolyzenét, és tobb hanglemeziik is van. Tovabba elézetes varakozasunk az is,
hogy a magasabb iskolai végzettséggel rendelkez6 sziil6k gyermekei kdziil tobben jarnak
zeneiskolaba, és tobb hanglemeziik is van otthon, az alacsonyabb iskolai végzettségli
sziilk gyermekeihez képest. Ugy gondoljuk, hogy az egyetemet-foiskolat végzett sziilsk
fontosabbnak tartjak, hogy gyermekeik miiveltségének a zenei miiveltség, esetleg a
hangszeren vald jaték is részét képezze, mint az alacsonyabb végzettségli, altalanos,
vagy kozépiskolat végzett sziilok.

Minta, méroeszkozok, adatfelvétel

A vizsgalatot 2007 decemberében folytattuk le 230 altaldnos és kozépiskolas tanuld,
84 fif1, és 146 lany bevonasaval. Osszesen 93 altalanos iskolds (6-8. évf.) és 137 kdzép-
iskolas tanuld (9-10. évf.) vett részt a vizsgalatban. A vizsgalatban résztvevd osztalyok
kozott nem volt matematika tagozatos, az osztalyok altalaban csak a nyelvi képzésben
kaptak magasabb o6raszamot, illetve egy vidéki kilencedik osztdly informatika plusz-
képzésben részesiil. A kérddiveket a didkok osztalyfénoki oran toltotték ki. A vizsgalat
az Olah Attila és munkatarsai altal készitett Flow Kérddiv segitségével tortént, amelyet
Olah Attila hozzajarulasaval alkalmaztunk.

A kérdbiv az aramlatélmény, illetve az aramlat-atélés szempontjabdl negativ érzelmi
allapotokkal kapcsolatos 22 tételt tartalmaz. A tételek koziil 11 a flow élményallapotara,
harom az apatiara és négy-négy az unalom, illetve a szorongas lelkidllapotara vonatkozo
kijelentés. Az egyes kijelentések egyénre vonatkoz6 igazsagtartalma egytdl otig terjedd
Likert-skalan (pl.: Szeretem az ilyen alkalmakat: 1 — nagyon kevéssé; 2 — valamennyire,
3 —eléggé; 4 — meglehetdsen; 5 — nagyon) fejezhetd ki.

A tanuldk az ének-, a matematika- és az irodalomoérak vonatkozasaban is kitoltotték
ugyanazt a kérdbivet. A kapott valaszok segitségével lehet6vé valik az énekdrakon atélt
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érzelmi allapotok dsszehasonlitasa egy human, miivészetet oktatd tantarggyal, illetve egy
,,real” tantarggyal is.

A vizsgalat soran arra is valaszt kivantunk kapni, dsszekapcsolddik-e az énekorakon
atélt orom élménye az iskolan kiviili hangszertanuléssal, illetve a gyakoribb zenehallga-
tassal, az otthoni lemezek szadmaval, a tanulmanyi eredménnyel, a tanulok nemével és a
csaladi hattérrel. Az ezzel kapcsolatos kérdésekre a tanuldk kiilon kérddiven adtak vala-
szokat, amelyet a Flow Kérdbivvel egyiitt toltottek ki.

A Flow Kérdéiv tantargyakra vonatkoztatott reliabilitasmutatdit az 1. tadblazat mutat-
ja. A flow mérésére vonatkozo6 kérdéscsoport megbizhatdsdga jo. Az apatidra, unalomra
és szorongasra kapott értékek alacsonyabbak, de a hasonlo tipusu kérddivek esetében
még altalanosan elfogadott értéknek tekinthetdek (Gliner és Morgan, 2000). Az egyes
élménycsatornakra kapott értékek az Oldh Attila vizsgalataban szerepld értékekkel
(Olah, 2005. 127. 0.) 6sszehasonlitva — a matematika flow €s matematika apatia esetében
magasabbak, az irodalom apatia és unalom, valamint a matematika unalom értékei ala-
csonyabbak. A tobbi érték kozeli hasonldsagot mutat.

1. tablazat. A kutatas soran alkalmazott kérdoiv egyes kérdéscsoportiainak megbizhato-
saga (Cronbach-a) tantargyankénti bontdsban, illetve az Olah Attila altal
megadott értékek fényében

Flow Apatia Unalom Szorongas
Tantargy
Ii”;’;’ ouns  Kua o Kuta- o pppe Kula
Enek 0,89 0,76 0,64 0,60
Matematika 0,94 0,82 0,86 0,73 0,63 0,76 0,72 0,74
Irodalom 0,82 0,84 0,80 0,87 0,71 0,79 0,71 0,71

* Forras: Olah, 2005. 127. o.

Eredmények

A flow, az apatia, az unalom és a szorongas empirikus jellemz6i

Az iskolai énekorakon atélt, aramlat jelenlétével Gsszefliggésbe hozhatd élmények a
varakozasunknak megfelelden alakultak (2. tablazat). Az ének flow altalanos- és kozép-
iskolai egyiittes értéke 2,91, amely nem sokkal, de alatta marad az irodalom és matema-
tika azonos, 3,19 értékeinek. Az altalanos és kozépiskolai értékeket kiilon tekintve vi-
szont azt lathatjuk, hogy amig az énekorak élményszeriisége nem valtozik — 2,91, illetve
2,90 értékeket mutat —, a matematika és irodalom tantargy esetében valtozasokat figyel-
hetiink meg. A kiilonbség szignifikans a vizsgalt két korosztaly matematika flow ered-

305



Janurik Marta

ményeiben. Az altalanos iskoldsok magas 3,52 értéke a kozépiskolasoknal mar 2,85-ra
csokken. A matematikadrakon atélt pozitiv élmények mértéke tehat jelentdsen valtozik.
Az irodalomoérék tekintetében viszont forditott irdnyu, de kisebb mértékli nem szignifi-
kans valtozas figyelhetd meg. Az altalanos iskolasoknal kapott 3,03-o0s értékkel szemben
a kozépiskolaban a flow atélés mar 3,24-nak adodik.

2. tablazat. Az ének-, matematika- és irodalomorak korosztalyok szerinti atlagertékei, a
keétmintas t-probak eredményei

Tan- , Altalanos iskola Kozépiskola Levene t-
, Részteszt - - P b P
targy Atlag ~ Széras  Atlag  Szords r proba
Flow 2,91 0,90 2,90 0,78 2,76 ns. 0,10 n.s.
, Apatia 2,54 1,07 2,46 0,93 2,81 n.s. 0,61 n.s.
Enek
Unalom 2,58 0,84 2,40 0,82 0,07 n.s. 1,64 n.s.
Szorongas 2,27 0,78 1,99 0,69 3,03 n.s. 2,88 0,00
Flow 3,52 1,00 2,85 0,96 0,51 n.s. 5,08 0,00
i\/[a- Apatia 1,73 0,85 2,33 0,99 2,08 n.s. -4,76 0,00
ema-
tika Unalom 1,84 0,69 2,17 0,74 1,08 n.s. -3,47 0,00
Szorongas 1,82 0,78 2,14 0,82 0,32 n.s. -2,99 0,00
Flow 3,03 1,04 3,24 0,78 14,29 0,00 -1,70 n.s.
Iroda- Apatia 2,36 1,13 1,90 0,73 17,93 0,00 3,78 0,00
lom Unalom 2,34 0,96 2,07 0,66 12,27 0,00 2,50 0,01

Szorongas 2,12 0,90 1,82 0,58 23,33 0,00 3,08 0,00

Az egyes korosztalyok apatia és unalom értékei kozott az enekorakon nincs szignifi-
kans kiilonbség. Az értékek nagyon hasonldak, 2,54, illetve 2,58 az altalanos iskolaban,
és 2,46 illetve 2,40 a kozépiskolaban. Az altalanos iskolai és gimnaziumi tanuldok a flow
értékekhez hasonléan, az unalom és apatia tekintetében is nagyon hasonldan élik at az
iskolai énekorakat (2. tablazat). A kapott értekek azt mutatjak, hogy az énekorak jelento-
sen tobbszor valnak érdektelenné, unalmasabba a tanulok szubjektiv megitélésében, mint
a matematika- és irodalomordk. Az apatia és unalom jelentds novekedését figyelhetjiik
meg a matematika esetében a kdzépiskolas korosztalynal. Az irodalomorak élvezeteseb-
bé valasa forditott irdnyll valtozast, az apatia és unalom csokkenését eredményezi a ko-
zépiskolaban. Az egyes tantargyak apatia és unalom értékeinek dsszehasonlitasakor kii-
I6nosen nagy kiilonbség adodik az altalanos iskolasok ének és matematika atlagai kozott.
A matematika 1,73, illetve 1,84 értékei joval kedvezobbek az énekorakon tapasztalhatd,
2,5-et is meghalado értékekkel szemben. Az atlagok kozotti kiilonbség szignifikansnak
tekinthetd (3. tablazat).

A 2. tablazatban kozolt, a szorongas érzelmi allapotat megjelenito atlagértékek alap-
jén az altalanos iskolasoknak a kozépiskolasokénal nagyobb szorongésa jelenik meg az
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ének- és irodalomoérakon, mig a matematika esetében forditott iranyt eltérést lathatunk, a
kozépiskolasok élik at nagyobb szorongas kiséretében az 6rdkat. A korosztalyok kozott
kimutatott kiilonbségek szignifikansak mindhdrom tantargy vonatkozasaban. A matema-
tikadrakon atélt er6sebb aggodalom és szorongéds magyarazataul kinalkozhat a kozépis-
kolas tanulok eldtt all6 megmérettetés, az érettségi vizsga kozeledése. Ennek azonban el-
lentmond az irodaloméran tapasztalt egységesen csokkend mértékil szorongasmutatd. Az
irodalomorakon atélt flow élmények magasabb atlagértéke és a pontszamok szorasérté-
kei azt mutatjak, hogy a vizsgalt kdzépiskolds tanuldk élményszeriibben, €s kevesebb
egyéni eltéréssel élik at az irodalomorakat. Elképzelhetd, hogy az 6rdkon megismert iro-
dalmi alkotasok élmények altal meghatarozottabb modon torténd elsajatitasa csokkenti
az aggodalmat és a szorongast, és hasonld hatassal van az apatiara és az unalomra is.

Matematikaoran az altalanos- és kozépiskolasok kozott mind a négy tertileten szigni-
fikans kiilonbség figyelhetd meg. Irodalomoéran az apatia, az unalom és a szorongas,
énekorakon pedig a szorongas élményallapotara szignifikdnsak az altalanos és kdzépis-
kolas diakok eredményei kozotti kiilonbségek (2. tablazat).

A paros t-probak az egyes korosztalyok és vizsgalt élménycsatorndinak 6sszehasonli-
tasaban, az altalanos iskolaban a kapott atlagértékek szignifikans kiilonbségét mutatjak
(3. tablazat). Ez alol kivételt, csak az ének flow — matematika flow, ének szorongas —
irodalom szorongas, illetve az ének apatia — irodalom apatia dsszehasonlitasa képez. Ko-
zépiskolaban az ének flow — matematika flow, ének apatia — matematika apatia, €s a ma-
tematika unalom — irodalom unalom &sszehasonlitdsdban azonosak a mutatok.

3. tablazat. A paros t-probak t-értékei és szignifikancidja az altalanos iskolaban és a ko-
zépiskolaban

Flow Apatia Unalom Szorongds

Enek- Enek- Mat.- | Enek- Enek- Mat.- | Enek- Enek- Mat.- | Enek- Enek- Mat.-
Mat. Irod. Irod. | Mat. Irod. Irod. | Mat. Irod. Irod. | Mat. Irod. Irod.

¥t [559 -106 357|659 132 476 | 777 228 -456 | 565 182 -2.98
S p| 000 ns. 000|000 ns 000|000 002 000|000 ns 000
&, 1] 049 493 386 | 125 689 437|296 456 136 |-200 291 465
:§§ p| ns. 000 000| ns. 000 000|000 000 ns. | 004 000 0,00

Nemek kozotti kiillonbségek

Az iskolai énekorak élményszerliségét megjelenitd, az orakon atélt, az aramlat-atélés
szempontjabdl pozitiv élményeket kifejezé flow tételekre kapott atlagértékekbdl a ne-
mek szerinti bontasban elgondolkodtatd kép rajzolodik ki (4. és 5. tablazat). A fiuk az
aramlat jelenlétével Osszefliggésbe hozhaté élményei mar az altalanos iskolaban szigni-
fikansan alatta maradnak a lanyok értékeinek és az egyiittes atlagnak, a kozépiskolaban
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pedig ez a tendencia tovabb folytatodik. A kdzépiskolas fitk altal adott flow atlagérték —
2,37 — szignifikans mértékben kiilonbdzik a lanyok 3,13-o0s atlagatol. Az altalanos isko-
las fiuk apatia és unalom értékei — 2,83, illetve 2,89 — pedig meghaladjak a 2,69-os flow
értékeiket. A kozépiskolas fiuk altal atélt apatia és unalom mértéke — 3,24 illetve 2,98 —
pedig joval felillmilja pozitiv élményeiket, amely minddssze 2,37-nak adédik. Az ének-
zeneorakon atélt aramlat-atéléssel osszefiiggésbe hozhatd élményallapotok, illetve apatia
¢s unalom vonatkozasaban a nemek szerinti kiilonbségek, az elvégzett kétmintas #-
probak alapjan szignifikdnsnak tekinthetdek. A negativ érzelmek el6térbe keriilése a ma-
sik két vizsgalt tantargy esetében nem tapasztalhatd sem a sajat, sem pedig a Magyaror-
szagon tortént kutatdsok altal vizsgalt tanordk, illetve élethelyzetek esetében (Olah,
1999, 2005; Imre, 2002). A fitk a legtobb szorongast is az iskolai énekorakon élik at.

A fiuk altal atélt élmény- €s érzelmi allapotok értékei alapjan megallapithatd, hogy
ezek az orak a fiuk szdmara nagyon kevés élvezetet, élményszeriiséget nytjtanak, érdek-
telenség, unalom €s mas 6rakhoz viszonyitva tobb szorongés kiséretében élik at az ének-
zeneorakat. A lanyok esetében sokkal kedvezébb kép rajzolodik ki. A fitikkal 6sszeha-
sonlitva sokkal tobb 6romet lelnek az énekorakon folyd tevékenységben, szamottevéen
kevesebbet unatkoznak. Szorongas értékeik viszont az altalanos iskolaban a fitkéhoz ha-
sonlatosak.

Mindkét nem képviseldit az énekoran éri a legkevesebb pozitiv élmény, mig a leg-
tobb szorongds, unalom ¢€s apatia is ezekhez az o6rakhoz kdthetd az altalanos iskolasok
korében. Az iskolai énekordk soran atélt élmény- és érzelmi allapotok megitélése (3. tab-
lazat) sokkal arnyaltabba valik a nemek szerinti bontas kovetkeztében. A nemek szerinti
kiilonbség az elvégzett kétmintas #-probak alapjan szignifikansnak tekinthetd, ez alol ki-
vételt csak az altalanos iskolai szorongés képez.

A tobbi vizsgalt tantargy nemenkénti megitélése egységesebb. Az altalanos iskolas
fiok és lanyok — nagyon kevés, nem szignifikans eltéréssel a fiuk javara — sok dromet
lelnek a matematikdban. Matematikadran unatkoznak €s szorongnak legkevésbé, hason-
16képpen az apatia esetében tapasztaltakkal. Ezzel szemben a kdzépiskolai matematika-
orakon csokkennek a flow élményallapotra kapott értékek, illetve mindkét nem esetében
egységesen nonek az apatia, unalom ¢és szorongas értékei. Az irodalomorakat mindkét
korosztalyban a lanyok pozitivabban, élményszertibben élik at, mint a fiuk, a nemek ko-
z6tti kiilonbség a kozépiskolaban szignifikans. A fiuk flow értéke az altalanos iskolaban
két tizeddel alacsonyabb a lanyokénal, és ez a kiilonbség mar négytizednyi a kdzépisko-
lai irodalomodrakon. Az altalanos iskoldban a lanyok szorongas értékei magasabbak, an-
nak ellenére, hogy tobb o6romiiket lelik az 6rakban, mint a fitk. A fiik tobb unalmat és
apatiat élnek at az irodalomoérakon is, mint a lanyok. Az irodalomra vonatkoz6 kétmintés
t-probak a nemek kozott a kdzépiskoldban mar szignifikans kiilonbséget mutatnak mind
a négy élménycsatorna vonatkozasaban.

A fitk a tanérakkal kapcsolatos érzelmi allapotara altalanosan jellemz6, hogy tobb
unalmat €lnek at, mint a lanyok. Esetiikben ez még a matematikaval kapcsolatosan is
megjelenik, annak ellenére, hogy matematikaéran a lanyoknal valamennyivel tobb 6rom-
teli élményben van résziik. Erre a jelenségre Imre (2002) is utalt korabbi vizsgalati
eredményei alapjan. Imre kutatasi eredményei azonban nem tamasztjak ala azon megfi-
gyelésiinket, miszerint az irodalomorakon a lanyok szorongdbbak, mint a fitk. Az ének-
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orak esetében a fiuk altal atélt tandrai unalom mértéke a legszembetlinGbb. Unalmuk és
apatiajuk, kiilonosen a kdzépiskolaban, messze felillmulja 6romteli élményeiket.

4. tablazat. Az ének, matematika és irodalomorak fiuk, illetve lanyok dltal atélt érzelmi
dllapotok mertekenek atlagertékei az altalanos iskolasok kozott

, Elmény- Fiti Lany Levene
Tantargy N - - F p t P
csatorna Atlag ~ Szérds  Atlag ~ Szords
Flow 2,69 0,83 3,10 0,92 0,62 n.s -2,23 0,03
Enck Apatia 2,83 1,12 2,31 0,97 2,52 n.s 2,39 0,02
ne
Unalom 2,89 0,84 2,33 0,75 0,46 n.s 3,42 0,00
Szorongas 2,32 0,81 2,24 0,76 1,64 n.s 0,46 n.s
Flow 3,66 0,97 3,40 1,00 0,75 n.s 1,26 n.s
Mate- Apatia 1,72 0,84 1,73 0,87 0,50 n.s -0,06 n.s
matika  Unalom 1,88 0,69 180 0,69 0,10 n.s 049  ns
Szorongas 1,74 0,74 1,88 0,82 0,35 n.s -0,82 n.s
Flow 2,93 1,05 3,12 1,04 0,90 n.s -0,86 n.s
Apatia 2,51 1,08 2,24 1,18 0,92 n.s 1,14 n.s
Irodalom
Unalom 2,48 0,86 2,22 1,03 2,66 n.s 1,34 n.s
Szorongas 2,07 0,84 2,15 0,95 1,40 n.s -0,43 n.s

Az iskolai énekorakon atélt, az aramlatélmény elérésének szempontjabol negativnak
tekinthetd érzelmi allapotok, a masik két tantargy eredményeinél szamottevéen maga-
sabb értékei és alacsonyabb flow értékei azt jelzik, hogy ezeken az orakon csekélyebb
mértékben valosul meg a zenei mialkotasok megismerésének élményt kinald lehetdsége.
A vizsgalt tantargyak kozott az altalanos iskolai énekorakon atélt szorongas érték a leg-
magasabb. A flow, apatia, unalom és szorongas mértéke arra utal, hogy az énekdrakon
megjelend zenei tevékenységekben, a zenével kapcsolatos ismeretek elsajatitasaban,
vagy példaul az éneklésben — dsszességében mindazon tevékenységekben, amelyek az
énekorékat jellemzik — nem valosul meg élményt ny(jté modon a tananyag elsajatitasa.
Ez a fiuk esetében jelenik meg hangstlyozottan. A fitlk szubjektiv élményei kozott —
mind az altalanos, mind a kozépiskolaban — nagyobb, s6t a kozépiskolaban jelentdsen
nagyobb mértékii az unalom és az apatia, mint a zenei tevékenységekben lelt 6rom.
Megfontolasra ad okot az a tény, hogy az altalanos iskolaban énekoran sokkal tobb szo-
rongast €lnek at gyermekeink, mint matematikadran. Felmeriil a kérdés, hogyan t6ltheti
igy be az énekora azt a legnyilvanvalobb, és talan legfontosabb szerepét, hogy kozvetité-
sével gyermekeink megszerethessék a zenével kapcsolatos tevékenységeket, mint példa-
ul az éneklés, vagy a zenehallgatas. Azon is elgondolkodhatunk, hogy vajon miért kell
szorongania a tanulonak (pl. a matematikanal tobbet) énekoran, amely tantargybol nem
kell felvételiznie, sem érettségiznie, vagy ha mégis ezt teszi, az kizarolag a sajat valasz-
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tasan mulik. A kapott eredmények alatdmasztjak azokat a véleményeket, amelyek szerint
az ének-zeneoktatas mind tartalmi, mind didaktikai vonatkozasban atalakitasra szorul.

5. tablazat. Az ének, matematika és irodalom ordk fiuk, illetve lanyok altal atélt érzelmi
dllapotok mertekeének atlagertékei a kozépiskolasok kozott

, Elmény- Fiti Lany Levene
Tantargy N - - F p t P
csatorna Atlag ~ Szérds  Atlag ~ Szords
Flow 2,37 0,74 3,13 0,68 0,04 n.s -5,94 0,00
Enck Apatia 3,24 0,98 2,12 0,67 8,721 0,00 7,78 0,00
ne
Unalom 2,98 0,94 2,15 0,61 14,38 0,00 6,15 0,00
Szorongas 2,27 0,84 1,87 0,58 6,01 0,01 3,28 0,00
Flow 2,93 0,87 2,82 1,00 1,47 n.s 0,69 n.s
Mate- Apatia 2,41 0,95 2,29 1,01 0,02 n.s 0,66 n.s
matika  Unalom 233 072 210 074 0,00 n.s 1,65 n.s
Szorongas 2,13 0,86 2,14 0,81 0,06 n.s -0,09 n.s
Flow 2,97 0,65 3,35 0,81 2,50 n.s -2,69 0,00
Apatia 2,24 0,77 1,75 0,66 1,49 n.s 3,81 0,00
Irodalom
Unalom 2,36 0,71 1,94 0,59 1,08 n.s 3,56 0,00
Szorongas 2,05 0,69 1,71 0,50 2,73 n.s 32 0,00

Osztalyok kozotti kiilonbségek

Az egyes osztalyok flow, apatia, unalom és szorongas értékeit a 6. tablazat mutatja.
Az énekorakkal kapcsolatos pozitiv, aramlat-atéléssel osszefliggésbe hozhatdé élményal-
lapotok tekintetében 2,91 atlaghoz kozeli értékek négy osztaly esetében figyelhetd meg.
Tovabbi négy osztaly mutatdi ennél sokkal alacsonyabbak, 2,6 koriili értékek. A vizsgalt
mintaban egy osztaly, a gyakorldiskola hatodik osztalyanak tanuloi élik at — a tobbiekkel
Osszehasonlitva jelentGsen pozitivabban — az iskolai énekorakon folyd tevékenységeket,
az 6 esetiikben a kapott érték 3,45. Ennek elemzésére a kés6bbiekben még visszatériink.
Az ének és matematika flow értékeket 6sszehasonlitva megallapithato, hogy az altalanos
iskolai osztalyok — az egy gyakorloiskolai osztaly kivételével — kevesebb 6romet élnek at
ének-zeneoran, mint matematikadran. A kozépiskolai osztalyok esetében ezek az értékek
kozelitenek egymashoz, de csak egy osztalyban bizonyultak atlagosan az énekorak élve-
zetesebbnek a matematikanal. Harom osztaly ének és matematika flow értékei mutatnak,
még a kozépiskolaban is, 6t tizednél nagyobb kiilonbséget. Az kapott ének és irodalom
flow értékek osztalyonkénti dsszehasonlitasa alapjan megallapithatd, hogy altalaban ma-
gasabb az irodalom flow értéke. Hairom kozépiskolai osztaly esetében a két tantargy ko-
zotti kiilonbség jelentésnek mondhato. Az aramlatatéléssel Osszefliggésbe hozhatd €l-
ményallapotok vonatkozasaban Gsszességében azt mondhatjuk, hogy az ének-zene tan-
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targy esetében mind az altalanos, mind a kozépiskolaban két-két osztaly jelentosen eltér
— negativ iranyban — a 2,91 koriili atlagtol, és csak egyetlen olyan osztalyt talalunk, ahol
az énekorak atélése pozitivan jellemezhetd. A matematikédban az altalanos iskolas tanu-
16k atlagat nagyban befolyasoljak a gyakorloiskolai tanuldk szignifikdnsan magasabb
matematika flow értékei, de a masik két altalanos iskolai osztaly flow-ra kapott értékei is
szamottevéen magasabbak a kdzépiskolasok értékeinél. Az irodalomoéran egységesebbek
a mutatok, de ebben az esetben is megallapithatd, hogy a gyakorlé iskoldkba jaré tanulok
eredményei magasabbak.

6. tablazat. Flow, apdtia, unalom és szorongas atlag- és szorasértékek az ének, matema-
tika és irodalomordkon az egyes osztdalyok vonatkozdsdaban

Ik Enek Matematika Irodalom
tipus E‘{f‘ Flow Apatia Una- Szo- Flow Apdtia Una- Szo- Flow A‘l.)d_ Una- Szo-
lom  rong. lom  rong. tia lom  rong.
Gyak. Atlag 345 2,11 2,31 1,95 | 3,77 1,74 1,97 1,74 | 3,29 228 2,53 212
altisk. | Sroras 084 092 060 043 | 087 072 078 060 | 1,13 1,52 124 086
Gyak. Atlag 2,62 2,75 2,80 2,29 | 3,76 1,57 1,62 1,57 | 3,05 226 2,13 1,88
aitisk. | * S 045 1,15 1,00 068 | 081 033 011 034 | 1,16 13 062 073
Alt.isk. . Atlag | 2,92 249 2,60 267 | 323 1,64 196 2,12 | 2,62 295 281 2,60
Szoras | 0,54 0,99 049 083|095 036 045 087 | 1,04 1,15 1,39 145
Alt.isk. ; Atlag 2,59 283 269 241 3,20 1,89 1,82 1,96 | 294 224 2,08 2,08
Szoéras | 0,78 1,23 0,60 0,52 1,13 1,26 0,44 0,67 | 0,96 1,25 049 044
Kozép- Atlag 2,62 279 2,67 222 |28 240 221 2,15 | 3,10 1,96 2,14 1,82
isk. ’ Szoras | 0,43 0,79 0,78 045 | 0,51 090 050 043 | 0,76 0,73 049 035
Kozép- Atlag 3,09 2,12 2,03 1,67 | 3,01 2,27 1,93 1,98 | 3,09 1,97 2,10 1,82
sk ’ Szoras | 0,38 0,38 0,19 0,25 1,07 087 0,57 050 | 0,56 044 040 0,28
Kozép- Atlag 2,74 2,73 2770 2,22 | 2,84 248 237 227 | 3,27 1,90 2,06 1,98
isk. . 095 095 0,78 0,75 | 0,83 093 043 0095 | 0,69 051 042 048
Ko6zép- Atlag 3,06 232 2,19 1,99 | 2,73 1,97 2,05 2,03 | 3,12 2,10 228 1,81
isk. ’ Szoras | 0,46 094 0,70 037 | 095 0,79 040 047 | 0,52 0,67 042 0,23
glt(izép- o Atlag | 3,00 235 240 190 | 278 243 230 227 | 3,62 157 1,79 159
' Szoras | 0,46 094 0,76 039 | 1,37 147 077 099 | 038 030 038 029

Az iskolai ének-zene orakon atélt apatia és unalom értékek négy osztalyban is meg-
haladjak az orakon atélt pozitiv élmények mértékét; ez a szam a vizsgalt osztalyoknak
csaknem a felét jelenti. Ez a jelenség a vizsgalt masik két tantargy vonatkozasaban nem
tapasztalhatd. A legalacsonyabb apatiara kapott érték 2,11, amely joval magasabb a ma-
tematika és irodalom esetében kapott legalacsonyabb 1,57-es értéknél. A matematika
apatia és unalom értékei joval kedvezobbek, 6t osztaly atlaga 2,0 alatt van. Az ének- és
matematikadrakon atélt apatiara kapott értékek kozott harom altalanos iskolai osztaly
esetében is szignifikans kiilonbséget lathatunk. A legjelentdsebb eltérést hetedik osztaly-
ban tapasztalhatjuk, ahol az ének apatiara kapott pontszam 2,83, a matematikaban pedig
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1,89, és az unalom értékek is hasonlo eltérést mutatnak. Az ének és irodalom apatia érté-
kei kozépiskolaban harom osztaly esetében szignifikansan kiillonbdznek egymastol. Az
egyik kilencedik osztalyban példaul az ének 2,73 apatia értékhez az irodalom 1,90-es ér-
téke kapcsolodik.

A vizsgalt osztalyokban a szorongas élményallapotara vonatkoz6 értékek azt mutat-
jék, hogy az ének-zene 6rdkon atélt szorongas két altalanos iskolai osztalyban is megko-
zeliti az atélt pozitiv élmények mértékét. A kozépiskoldban viszont mar két olyan osz-
talyt is talalunk, ahol a szorongés joval elmarad az 6romteli élményekhez képest. A ha-
rom tantargy vonatkozasadban azonban 0sszességében mégiscsak azt tapasztaljuk, hogy
az atélt szorongas leginkabb az ének-zene orakon all legkozelebb a pozitiv élmények
mértékéhez. Az egyes osztalyok vizsgalataban is azt lathatjuk tehat, hogy a legtobb szo-
rongés, unalom és apatia az iskolai ének-zene 6rakhoz kapcsolodik a vizsgalt tanuldk
szubjektiv élményei kozott.

Az osztalyok atlagai kdzott az irodalom flow kivételével szignifikans a kiilonbség (7.
tablazat). Az osztalyok kozotti kiilonbségek okozoja lehet a tanar személyisége, vagy az
eltérd tanitasi modszerek. Ezzel kapcsolatosan 0sszehasonlitast tehetiink a két gyakorlo-
iskolai osztaly kozott.

7. tablazat. Tantdargyankeénti bontisban az egyes élménycsatornak atlaga, valamint a
varianciaanalizis F-probdjanak értéke és szignifikancia-szintje

Enelk Matematika Irodalom
Szo- Szo- Szo-
Flow Apatia Una- ron- | Flow Apatia Una- ron- | Flow Apatia Una- ron-
lom lom lom

gds gas gas
Atlag 290 249 248 2,11 3,12 2,09 2,03 2,01 3,15 2,09 2,18 1,94
Szoras | 0,69 0,89 0,69 055 | 1,06 097 054 067 |08 088 064 055
F 3,63 2,57 3,03 425 | 437 35 292 220 | 1,89 319 284 2,79
P 0,00 0,01 000 0,00 | 000 000 000 0,03 ns. 0,00 0,00 0,00

Az iskolai ének-zenedrak az aramlattal 6sszefiiggésbe hozhatd élményallapotok je-
lenlétére utald osztalyonkénti atlagértékei 2,62 és 3,09 kozott helyezkednek el. Ez aldl
kivételt képez a gyakorldiskola hatodik évfolyamos osztalyanak flow értéke (3,45) —
amely szignifikdnsan mulja feliil az atlagot. A gyakorldiskolai nyolcadik osztalyé pedig
2,62, a vizsgalatban szerepld osztalyok kozotti egyik legalacsonyabb érték. A gyakorlo-
iskola osztalyinak irodalomra vonatkozo értékeiben is tapasztalhatd ez az eltérés (hato-
dikban 3,29, nyolcadikban pedig 3,05, mig a matematika 3,77, illetve 3,76 értéke azo-
nosnak mondhatd. A két osztaly tanuldinak szocialis statusza kiemelkedden jonak ne-
vezhetd, a hatodik osztalyosok kozott az anya iskolai végzettsége minden tanuld eseté-
ben egyetemi, vagy foiskolai, a nyolcadik osztalyban is minddssze két kozépiskolai vég-
zettséggel rendelkez6 sziilé van a mintaban. A gyerekek tanulmanyi atlaga négyes és
0tos kozott mozog. Jo képességl, tehetséges gyerekekrol beszélhetiink, akik feltételezhe-
téen otthonrol is sok segitséget kapnak. A két megegyez6 statusza gyakorldiskolai osz-
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taly az énekorakon atélt pozitiv élményeinek ilyen mértéki eltérését tapasztalva feltehet-
jik a kérdést, mi okozhatja ezt az 6riasi kiilonbséget? A legkézenfekvobb magyarazatul
az a tény kinalkozik, hogy a két osztalyban mas-mas tandr tanitja az éneket. Ezek az
eredmények bizonyitékul szolgalnak amellett, hogy az énektanar személyiségének, tuda-
sanak, az altala hasznalt pedagdgiai mddszereknek oOridsi lehet a szerepe abban, hogy ta-
nitvanyai miként viszonyulnak a zenéhez, mennyi 6romet okoz szamukra az iskolai
énekodra, milyen élményeket élnek at az érakon.

s ere

A tantargyak kozotti 6sszefiiggések — a négy élménycsatorna korrelacidja

Vizsgalatunkban arra a kérdésre is valaszt szeretnénk kapni, hogy milyen dsszefiig-
géseket taldlhatunk az egyes tantargyak vonatkozasaban a vizsgalt élménycsatornak ko-
z0tt. Az elvégzett korrelacio-szamitasok eldzetes varakozasainkat igazoljak (8. tablazat).

8. tablazat. Az ének, matematika és irodalom korrelacios egyiitthatoi a négy élménycsa-
torna vonatkozasaban

Enek Matematika Irodalom
Flow  Apatia Ll/:;lz_ r(fjg;is Flow  Apatia l{;::l_ l‘(iigt_is Flow  Apatia Ll/:;lz_ r(fjg;is
Flow
<% | Apatia -0,68
¥5 Unalom -0,48 0,75
Szorongas | -0,42 0,58 0,54
< | Flow 024 -0,12 0,05  -0,08
é Apatia -0,10 0,18 0,17 0,17 | -0,71
£ | Unalom -0,01 0,18 0,27 0,17 | -0,54 0,76
= Szorongas | -0,07 0,17 0,16 0,36 | -0,61 0,78 0,64
Flow 042 -0,27 -020 -0,15 0,10 0,01 -0,02 0,05
E Apatia -0,22 0,32 0,33 0,30 0,04 0,07 0,11 0,09 | -0,65
:; Unalom -0,17 0,35 0,35 0,28 0,04 0,05 0,16 0,07 | -0,58 0,75
Szorongas | -0,18 0,34 0,33 0,47 0,03 0,10 0,13 0,29 | -0,51 0,68 0,68

Megjegyzés: A tablazatban szerepld korrelacios egyiitthatok 0,15-t61 tekinthet6ek szignifikansnak.

Az eredmények szignifikans 0sszefliggést mutatnak az ének-zene orakon atélt pozitiv
élmények mértékét kifejezd flow értékek, és az irodalom flow kozott. Azok a tanulok,
akik pozitivabban, élményszeriibben élik at az ének-zenetanulassal Osszefiiggd tevé-
kenységeket, az irodalomdrakhoz is hasonléan viszonyulnak. Szintén szoros kapcsolatot
mutatnak az aramlat-atélés szempontjabol negativnak tekinthetd lelkiallapotok, az apatia,
unalom és szorongas, az ének €s irodalom tantargyakban. A legszorosabb kapcsolat az
énekorai és irodalomorai szorongas kozott van. Szintén szignifikans korrelacios egyiitt-
hatdkat kapunk az ének és matematika flow értékeinek Gsszevetésekor, valamint a két
tantargy apatia, unalom és szorongas értékeinek esetében is. E tekintetben a legszoro-
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sabb kapcsolatot a két tantargy tanulasa soran megjelend szorongas értékeknél, valamint
az unalom esetében lathatjuk. A szorongéas mértékének hasonldéan magas korrelacidja je-
lenik meg az irodalom és a matematika vonatkozasaban is. Ezzel szemben lathato, hogy
a matematika flow és az irodalom flow értékei kozott nincs kapcsolat. Osszességében azt
mondhatjuk, hogy azok a tanuldk, akik jobban élvezik az énekorakat, tobb 6romet lelnek
a matematikaban is, valamint azok a tanulok, akik t6bb 6romet lelnek az énekoraban,
jobban élvezik az irodalomoérdkat is. A matematika és irodalom vonatkozasaban nem
mutathat6 ki hasonl6 kapcsolat a flow és apatia vonatkozasdban, a szorongés és unalom
tekintetében viszont igen.

Csaladi hattér és a zenéhez kapcsolédo attitiid

A 9. tablazat korrelacids egylitthatoinak alapjan a magasabb iskolai végzettségii szii-
16k gyermekei nem taldlnak tobb 6romet az énekorai tevékenységekben, sem az iroda-
lomoérakon folyd munkaban, az alacsonyabb statuszii gyermekekkel Osszehasonlitva.
Szignifikans korrelaciot mutat még az anya iskolazottsagaval az otthon 1évé lemezek
szdma és a tanulmanyi atlag, valamint a zenetanulds. A magasabb iskolai végzettségii
sziilok fontosabbnak tartjdk a zenetanulast, tobb hanglemezt is vasarolnak az alacso-
nyabb végzettségli sziilokkel Osszehasonlitva, gyermekeik azonban nem lelnek tobb
oromet az ének-zenével vald foglalkozasban, mint hatranyosabb helyzetben 1év0 tarsaik.
Azok a tanulok, akik zeneiskoldba jarnak, vagy jartak, jobban élvezik az énekorakat,
tobb hanglemeziik van otthon, és élvezetesebbnek talaljak az irodalmi alkotasokkal tor-
ténd ismerkedést, tobb aramlattal dsszefliggésbe hozhatod élményt élnek at az irodalom-
orakon is (10. tablazat). A matematika esetében ezek a kapcsolatok nem mutathatéak ki.

9. tablazat. Az ének, matematika, irodalom flow, zenetanulds, zenehallgatdsi gyakori-
sag, tanulmanyi atlag, anya iskolazottsdaga és a lemezek szama koézotti kor-
reldcios egyiitthatok

- Mate-  Iroda- Zene-  Tanul- Leme-
Enek . Zeneta- .. Anya
flow matika lom nulds hallg.  manyi isk zek
: flow flow gyak. atlag ' szama
Enek flow
Matematika flow 0,24
Irodalom flow 0,42 0,10
Zenetanulas 0,39 0,06 0,17
Zenehallgatas gyakorisaga 0,49 0,07 0,20 0,20
Tanulmanyi atlag 0,29 0,28 0,26 0,18 0,11
Anya iskolazottsaga 0,04 0,11 0,03 0,22 0,00 0,30
Lemezek szama 0,29 0,07 0,15 0,24 0,31 0,20 0,24

Megjegyzés: A tablazatban a 0,15-nél nagyobb korrelacios egyiitthatok szignifikansak.
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Az iskolan kiviili zenetanulas kedvezo hatasai jelennek meg a zenetanulas €s a tanul-
manyi atlag szignifikans kapcsolataban is. Az iskolan kiviili zenetanulads mutat6ibol kitii-
nik, hogy a tanulok 42%-a szazaléka tanult zenét, atlagosan négy évig. Osztalyonként le-
bontva ugyanakkor nagy kiilonbségeket is lathatunk. Van olyan osztaly, ahol a tanulok
31%-a tanul jelenleg is zenét, ezzel szemben két olyan osztalyt is talalunk, ahol egyetlen
tanuld sem tanul hangszert az iskolan kiviil. A klasszikus zenéhez torténd kozeledést
nagymértékben segiti az iskolan kiviili zenetanulds. Az ének-zenedrakon atélt flow él-
mények gyakorisagat megjelenitd 1. dbra alapjan lathat6, hogy magasabb szamban élik
at az énekorakat pozitiv élmények kiséretében azok a tanulok, akik az iskolan kiviil is
kapcsolatba keriilnek a zenével, hosszabb-rovidebb ideig tartdé hangszertanulds formaja-
ban. Az atlagok kozotti kiilonbség szignifikans. A gyakorisagi eloszlas alapjan tovabba
az is lathato, hogy azoknak a tanuldknak az atlagai, akik a klasszikus zenéhez torténd ko-
zeledésben az iskolan kiviil is segitséget kapnak, jelentdsen javitottak a kozos atlagot.

25 ~ [ Zenét tanulok

B Zenét nem tanulék

i |11 |1L

15-20 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55

1. abra
Az ének-zene orakon atélt flow gyakorisagi megoszildsa (%) zenét
tanulok és nem tanulok esetében

Osszegzés

A tanulmény arra a kérdésre kivan valaszolni, milyen szerepet tolt be az iskolai ének-
zene oktatds a magyar fiatalok zenei nevelésében, hozzasegiti-e a fiatalokat ahhoz, hogy
megismerjék és megszeressék a klasszikus zenét. A vizsgalatban felhasznalt Flow Kér-
doéiv segitségével arra kaptunk valaszt, hogy milyen mértékben élnek at a tanuldk pozi-
tiv, az aramlatélmény jelenlétére utalé élményeket, illetve milyen mértékben ¢élik at az
apatia, unalom és szorongas érzelmi allapotat.
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A kapott valaszok alapjan azt a megallapitast fogalmazhatjuk meg, hogy az iskolai
ének-zeneordk nem téltik be a nekik szant szerepet. Az énekorakon atélt flow élmények
mértéke mindkét korosztalyban elmarad az irodalom értékektdl, és az altalanos iskola
matematika értékeitdl is. Az unalom és apatia mértéke ugyanakkor meghaladja az iroda-
lom és matematika hasonl6 értékeit. A fiuk esetében az unalom és apatia a kozépiskola-
ban mar olyan méreteket 6lt, hogy jelentésen meghaladja az énekodrai flow értékeket. Ez
a jelenség a vizsgalt két masik tantargy vonatkozasaban nem tapasztalhatd. A szorongas
mutatoi is magasabbak az énekdrak tekintetében a tobbi tantargy hasonldé mutatdinal.

Az énekodrak viszonylag kevés 6rommel, sok unalommal, apatidval és szorongéssal
zenét, nem alakul ki a klasszikus zene iranti érdeklodésiik.

Az iskolai ének-zeneoktatas a jelenlegi tartalommal és alkalmazott pedagogiai mod-
szerekkel nem képes segitséget nyujtani abban, hogy a tanulok megismerjék a zenei te-
vékenységekben, példaul az éneklésben, vagy a zenchallgatasban rejlé 6romet. Az isko-
lai ének-zeneodrakon alkalmazott modszerek nem segitik az 6njutalmazo (intrinzik) moti-
vacid kialakulasat a zenetanulads folyamata soran. Ezen tilmenden még az a gondolat is
megfogalmazdédhat szamunkra, hogy ezek az unalommal, szorongassal és kevés 6rom-
mel — kiilondsen a fiuk esetében — eltdltott énekorak még arthatnak is a zene tigyének, de
legalabbis nem motivalnak a zenével kapcsolatos tovabbi 6nall6 tevékenységekre.

Az egyes tantargyak tanuldsa kozben atélt élmény- és érzelmi allapotok koroszta-
lyonként torténé Osszehasonlitasakor kapott eredményeink — a vizsgalatunkban kapott
szignifikans kiilonbségek a matematika vonatkozasaban — dsszhangban allnak a fantar-
gyi attitiidokkel kapcsolatos hazai vizsgalatok eredményeivel. Ezt a jelenséget mutatja ki
jelen tanulmanyunk a fitk esetében az ének-zene tantargy vonatkozasaban is. A tanulok
az ¢életkor, az iskolai tanulmanyaik elérehaladtaval fokozatosan elfordulnak az egyes tan-
targyaktol, a tantargyak kedveltsége folyamatosan csokken. Vizsgalatunk is alatdmasztja
azt az elgondolast, hogy a tantirgyak tanulasahoz kapcsoldodd negativ hozzdallas azt
eredményezi, hogy a tanulok elfordulnak a tantargy altal kozvetitett ismeretektdl, szemé-
lyiségiikbe nem épiilnek be a tantargyak altal kozvetitett értékek.

Az irodalom korosztalyonkénti kedveltségét tekintve eredményeink a korabbi ered-
ményekkel ellentétes tendenciat mutatnak. A kozépiskoldsoknak az irodalom tanuldsa-
hoz kapcsolodo tobb pozitiv élménye nem mutat szignifikans kiilonbséget, ugyanakkor a
negativ érzelmi allapotok atélésében kimutatott, a kdzépiskolds tanulok altal atélt keve-
sebb apatia, unalom és szorongas szignifikans mértéki.

Az iskolai ének-zeneorak pozitiv élményekkel kisért atélését nagymértékben segithe-
ti az osztalyban tanitd pedagogus személyisége, felkésziiltsége, az altala alkalmazott ta-
nitasi moédszerek. Vizsgalatunkban ezzel kapcsolatosan szolgaltat bizonyitékot a két
azonos szocialis statuszl osztaly dsszehasonlitasa.

Tovabbi elemzések segithetnek benniinket annak felderitésében, hogy az ének-
zeneorakon folyd kiilonbozo tevékenységeket hogyan élik at a tanulok. Mely tevékeny-
ségek azok, amelyeket tobb pozitiv élmény kisér, illetve hogyan jelennek meg az apatia,
unalom, szorongds érzelmi allapotai az egyes tevékenységekben.

Az iskolan kiviili zenetanulds szignifikans korrelaciét mutat az ének és irodalom
flow-val, a zenehallgatassal, a klasszikus zenei lemezek szdmaval, a tanulmanyi atlaggal.
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Mikozben a hangszert tanul6 gyerekek tanulmanyi atlagai magasabb értékeket mutatnak,
a zenével torténd kiilon foglalkozas segiti 6ket abban, hogy megszeressék a zenével kap-
csolatos egy¢eb tevékenységeket is, €s tobb 6romet lelnek a szépirodalmi miivekkel torté-
n6é megismerkedésben is.

Vizsgalatunk alapjan igazolddni latszik az a zenepedagdgusok és zenemiivészek altal
szamos alkalommal megfogalmazodott vélemény, mely szerint az ének-zeneoktatasban
tartalmat tekintve, és a tanitds soran alkalmazott modszerek vonatkozéasaban is, megtju-
lasra van sziikség. A zenepedagogia, jelenlegi tartalmaban és mddszereivel, nem juttatja
el a klasszikus zene szeretetéhez a fiatalok szélesebb rétegeit.

Tovabbi kutatasokra, a jelenlegi helyzetet el6idézd okok feltarasara és a tovabblépés
lehetdségeinek megkeresésére van sziikség. A motivaciokutatds eredményei alapjan az
elérelépés lehetdségét az intrinzik motivacioval kisért ének-zenetanulds jelentheti. Az
ének-zenetanulas f0 céljaként a zenei tevékenységekben rejlé élményszeriiség megismer-
tetését jelolhetjiilk meg. Az ének-zeneoktatas jelenlegi koriilményei kozott, a minimalisra
csokkent draszamkeretek mellett, a zenével kapcsolatos olyan ismeretek elsajatitdsara
van sziikség, amelyek a klasszikus zene mondanival6janak megértését segitik, a zene-
hallgatasban, az éneklésben rejlé 6rom megismerését teszik lehetdvé a fiatalok szamara.

Elképzelhetd, hogy a zenei iras-olvasasnak a megkivant szinten torténd elsajatitasa-
ban elmarad a tanulok tobbsége, és lemaradasuk az évek soran egyre nd. Tovabba az is
elképzelhetd, hogy a szerényebb zenei képességli tanulok szamara nehézséget jelent a
tiszta éneklés, a megtanuland6 dalok egyéni eldadasa, az ezekbdl torténd felelés. Az alta-
lanos iskolasok esetében kimutatott szorongas megjelenésének feltételezett okaiként is e
tevékenységeket jelolhetjiik meg. Ezek alapjan az a kérdés is felmertil, hogy milyen az a
sziikséges és a jelenlegi idokeretek kozott mindenki szamara elsajatithaté kottaolvasasi
szint, amelynek elsajatitisiban minden tanuld segithetd, amelyet minden tanuld elsaja-
tithat — és el is sajatit — az altalanos iskolai tanulmanyai soran. A szamonkérés, az értéke-
1és szempontjainak és lehetdségeinek tovabbi atgondolasa is sziikségessé valhat.

A tovabblépés lehetdségeinek megkereséséhez atfogd kutatasokra, részletes elemzé-
sekre — zenepedagogiaval foglalkoz6 kutatok és gyakorld zenepedagdgusok dsszefogasa-
ra, szoros egyiittmiikodésére van sziikség.

A tanulmany altal kimutatott, az ének-zeneérak kevés 6romet hozo, viszont annal
tobb szorongassal, unalommal és apatiaval torténd atélése azt jelzi, hogy a fiatalok széles
kore szamara a klasszikus zene megkozelithetetlen, és semmiféle mondanivalot nem
hordoz.
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ABSTRACT

MARTA JANURIK: THE EXPERIENCE OF FLOW IN SCHOOL SINGING LESSONS

Early experiences of students may determine their attitude to classical music through their
whole life. The aim of the present work is to study the subjective experiences of the
Hungarian students in music classes. To what extent are flow, apathy, boredom and distress
present? What is students’ attitude to classical music? Do they listen to classical music
outside school? The Flow questionnaire developed by Attila Olah and his colleagues was
used for data collection, measuring flow, apathy, boredom and distress in music, mathematics
and literature classes. The sample was comprised of N=230 students from elementary and
secondary school. Results show that few positive experiences and mostly apathy and
boredom characterise music classes. Also, elementary school students find that the greatest
distress here. The mean of the flow index for music classes is 2.9 on a five-point scale in both
age-groups. The level of boredom and apathy in music classes is higher than that of positive
experiences in several classes. The comparison of genders revealed a negative attitude among
secondary school boys. The correlations suggest significant relationships between music and
literature, as well as between music and mathematics, regarding each variable examined. In
the comparison of literature and mathematics we only found a significant relationship
between the boredom and apathy. Extracurricular music education has significant
correlations with flow in music and literature, the frequency of listening to music, the
education level of the mother and the grade point average. The few positive experiences and
the great distress, boredom and apathy found in our study indicate that music classes in the
school do not fulfil their role. The classical music is inaccessible for a significant proportion
of the Hungarian youth.
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HOSSZMETSZETI FELMERESEK ISKOLAI KONTEXTUSBAN
— AZELSO ATFOGO MAGYAR ISKOLAI LONGITUDINALIS
KUTATASI PROGRAM ELMELETI ES MODSZERTANI
KERETEI

Csapo Bené
Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet
MTA-SZTE Képességkutato Csoport

Az utébbi évtizedekben megnétt a hosszmetszeti iskolai fejlodésvizsgalatok jelentOsége.
Elméleti szempontbdl azért fontos a longitudinalis adatgytijtés, mert a tanuldk egyéni
valtozasat, a fejlodés stabilitasat vagy valtozékonysagat csak ezzel a technikaval, a tanu-
16k egymast kovetd tobbszori felmérésével lehet megmutatni. Az ok-okozati Osszefiiggé-
sek feltarasara vallalkozo6 vizsgalatok soran ugyancsak hosszmetszeti adatfelvétel sziik-
séges. A kiilonbozo kisérletek eredményeit csak ugyanazokrol a tanulokrol két mérési
pontban felvett adatok Osszehasonlitasaval lehet értékelni. A kisérleti beavatkozasok
hosszl tavi hatasa is tovabbi kovetéses mérésekkel ellendrizheto.

A longitudinalis elemzések gyakorlati fontossaga is mind nyilvanvalobba valik. Az
iskolai reformok, fejleszté beavatkozasok hatdsardl a tanulok hosszabb iddszakon ke-
resztiil vald kdvetése nyujthat érvényes adatokat. Két, a gyakorlat szamara mind fonto-
sabba valo fejlesztési feladat tudomanyos megalapozasahoz szintén kovetéses adatfelvé-
telre épiilo kutatasokra van sziikség. A diagnosztikus értékelés soran a fejlodést az egyes
tanulok egymast kovetd eredményeinek 6sszehasonlitasaval lehet csak megmutatni. Az
elszamoltathat6sag alapelveinek el6tétbe keriilése sziikségessé teszi a pedagogiai hozza-
adott érték becslését, ennek leghatékonyabb modelljei az egymast kovetd idopontokban
mért teljesitmények kiilonbségeibdl indulnak ki (Stringfield és Yakimowski-Strebnick,
2005). Ezekre a gyakorlati igényekre valaszként mind tobb iskolai kontextusban elvég-
zett longitudinalis adatfelvétel indul.

A Szegedi Tudomanyegyetemen tobb, mint harom évtizede folyik a pedagogiai érté-
keléssel kapcsolatos kutatomunka. A vizsgalatok spektruma a mérés-értékelés szinte
minden teriiletét atfogja. Az elemzések a tudas és a képességek sokféle teriiletét érintik,
az 6vodatol a kozépiskola végéig minden korosztalyra kiterjednek. Szamos nagymintas
fejlodésvizsgalatra is sor kerdilt, amelyek tobbsége a keresztmetszeti adatfelvételi techni-
kat alkalmazta. Tobb esetben, els6sorban fejlesztd kisérletekhez kapcsoldddan és kisebb
mintadkon vagy rovidebb idészakot atfogva kovetéses adatfelvétel is megvalosult.

Az eddigi legatfogobb, iskolai kontextusban elvégzett magyarorszagi longitudinalis
kutatési program 2003-ban indult, és harom korosztaly orszagos reprezentativ mintainak
iskolai felmérésekkel torténd kovetését tiizte ki célul. Az adatfelvétel els6 szakasza leza-
rult, az eredmények részletes publikéaldsara tobb kozleményben keriil sor. Ebben a ta-
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nulmanyban a kutatési program altalanos kereteit és modszereit mutatom be. Felvazolom
az iskolai kontextusban végzett hosszmetszeti adatfelvétel elméleti hatterét és a gyakor-
lati megvalositas problémait. Ismertetek néhany kiilfoldi példat, amelyek alapjan elhe-
lyezhetjiik sajat vizsgalatainkat a hasonl6 kutatdsok mezonyében. Ezekhez kapcsolédoan
felidézek néhany fontosabb kutatasi eredményt, amelyet longitudinalis kutatdsi progra-
mok nélkiil nem lehetett volna elérni. Végiil a Szegedi Iskolai Longitudindlis Program’
(HELP) els6 szakaszanak mintait és méréeszkozeit mutatom be.

Az iskolai fejlodésvizsgalatok elméleti hattere

A fejlodésvizsgalatok altalanos keretei, keresztmetszeti és hosszmetszeti adatfelvétel

Az iskola alapvetd célja a tanulok személyiségének, értelmi képességeinek, érzelmi
vilaganak fejlesztése, ezért a pedagogiai kutatasok egyik legfontosabb teriilete a tanulok
fejlodésének, a fejlodést meghatarozo tényezoknek és fejlesztd hatasoknak a vizsgélata.
A fejlodeés fogalmat a neveléstudomanyban tobbféle értelemben haszndljuk. Beszélhe-
tink a tanulok, az iskoldk és az oktatasi rendszer fejlodésérdl és fejlesztésérdl is. Ha
azonban az egyének, tanulok fejlédésérdl van szd, fejlddésen az egyénen beliil lezajlo
(intra-individualis) valtozas-sorozatot értjiik. Ebbdl kovetkezik, hogy a valtozasokat, a
fejlodési folyamatokat tigy tanulmanyozhatjuk, hogy magat a fejlodd egyént kiilonbozd
idopontokban megfigyeljiik, rola adatokat gytijtiink. Ez a gyakorlatban — kiilondsen az
iskolai kontextusban végzett vizsgalatok soran — tdbbnyire nem csak egyetlen személy
fejlodésének nyomon kovetését, hanem statisztikailag értékelhetd minta kivalasztasat és
az azt alkotd egyénekrdl vald adatgytijtést jelenti. Az adott minta fejlodését az egyéni
valtozasok atlagolasaval — vagy tobbnyire bonyolultabb statisztikai eszkdzok alkalmaza-
saval — irhatjuk le. Kiindulasként mindig az egyének fejlodését, a benniik végbemend
valtozasokat vizsgaljuk. A fejlodés elemzésének ezt a modszerét kovetéses, hosszmetsze-
ti, vagy longitudinalis vizsgéalatnak nevezziik. Tagabb értelmezés szerint a longitudinalis
vizsgalatok adatfelvételi eljarasok egész csaladjat jelenthetik (Bijleveld és mtsai, 1998;
Menard, 2002; Singer és Willett, 2003; Frees, 2004; Card és Little, 2007).

A kivalasztott egyének fejlodésének figyelemmel kisérése elvben rendkiviil egyszert,
a gyakorlatban azonban mar nagyon sok olyan probléma vetddik fel, amelynek megolda-
sa rendkiviil nehéz, néha csaknem lehetetlen. Ebb6l fakad, hogy a fejlddéslélektan ered-
ményeinek tilnyomd tobbsége nem longitudinalis vizsgalatokbol szarmazik. Weinert és
Schneider (1993) a kovetkezOképpen jellemzi a helyzetet:

»Minden fejlédéspszichologus tudja, sok fejlédéspszichologus explicit médon ki is
mondta az évek soran, de csak néhany kutatd forditott figyelmet erre a tényre a sajat

Angol megnevezésként a Hungarian Educational Longitudinal Program (HELP) megnevezést hasznaljuk,
¢és az egyértelmiiség érdekében magyar nyelvii kontextusban is a HELP roviditést alkalmazzuk. A ,,Szegedi
Iskolai Longitudinalis Program” megnevezés (és a HELP rovidités) egy hosszabb tavi kutatasi folyamatra
utal, tobb egyidejlileg vagy egymas utan, kiilénboz6 mintakkal elinditott kovetéses vizsgalatot magaban fog-
lal.
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munkajaban: a fejlédés soran bekovetkezett valtozasokra vonatkozo legtobb elméletiink
nem ezeknek a valtozasoknak az empirikus tanulmanyozasara épiil, hanem kiilonb6z6
¢letkorti személyekbdl allo csoportok kozotti fejlodési kiilonbségek vizsgalatabol levont
kovetkeztetésekre. Kozismert, hogy a publikalt adatok tobb, mint 90%-a keresztmetsze-
ti vizsgalatokbol szdrmazik; ezzel szemben a longitudindlis vizsgalatokbol szarmazo
eredmények masodlagos szerepet jatszanak.” (Weinert és Schneider, 1993. 75. 0.)

A longitudinalis vizsgalatok — kiilondsen, ha nagyobb minta hosszabb idejii kovetésé-
re keriil sor — Osszetett szervezési feladatokat jelentenek. A kivalasztott egyéneket hosz-
szabb iddszakon keresztiil tobbszor el kell érni, mindenkit nagyjabol ugyanazokban az
idészakokban meg kell vizsgalni. A vizsgalatban részt vevé személyeknek valtozik az
iskol4ja, lakohelye, munkahelye, a vizsgalattal atfogott id6tartam ndvekedésével egyre
nehezebben lehet a résztvevOket elérni. Ha kvantitativ elemzésekrdl, mérésekr6l, van
sz0, akkor a kiilonb6z6 idépontban mért adatokat egymassal kapcsolatba kell hozni, pél-
daul ugyanazt a mérbéeszkozt (tesztet) kell hasznalni. E latszolag egyszeri technikai
problémak megoldasa mar tobbire nem csupan szervezés kérdése, hanem elmélyiilt el-
méleti megalapozast is igényel.

A longitudinalis fejlédésvizsgalatok legnagyobb hatranya azonban az — és ezt nem le-
het semmilyen technikai fejlesztéssel athidalni —, hogy a kutatasi program legalabb annyi
ideig tart, mint maga a tanulmanyozott fejlédési folyamat. Ennek a tudomanyos kutata-
sok szokasos szervezeti, finanszirozasi feltételei kozott nehezen kezelhetd koriilménynek
is tulajdonithato, hogy a fejlédéslélektan kezdetben szinte kizarolag a gyermekek korai
fejlodésével foglalkozott. Kisgyermekkorban gyorsabban kovetik egymast a jol megfi-
gyelhetd valtozasok, igy a kovetéses adatgylijtés viszonylag rovid id6 alatt értékelhetd
eredményeket szolgaltat.

Szamos teriileten sziikség van a szélesebb életkori intervallumokat atfogod fejlédési
folyamatok megismerésére. Az oktatéasi rendszer tudomanyos informaciodigénye tobbnyi-
re ilyen feladat elé allitja a kutatokat. A tantervek, taneszkdzok tervezéséhez, hatasvizs-
galatahoz elengedhetetlen a kiilonb6z6 életkoru tanulok fejlddési folyamatainak ismere-
te. Az eredményekre sok esetben nem lehet éveket varni, a hosszabb id6t atfogo fejlodési
folyamatok tanulmanyozasara egy masik modszer terjedt el. Ha feltételezziik, hogy az
egymast kdvetd generaciok fejlodése egyforman zajlik, akkor jo kozelitéssel kovetkez-
tethetiink a fejlodési folyamatokra igy, hogy egy adott idépontban kiilonbozd életkora
mintakat vizsgalunk meg, majd a kozottiik talalt kiillonbségekbol kovetkeztetiink a valto-
zasok id6beli lefolyasara, a fejlodésre. Ezt a megoldast keresztmetszeti adatfelvételnek
nevezziik. Fontos azonban megjegyezni, hogy ebben az esetben egyének kozotti, azaz
inter-individualis kiilonbségeket tanulmanyozunk. Adataink nem a fejlodést irjak le, arra
csak kovetkeztetiink. Ha mérésrél van szo, a fejlédési folyamatokra a keresztmetszeti
adatok alapjan csak becslést adunk.

A keresztmetszeti adatfelvétel alapjan végzett kovetkeztetés érvényessége, illetve a
becslés pontossaga nagyrészt attol fliigg, mennyire helytalldak azok az alapfeltevések,
amelyekbdl kiindultunk, azaz, mennyire fejlddnek hasonléan a mérésbe bevont, egymast
kovetd korosztalyok. A valtozatlansagot harom f6 tényez6 befolyasolja. Egyrészt, minél
rovidebb a vizsgalt fejlodési folyamat, annal kisebb a valdszinlisége a fejlodést befolya-
solo tarsadalmi kdrnyezet valtozasanak. Masrészt, minél kevésbé valtozékonyak azok a
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tarsadalmi feltételek, amelyek a vizsgalt tulajdonsag fejlodését befolyasoljak, annal in-
kabb helytalld becslést kapunk a keresztmetszeti adatfelvétel alapjan. Harmadrészt, mi-
nél inkabb organikusan, pszicholdgiailag, és kevésbé tarsadalmilag meghatarozott tulaj-
donsagroél van szd, annal inkdbb szamithatunk arra, hogy az adott tulajdonsagok ke-
resztmetszeti felmérésével jo becslést kapunk a fejloddésre. Tipikusan kielégiti ez utdbbi
feltételt a testmagassag valtozasa, azaz novekedése. Bar a testi fejlodés sem fiiggetlen a
tarsadalmi-kdrnyezeti valtozasoktol, példaul a taplalkozasi szokéasoktol, a vizsgalt tulaj-
donsagra hatast gyakorld kiils6 feltételek lassan valtoznak, igy a testmagassag valtozasa
az életkor fliiggvényében konnyen megbecsiilhet egy adott idopontban kiilonb6z6 kora
gyerekek magassaganak megmérése alapjan. Ezzel ellentétben, ha példaul a szamitogé-
pes képernydkrol valé szovegolvasas képességének fejlédését’ szeretnénk a kozoktatas
felsé nyolc évfolyaman vizsgalni, valosziniileg egy keresztmetszeti felmérés nagyon
rossz becslést adna, mert a mostani tizenkettedik évfolyamosok eredményeibdl kovet-
keztetnénk arra, hogy milyen eredményt érnek el nyolc év mulva az akkori tizenkettedi-
kesek. Joggal feltételezhetjiik, hogy az info-kommunikacids eszkdzok terjedésének hata-
sara a gyerekek mind tobbet olvasnak képernyodrdl, ezért a kovetkez6 nyolc évben job-
ban fejlédnek az ehhez sziikséges képességek, mint az elmult nyolc évben. Ezek azonban
igy csak feltevések, amelyek érvényességét a megfeleld felmérések elvégzésével tudjuk
eldonteni. Ha az emlitett feltételek nem allnak fenn, a keresztmetszeti vizsgalatok alabe-
csiilik a valodi fejlodést, mégpedig olyan mértékben, amilyen mértékben a késobb sziile-
tett évfolyamok a tarsadalmi fejlddés hatdsara jobban teljesitenek’.

A keresztmetszeti vizsgalatok legnagyobb hidnyossiaga azonban az, hogy — mivel
nem ugyanazok a személyek vettek részt a vizsgalatban — nem lehet a kiillonbozo élet-
korban megfigyelt tulajdonsagok kozotti kapcsolatot feltarni. Nem lehet megallapitani,
hogy példaul azok, akik jol, vagy rosszul teljesitettek valamilyen teriileten a korabbi
felmérésben, vajon ugyanilyen jol-rosszul fognak-e teljesiteni a késobbiekben is. Nem
lehet vizsgalni a fejlodés stabilitasat, vagyis azt, hogy egy korabbi fejlettségi allapotbol
milyen valészintiséggel kovetkeztethetiink egy késébbi allapotra. Igy nem lehet azt sem
megallapitani, voltak-e a késobbi kudarcoknak valamilyen megfigyelhetd eldjelei.

A kovetkezOkben részletesebben az iskolai kontextusban elvégzett longitudinalis
vizsgalatokkal foglalkozunk. Longitudinalis vizsgalaton ugyanazokkal a személyekkel
egymadst kovetoen tobbszor elvégzett adatfelvételt értjiik. Az iskolai kontextus fogalmat
kiterjesztd értelemben hasznaljuk, igy mindazokat a kutatasokat érdeklddési koriinkbe
tartozonak tekintjiik, amelyek az iskolai teljesitményekre esetlegesen hatast gyakorlo té-
nyezokkel is foglalkoznak. Témank szempontjabol azokat az elsdsorban orvosi, pszicho-
vizsgalatokat is relevansnak tartjuk, amelyek az iskolai oktatdssal kapcsolatba hozhatok,
olyan adatokat gytlijtenek, amelyeknek szerepe lehet az iskolai eredményességben. En-
nek értelmében a neveléstudomanyi szempontbdl relevans adatgylijtésnek nincs alsd

2 A PISA 2009-es vizsgalatban mar 6nalld szovegértés-dimenzioként fog szerepelni az elektronikus szovegek

olvasasa.

3 A keresztmetszeti és longitudinalis vizsgalatok dsszehasonlitasarol bévebben lasd Menard (2002) és Csapo

(2003. 3. fejezet)
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¢letkori hatéra, a prenatalis hatdsoknak is lehet befolyasa az iskolai tanuldsra. Viszont le-
szukitjiik az érdeklddésiinket a kdzoktatasra, és nem foglalkozunk olyan vizsgalatokkal,
amelyek els6sorban a felsdoktatasra vagy felndttoktatasra irdnyulnak. Ugyanakkor rele-
vansnak tartjuk a kozoktatas hatdsanak longitudinalis elemzését, azaz az iskolai adatok
Osszekapcsolasat a felsdoktatasban, a maganéletben vagy a munka vilagaban valo sike-
rességgel. Végso soron az ilyen elemzésekkel lehet feltdrni, mennyiben tesz eleget az is-
kola a legatfogobb céljainak, azaz mennyiben jarul hozza a tanuldék késébbi boldogula-
sédhoz, a maganéletiikkben és a munkajukban elért sikerekhez.

Az atfogo longitudinalis kutatasi programok alapveté céljai és modszerei

A longitudinalis vizsgalatoknak sokféle forméaja lehet. Ha a korabban megfogalma-
zott definiciobdl indulunk ki, és longitudinalis vizsgéalatnak (1) ugyanazokkal a szemé-
lyekkel (2) egymast kdvetden tobbszor elvégzett (3) adatfelvételt tekintjiik, harom olyan
dimenziot talalunk, amelyet mennyiségi szempontbdl is jellemezhetiink. E mennyiségek
alapjan kategorizalhatjuk a vizsgélatok terjedelmét.

A résztevok szama, a minta mérete a kutatés céljaitdl fiiggdn széles spektrumban val-
tozhat. Az esettanulmanyoktdl a minimalis statisztikai elemzésre alkalmas néhanyszor
tiz résztvevon keresztiil a tobb tizezres mintakig sokféle mintanagysag eléfordulhat. Sa-
jat vizsgalataink megalapozasa €és eredményeink Osszehasonlitasa tekintetében elsdsor-
ban a nagyobb, legalabb 1000 f&t magaban foglald, és lehetdleg valamilyen szempontbol
reprezentativ (regionalis, orszagos) mintakkal végzett vizsgalatok az érdekesek.

Az egymast kovetd adatfelvételi hullamok kiilonb6zé gyakorisadggal és kiilonbozd
iddbeli tavolsagokban kovethetik egymast, igy széles spektrumon valtozhat, hogy a fel-
méréssorozat egésze mekkora iddtavot fog at, és 0sszesen hany adatfelvételre keriil sor.
A hosszmetszeti adatgytijtés kritériumat mar az egymastol néhany hét tavolsagra levd
két mérési pont is kielégiti, azonban a nagyobb Iéptékii longitudinalis programokra a ket-
tonél tobb adatfelvételi hullam jellemzd, és legalabb néhany évet atfognak. Iskolai vizs-
galatok esetében tobb tanévre van sziikség ahhoz, hogy a fejlddés valamely kutatasi kér-
dés szempontjabdl 1ényeges aspektusai és a fejlodés egyéni kiilonbségei megmutatkoz-
hassanak. Az iskolai kontextusban végzett jelentdsebb longitudinalis vizsgalatokban
évente egy-két adatfelvételre keriil sor, tipikusan a tanév elején és végén. Ha a vizsgalat
valamilyen tényez6 (példaul az iskola eldtti fejlédési rendellenességek) hosszabb tava
(példéaul serdiilokori) hatasanak felmérésére irdnyul, eléfordulhat, hogy kozben évekig
nem keriil sor adatfelvételre. Mas esetben az évenkénti tobbszori, az alap- és kozépfoku
oktatas egészét atfogd vizsgalat akar 15-20 adatfelvételi hullimot is magaban foglalhat.

A fejlédésvizsgalat iranyulhat egy vagy tobb valtozora. Egyvaltozos vizsgalat lehet
példaul a testmagassag, a testsuly vagy az érdeklédés, motivacio valtozasanak kovetése
hosszabb idészakon keresztiil. Az egyvaltozds vizsgalatok is lehetnek igen nagy jelentd-
séglick. A fejlédéslélektanban példaul forradalmi valtozast eredményeztek azok a longi-
tudinalis programok, amelyek csak egy tényezére, az intelligencidra koncentraltak, és
annak valtozasat tobb évtizeden keresztiil kovették (Hindley és Owen, 1978; Anderson,
1988). A modern longitudinalis programok azonban tdbbnyire komplexek, nem csupan a
valtozast regisztraljak, hanem megkisérelik azok okait is feltérképezni. A kovetéses
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technikaban rejld lehetéségeket épp akkor lehet igazan kiaknazni, ha sor keriil a korabbi
és késébbi megfigyelések kozotti ok-okozati kapcsolat elemzésére is. igy még akkor is
sok fiiggetlen, hattérvaltozordl kell adatot gytijteni, ha a kutatasnak csak egy célvaltozoja
(fuiggd valtozdja) van, azaz egyetlen tulajdonsag fejlodésére iranyul. A tipikus nagy 1ép-
téki longitudinalis vizsgélatok azonban egyszerre tobbféle — kognitiv, affektiv, pszicho-
motoros — tulajdonsag fejlodését kovetik.

A longitudinalis programok rendkiviil kdltségigényesek, a vizsgalt személyekkel vald
kapcsolattartas sok munkat jelent. Az adatfelvétel fajlagos koltsége annal kisebb, minél
tobb valtozora kiterjed, és a modern technikai eszkdzok alkalmazasa egyszeriibbé teszi
nagyobb tomegii adat kezelését, elemzését. Mindezek a feltételek a sokvaltozds, komp-
lex longitudinalis programok mellett szolnak, amelyek keretében tobb ezres, de akar
tobb tizezres nagysagrendil valtoz6 kezelésére is sziikség lehet.

Az oktatas szerepének elemzésére alkalmas, atfogd programok nem mindig kozvet-
leniil az iskolara iranyultak. A két nagy kozszolgaltatd rendszer, az egészségiigy és az
oktatasiigy kozott szamos hasonlosag van. Tobbek kozott mindketté tudomanyos hatte-
rének megteremtése sziikségessé teszi a hosszmetszeti vizsgélatokat. Ezért a komplex
longitudinalis programok féleg e két szektorhoz kapcsolddnak, és gyakran egy progra-
mon beliil is megjelennek a két teriilet kutatasi kérdései.

A komplexitas és az id6beli perspektiva megneheziti a vizsgalatok tervezését, hiszen
tobbéves tavlatban sokat valtozhatnak a fejlodést befolydsold tarsadalmi, kornyezeti té-
nyezok. Ezért példaul egy kisgyermekekkel kezdddo projektben az indulaskor még nem
lehet eldre 1atni, hogy mit lesz érdemes megkérdezni tdliikk, amikor elérik a serdiildkort.
Az egészségligyi, orvosi kérdésekkel (is) foglalkozé projektekben maguk a tudomanyos
felismerések is olyan gyorsan kovethetik egymast, hogy a program késobbi szakaszat
csak a korabbi eredményekre épitve lehet megtervezni. Az atfogd kdvetéses programok
ezért egyre inkabb hasonlitanak a természettudomanyok bonyolult kutatasi berendezése-
ihez. Egy komplex longitudinalis program elinditasa egy részecskegyorsitd megépitésé-
vel analog: évekig ,,mikddik”, és kozben sokféle mérést tesz lehetdové. A kozelmultban
indult projekteket tobbnyire mar ugy tervezték meg, hogy a késobbiekben kiilonb6zo,
elére még nem lathat6 elemzésekhez is kereteket teremtsenek. Ennek megfeleléen a ku-
tatasi kérdéseket, hipotéziseket kezdetben csak az elsé néhany adatfelvételi hullamra
dolgozzak ki (pl. a NCS* esetében, Landrigan és mtsai, 2006).

Az elézéek értelmében az atfogd longitudinalis kutatasi programokat az jellemzi,
hogy sokféle, valtozatos kutatasi kérdés megvalaszolasara torekednek, a tanulok fejlodé-
sének kiilonboz6é dimenzidirdl és az azokat befolyasolo tényezokrol gyiijtenek adatokat.
A kutatasi kérdésekben az a kozos elem, hogy arra keresik a valaszt, milyen tényezok
hozzak létre az egyének kozotti fejlodési kiilonbségeket, az eltérd életpalyakat.

A hosszabb id6szakot atfogd vizsgalatok alkalmasak az ok-okozati dsszefiiggések
feltarasara, esetleg oksagi lancolatok feltérképezésére is (lasd Bowman, Donovan és
Burns, 2001). igy egy valtozé (pl. az olvasasi készség) lehet a vizsgalat egyik szakasza-
ban fiiggd valtozo (ekkor az a kérdés, mitdl fiigg, hogy valaki megtanul-e jol olvasni),

4 Azitt példaként felidézett, roviditéssel hivatkozott longitudinalis vizsgalatok ismertetésére a kovetkezo rész-

ben keriil sor.
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majd egy késobbi szakaszban fiiggetlen valtozd, amikor a kutatas egy masik valtozo (pl.
a természettudomanyok tanulasanak sikeressége) értékének meghatdrozasaban jatszott
szerepét kivanja felderiteni.

Az okozati lancok visszafelé tekintd felgongydlitésének igénye egyre korabbi élet-
korra tette a longitudinalis programok indul6 szakaszat. Az iskolai tanulast befolyasold
tényezok feltérképezése eljutott az iskolaba 1épés, az iskolakésziiltség (Duncan és mtsai,
2007), az azt meghatarozé 6voda (ECLS-K, lasd Denton és West, 2002), a kora-
gyermekkor, az élet elsé néhany honapja, sot, és a sziiletés koriilményeinek vizsgalataig
(ECLS-B, lasd Jacobson ¢és mtsai, 2007). Egyes programok még tovabb mennek, és a
prenatalis fejlédést, a terhesség koriilményeit is bevonjak az elemzésbe, s6t a sziilok ki-
kérdezésével mar az azt megeldzd csaladtervezésrdl is gylijtenek adatokat (NCS, 1.
Landrigan és mtsai, 2006; MCS, lasd Shaw és Calderwood, 2004).

Tudomanyos és gyakorlati szempontbdl az atlagtol valo jelentds eltérés kialakulasa-
nak, a sz¢€ls6séges kiilonbséget 1étrehozd okoknak a megértése kiillondsen fontos. A ne-
veléstudomanyi vizsgélatok egyik kdzponti kérdése a tanulasi nehézségek, iskolai kudar-
cok kialakuldsanak tanulmanyozésa, a kudarcok okainak megértése, a megelézés mod-
szereinek kidolgozasa. Ez a szempont szinte minden atfogo6 longitudinalis vizsgalatban
megjelenik, kiilondsen az iskola kezdd szakaszat is magaban foglalé projektekben. En-
nek a problémakornek egy specidlis esete, a kozépiskolai lemorzsolodas, és annak a to-
vébbi életesélyekre gyakorolt hatasa all az ,,Eletpalya-felmérés” (Kertesi és Kézdi, megj.
alatt) kozéppontjaban. A fejlett orszagokban elvarassa valik a kozépiskola befejezése, ez
azonban a hatrdnyos helyzetli tarsadalmi csoportok gyermekeinek az atlagosnal sokkal
nagyobb valdsziniséggel nem sikeriil (NELS:88, lasd Goldschmidt és Wang, 1999;
Renzulli és Park, 2000).

A skala masik végén helyezkednek el a nagyon jol teljesitd, kiemelkedden sikeres,
vagy az atlagot jelentdsen meghalad6 tanulok. A kiemelkedd képesség, a tehetség meg-
értése a pszichologia (és a pedagdgia) egyik legrégebbi torekvése. Erre iranyul a mind-
maig leghosszabb id6szakot atfogd (és még folyamatban levd) longitudinalis vizsgalat is.
Az adatfelvételt Lewis Terman inditotta el 1921-ben 1528 olyan, akkor 12 év koriili
gyermekkel, akinek az intelligencia-hdnyadosa 140 felett volt. Terman 1959-ben beko-
vetkezett halalaig szamos tanulmanyt és harom kdnyvet publikalt a vizsgalat anyagabol
(a 3. kdtet: Terman és Oden, 1959). Ezt kdvetden kollégai folytattdk a munkat. Az ezred-
fordulén az eredeti mintanak még tobb, mint 200 tagja volt életben, és a tervek szerint
¢letpalyajukat az utolsé személy halalaig kovetni fogjak. (Az utdbbi longitudinalis fel-
mérések koziil a NELS:88 foglalkozott kiemelten a tehetséges tanulok fejlodésével.)

A sz€lsOségek mellett érdekes longitudindlis kutatasi téma a fejlédésben bekovetkezd
varatlan fordulat, egy kisebb valdszintiségli fejlédési irany megértése. Ezek koziil az
egyik legtobbet tanulmanyozott jelenség a sikeres adaptacid egy sajatos formaja, a
reziliencia. Iskolai kontextusban érdekes azoknak a gyerekeknek a palyaja, akik rossz
koriilményeik, hatranyos helyzetiik, esélytelenségiik ellenére (,,against the odds”) sikere-
sen veszik az akadalyokat. Szdmos ilyen egyedi eset ismert, a jelenség tudomanyos igé-
nyl leirdsa azonban csak longitudinalis vizsgalattal lehetséges. Egy valoban nagy, repre-
zentativ mintaval végzett longitudindlis felmérésben kelléen nagy szamban fordulnak el
az ilyen esetek is ahhoz, hogy az egyént erdsitd, a negativ hatasokat kivédd faktorokat
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fel lehessen deriteni (Glantz és Johnson, 1999). Az igy megszerzett tudas segithet a hat-
ranyos helyzet lekiizdésére iranyul6 beavatkozasok megtervezésében.

A masik iranyu, negativ fordulat is ismert, amikor az igéretesen indul6 palyaja torik
derékba, vagy a tehetségesnek tiin fiatalok nem valtjak be a hozzajuk fiizott reménye-
ket. A jelenség megértéséhez szintén a longitudinalis felmérések visznek kozelebb. Ilyen
elemzések mutattdk meg példaul annak a korabban is ismert folyamatnak a konkrét me-
chanizmusait, mely szerint a tehetséges, de a kozépiskolat abbahagyd fiatalok tilnyomo
tobbsége a hatranyos helyzetiiek koziil keriil ki (Renzulli és Park, 2000).

A specialis, longitudinalis elemzéssel vizsgalt kutatési kérdésekre példaként érdemes
felidézni a nyari sziinet utani visszaesés okainak feltarasat. Régota ismert jelenség, hogy
a tanulok egy része az iskolaévet ugy kezdi meg, hogy sok mindent elfelejtett a korabban
tanultakbol (summer setback). Kiilondsen érvényes ez az olvasasra, €s az elsd iskolai
évekre: a tanulok elmennek nyari sziinetre tigy, hogy viszonylag jol tudnak olvasni, majd
az 1j tanévet sokkal gyengébb olvasasi készségekkel kezdik meg. Longitudinalis vizsga-
latok deritettek fényt a részletekre, kimutatva, hogy a visszaesés nagyobb mértékben az
alacsonyabb tarsadalmi statuszu sziilok gyermekeinek esetében fordul eld, és annak tu-
lajdonithatd, hogy ezek a gyerekek a szlinid6 alatt elénydsebb helyzetli tarsaiknal sokkal
ritkdbban olvasnak. A kiilonb6z6 tarsadalmi helyzetli tanulok kozott az évek soran no-
vekvo kiilonbség jelentds része magyarazhat6 a nyari visszaeséssel (4/lington és McGill-
Franzen, 2004).

A longitudinalis programok céljai kozott kiemelkedd szerepet kap az elszamoltatha-
tosag empirikus alapjainak megteremtése (West, Hauser és Scanlan, 1998). Ehhez kétfé-
le értelemben is sziikség van a hosszmetszeti adatfelvételre. Egyrészt az iskolanak a ta-
nuldkra gyakorolt hatasa csak gy allapithaté meg, ha az aktudlis teljesitménybdl le lehet
vonni azt a tudast, amit a tanulok nem az adott iskolaban sajatitottak el, hanem kiilsé for-
rasbol, példaul az el6z6 tanulmanyaikbol, vagy otthonrdl szarmazik. Ennek legmegbiz-
hatébb moédja a longitudindlis adatfelvétellel két egymast kovetd idépontban, példaul
tanévben mért tudas kiilonbségének kiszdmitasa. Masrészt, amig egyszeri felméréssel
csak azt lehet megallapitani, hogy a tanulok aktudlisan mit tudnak, egy hosszabb idd,
példaul tobb év utan elvégzett felmérés azt is megmutatja, hogy mi az, ami a tudasbol
tartdsan megmarad. Longitudinalis kutatidsok sorozatdval pedig arra is kovetkeztetni le-
het, mit érdemes felmérni, mely tudaselemek a legjobb indikatorai a hosszabb tavon is
alkalmazhat6 tudésnak.

A mintavalasztas és kovetés sajatos iskolai problémai

A longitudinalis vizsgalatok alapsokasagat kohorsznak nevezik. A kohorsz alapér-
telmezésben sziiletési kohorsz (birth cohort), egy adott évben (vagy egy adott peridodus-
ban) sziiletettek Osszességét jelenti. A tarsadalomtudomanyi kutatasok sziikségessé tették
a kohorsz-fogalom altalanositasat. Kiilonboz6 személyek csoportképzd ismérve lehet (és
igy alapsokasagként értelmezhetdvé teheti 6ket), hogy valamilyen eseményben egyidejii-
leg vettek részt. Igy bizonyos események (event cohort) szerint is lehet kohorszokat ké-
pezni olyan személyeket tekintve, akiket valamilyen esemény egy meghatarozott idében
érintett (Menard, 2002; Frees, 2004). Longitudinalis fejlodésvizsgalat szempontjabol
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természetesen olyan meghatarozé jelent6ségli eseményrdl van szd, ami kihat a vizsgalt
személyek tovabbi életére. Példaul egy adott évben hazassagot kotottek csoportjabol,
vagy azokbdl, akiknek az adott évben gyermekiik sziiletett. A pedagogiai vizsgalatokban
ilyen meghatarozé esemény, hogy a gyermekek megkezdik az iskolat (vagy valamely is-
kolafokozatot).

A sziiletési kohorsz kitiintetett szerepét indokolja, hogy a sziiletés ideje a legponto-
sabban dokumentélt esemény. Igy a legobjektivebb adat az életkor, a sziiletéstél az adat-
felvételig eltelt idotartam egyértelmiien maghatarozza. A sziiletéshez kozeli id6szakban
azonban a kor kérdése sem ilyen egyszert, illetve jelentséget kap egy masik kor, ami
ugyanilyen egyértelmiien definidlhatd, a gyakorlatban azonban pontos meghatarozasa
nehezebb. A modern tarsadalmakban a kornyezeti artalmak novelik a korasziilottek sza-
mat, masrészt az orvostudomany fejlédésével mind tdbb, és mind kordbban sziiletett cse-
csemo ¢letét menti meg a gondos kezelés. Ezért a gyermekeket sziiletésiiktol kovetd lon-
gitudinalis programokban fontos szerepet kap a gesztdacios kor, az embridt, illetve az 0j-
szilottet jellemz6 kor, amelyet a fogamzastol eltelt id6 fejez ki. Ennek megallapitasara
illetve nyilvantartasara a kora-gyermekkori vizsgélatok nagy fegyelmet forditanak, hi-
szen a korasziilés az egyik olyan veszélyforras, ami a tanulasi képességre is kihathat
(lasd Moore és mtsai, 1999).

Az iskolaban a leguniverzalisabb, minden mast hattérbe szorit6é kor-fogalom az évfo-
lyam. Az, hogy a tanul6 ,,hanyadikos”, meghatarozza, mi torténik vele, mit var el tdle az
iskola, minek a megtanuldsara készteti, és milyen viszonyitasi rendszerben értékeli telje-
sitményeit.

Iskolai kontextusban értelmezhetiink egy harmadik meghatarozé sajatossagot, a fej-
lettségi szintet. A pszicholdgia az intelligencia-mérésék nyoman — és nem kevés vitat ki-
valtva — bevezette a mentalis kor fogalmat. Egy ezzel analog ,.fejlettségi kor”, , tudés-
kor”, ,késziiltségi szint” fogalom a napi pedagodgiai gyakorlatban is hasznosnak bizo-
nyulna. Sziikség lenne annak nyilvantartasara, hol tartanak a gyermekek a fontosabb
készségek, képességek fejlédésében, ez ugyanis meghatarozza, minek az elsajatitasara
vannak felkésziilve. A fejlettségi szint fogalma részben mar 1étezik az iskolai gyakorlat-
ban. A tanarok — tobbnyire intuitive — szdmon tartjak tanuloik felkésziiltségét, tudjak,
egyes tanulmanyi teriileteken hol tartanak, és ezt néha a tanitds differencidldsa soran is
figyelembe veszik. Vannak olyan méréeszkdzok, amelyekkel a fejlettségi szintet meg le-
het hatarozni. Ilyen példaul a DIFER tesztcsomag (Nagy, Fazekasné, Jozsa és Vida-
kovich, 2004), amellyel az iskolakezdés id6szakaban kovetni lehet a tanulok fejlodését.
A fejlettségi szint azonban gyorsan, €s az egyes személyeknél kiilonbdzé mértékben val-
tozhat, ezért altalaban nem alkalmas arra, hogy kohorsz-képz6 ismérvvé valjon. Bizo-
nyos esetekben azonban intézményesen is egy csoportba keriilnek a kiilonb6z6 kort, kii-
16nb6z6 évfolyamos, de azonos felkésziiltségii tanulok. Példaul a tanuldk egy adott nyelv
tanulasat kiilonboz6 évfolyamokon kezdheti meg, de k6zos ismérviik lehet, hogy hanya-
dik éve tanuljak az adott nyelvet. Az utdbb értelmezett fejlettség-, felkésziiltség-kor — a
nyelvtanulds idejét, és a hasonld, kiilonbozo ideig tanult targyakat kivéve — nem altala-
nosithatd olyan mértékben, hogy annak alapjan alappopuléciét definialjunk.

A fejlodésvizsgalatok, pedagogiai felmérések tulnyomo részében az alappopulédciot
az ¢letkor (age-based), illetve az évfolyam (grade-based) alapjan hatdrozzak meg. A
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nagymintds nemzetkdzi vizsgalatokban mindkét populacio-értelmezésre talalunk példat.
Az érintett két legjelentdsebb szervezet kiilonbozo utat valasztott. A korabban indult, az
IEA’ 4ltal koordinalt felmérések az évfolyam alapt mintavételt részesitették eldnyben, és
ezt a hagyomany folytatjak a szervezet altal koordinalt ijabb programok is: az 6téven-
ként lebonyolitott PIRLS,® és a négyévenként elvégzett TIMSS.” A 2000-ben az OECD®
keretei kozott elindult PISA® haroméves ciklussal miikddik, és az életkor alapi mintavé-
teli modszert valasztotta. Egy adott évben sziiletett, a felmérés évében 15 éves tanuldk
képezik az alapsokasagot.

Mindkét megoldasnak egyarant vannak eldnyei és hatranyai, €s a kiilonboz6 elveken
nyugvo vizsgalatokat nem mindenben lehet egymassal dsszevetni. Az emlitett progra-
mokrol példaul elmondhatjuk, hogy az IEA inkabb az iskolazas, mig a PISA inkabb alta-
laban a tanulds eredményeinek a felmérésére vallalkozhat. Ha ugyanis a mérés tematika-
ja a tantervhez, iskolai tananyaghoz 4ll kozel, és az a kérdés, milyen mértékben sajatitot-
tak el a didkok a tananyagot, akkor csak azt lehet felmérni, ami szerepel a tantervben. Ha
viszont a mérés tartalma nem kotddik szorosan az iskolaban tanult tartalmakhoz, az élet-
kor alapu mintavétel tagabb Gsszehasonlitasi alapot kinal. Kiilonb6z6 okokbdl egy adott
orszagban is lehet egy-két év eltérés abban, hogy az egyes gyerekek mikor kezdik az is-
kolat, és a bukasok (vagy amely orszdgokban erre lehetség van) évfolyamugrasok miatt
a felso évfolyamokon egy adott évfolyamon beliil is nagy lehet az életkor szorddasa.
Nemzetkozi felmérésekben pedig a kiilonbségek tjabb forrasa, hogy a résztvevo orsza-
gokban mas-mas ¢életkorban kezdddik az iskola. Az életkor alapi mintavételt alkalmazo
PISA felmérések annak elemzésére is alkalmasak, hogy vajon eredményesebbek-e azok,
akik korabban kezdtek, tehat tobb évet jartak iskoldba. Ezzel szemben az IEA azonos év-
folyamokat hasonit Ossze, igy azt lehet elemezni, hogy azonos szdmu iskolai év alatt
mennyit fejlodtek a tanulok.

Az iskolai kontextusban végzett longitudinalis vizsgalatok esetében is az emlitett két
mintavételi lehet6séggel szamolhatunk. A kdvetés soran tobbéves rendszeres adatfelvé-
telre kertil sor, az alapelveket szigortian csak az életkor alapu (birth cohort) mintavétel
esetében lehet érvényesiteni. Az évfolyam alapi mintaknal mar csak az indulaskor lehet
garantalni, hogy a vizsgalt személyek valéban egy évfolyamba tartozzanak. Hosszabb
id6 alatt azonban a lemorzsolddas (bukas, kimaradas) vagy ritkabban az évfolyamugras
révén egyes tanulok kiesnek az adott évfolyambdl. Az mar a vizsgalat céljaitol fiigg,
hogy az igy kiesdk tovabbra is a minta részei maradnak, kovetésiikre tovabbra is sor ke-
riil, vagy pedig torlik ket a mintabol.

A jelentdsebb, iskolas kort magaban foglald longitudinalis vizsgélatok kozott is tala-
lunk példat mindkét kohorsz-értelmezére. Sziiletési alapon valasztottak mintat tobbek
kozott az ECLS-B (Jacobson és mtsai, 2007), az MCS (Shaw és Calderwood, 2004) és a
NCS (Landrigan és mtsai, 2006) programokhoz. Evfolyam alapti mintavételre keriilt sor

5 EA: International Association for the Evaluation of Educational Achievement

® PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study

" TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study

8 OECD: Organization for Economic Co-operation and Development

? PISA: Programme for International Student Assessment
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az ECLS-K, az ECLS-K11, a NELS:88 (Ingels és mtsai, 2002), a német BIJU (Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung, 1996), és a magyar Eletpalya-felmérés (Kertesi és
Kézdi, megj. alatt) esetében. A szegedi longitudinalis program mintai szintén évfolyam
alapuak.

A mintavétel egysége a pedagdgiai vizsgalatokban nem csak az egyén lehet, hanem
az iskola, vagy az iskolai osztdly is. Az évfolyam alapt vizsgélatok gyakran valasztjak
azt a megoldast, hogy az adott osztaly vagy az iskola adott évfolyamanak minden tanulé-
javal ugyanazokat az adatokat gyiijtik ossze. Igy természetes iskolai koriilmények kozott
keriilhet sor a csoportos tesztek, kérddivek felvételére. Ez nem csupan gazdasagossa te-
szi a felméréseket, hanem olyan elemzéseket is el lehet végezni, amelyek az osztalyok
vagy az iskolak kozotti kiilonbségekkel kapcsolatosak. A longitudinalis vizsgalatok ese-
tében megvan ugyanez a jarulékos eldny, ha egész osztalyok (vagy iskolak) keriilnek be
a mintdba: lehetdség van az osztalynak (iskolanak), mint egységnek a kovetésére, valto-
zasanak vizsgalatara is. Szamos olyan pedagogiai problémat lehet emliteni, amelynek
elemzésében kifejezetten osztaly, vagy iskola szintli adatokra van sziikség. Ilyen példaul
a pedagdgiai hozzaadott érték vagy az elszamoltathatosag.

A longitudinalis vizsgalatok egyik legnagyobb problémaja, hogy — nagyrészt a kdve-
tés technikai nehézségei miatt — a résztvevok szama egyre fogy. Ezért a longitudinalis
adatelemzés technikainak egy része €ppen azzal a kérdéssel foglalkozik, miképpen lehet
a minta sziikiilését (attrition) illetve az adathianyt kezelni. Ha a mintabol vald kimaradas
véletlenszerti, az azon til, hogy csokken az elemszam, nem okoz gondot. Ha azonban
egyes csoportok tagjai nagyobb valoszintiséggel esnek ki, az torzithatja az eredménye-
ket. Az adatvesztést a kiindulé minta nagyobbra valasztasaval, a differencidlt lemorzso-
16dast az érintett csoportok tilreprezentdlasaval (oversampling) és sllyozéassal' lehet
kompenzalni. Ez utobbi szempontbdl fontos, hogy legyenek olyan kulcsvaltozok, ame-
lyekkel kontrollalni lehet a minta Osszetételének valtozasat. A nemzetkdzi tapasztalat azt
mutatja, hogy technikai lehetdségek bdviilése ellenére egyre nehezebb a résztvevoket
utolérni, és az adatfelvételt elvégezni. Shulruf, Morton, Goodyear-Smith és O’Loughlin
(2007) 16 nagyobb longitudinalis vizsgalat metaanalizise soran kimutatta, hogy az 1980-
as utdn inditott hosszmetszeti programokban egyre romlik a valaszadasi arany (az indu-
las évével -0,33 szinten korrelal). A programok tobbségében egy-két évig biztosithatd a
80% feletti részvétel, késobb azonban csak ritkan lehet a 60%-nal magasabb aranyt tar-
tani.

Az iskolai kontextusban végzett vizsgalatoknak tobb olyan sajatossaga van, amelyek
miatt fokozattan ki vannak téve a minta sziikiilésének. Az évfolyam-kohorszbol ugyanis
ki lehet esni, mig a sziiletési kohorszbdl nem. Magyarorszagon pusztan az évismétlés
miatt az altalanos iskola nyolc éve alatt a minta 15-20%-os lemorzsolddasra lehet szami-
tani. Raadasul ez a csokkenés egyben megvaltoztatja az induldé minta Osszetételét is, bar
a minta az adott évfolyamra tovabbra is reprezentativ marad (a minta csak koveti az
egész alapsokasagra jellemz6 folyamatot).

10 Ezekkel a megoldéassokkal élt az Eletpalya-felmérés, hogy a roma tanulok nagyobb valosziniiséggel bekd-
vetkezd lemorzsolodasat kompenzalja, és aranyuk tobb év utan is statisztikailag kezelheté maradjon (Kertesi
és Kézdi, megj. alatt).
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Erdemes megjegyezniink, hogy a neveléstudomanyi longitudinalis vizsgalatok minta-
ja nem csak tanulokbol allhat. Szamos, kdzvetleniil a tanuldkra iranyuld vizsgalat olyan
rendszerességgel gyiijt adatokat a tanuldk sziileirdl, hogy az egyben a sziilok kdvetését is
jelenti, és ez lehetdvé teszi a sziiloi magatartas valtozasanak leirasat, elemzését is. A kis-
gyermekkori fejlédés legfontosabb kdrnyezeti valtozoja a sziiléi magatartas (parenting),
amelynek értelmezése kiterjed a sziiletés elotti idoszakra is (prenatal parenting), ezért ez
az egyik legrészletesebben feltart teriilet. A kozvetleniil a sziil6i hatasok vizsgalatara ira-
nyuld longitudinalis elemzéseknek természetes mintavételi egysége azonban ugyancsak
a gyermek, hiszen a sziil6i magatartas legfontosabb k6zos sajatossaga, hogy milyen élet-
korti gyermekekrdl van szo6 (Moore és mtsai, 1999; Bowman, Donovan és Burns, 2001).
Ilyen vizsgalatokban a gyermek sziiletése a sziilok életében az az esemény, amely egy
esemény alapu kohorsz képzésére alapot ad. Szintén gyakori a mintaba bekeriil6 didkok
tanarainak kikérdezése, az igy gyiijtott adatok azonban nem alkalmasak a tandrok hosz-
szabb idészakot atfogd egyéni kovetésére. Mivel a pedagdgusok szakmai fejlédése fon-
tos, Onalld kutatasi teriilet, mind gyakoribb a tanarok palyafutasat, kiilondsen a palya-
kezdd évek alakulasat kovetd kutatasi program (Singer és Willett, 1996). Egy belgiumi
(flamand) vizsgalatban 1475 tanitdjelolt — csaknem a teljes, tanulmanyait az 1997-98-as
tanévben kezdo tanitd szakos populacié — matematikai kompetencidjanak fejlodését ko-
vették (Verschaffel, Janssens és Janssen, 2005).

Nemzetkozi kitekintés

A tudomanytorténet sokkal korabbi kovetéses adatfelvételt is nyilvantart, a tudomanyos
alapossaggal megtervezett longitudinalis vizsgalatok azonban csak az els6 vilaghabort
utan indultak (lasd Menard, 2002; Frees, 2004). A mentalis sajatossagok mérhet6vé va-
lasa, az intelligenciakutatés inspiralta az elsé (lasd Terman és Oden, 1959) igazan hossza
iddtartamot atfogd longitudinalis programot, a pszichometria eszkoztaranak gazdagoda-
saval azutdn tovabbi kovetéses fejlodésvizsgalatok kezdddtek. Az adatgylijtés és
-elemzés technikai nehézségei azonban korlatoztak a lehetéségeket, mind a minta mére-
te, mind pedig a vizsgalat valtozoinak szama tekintetében. A longitudinalis kutatas rend-
kiviili koltségigényei is magyarazzak, hogy a korai kutatasok nagy része az Egyesiilt Al-
lamokban valésult meg, ahol rendelkezésre alltak a forrasok, és mar akkor kialakultak az
ilyen feladatok megoldésara alkalmas kutatokézpontok.

A tarsadalomtudomanyok masodik vilaghabori utini megerésddése tjabb lendiiletet
adott a hosszmetszeti vizsgalatoknak, az elektronikus adatrogzités lehetéségének megje-
lenésével pedig jelentésen csokkent az adatfeldolgozas koltségigénye, igy mind tobb or-
szagban indult a kiilonb6zo tarsadalomtudomanyok (pszichologia, szocioldgia, kozgaz-
dasagtan, demografia, egészségtudomany) problémafelvetései koré szervez6dd longitu-
dinalis adatgytjtés.

Az empirikus neveléstudomanyi kutatasok elterjedésével mindinkabb nyilvanvaldéva
valt, hogy bizonyos tekintetben az iskolai oktatds eredményességét csak kovetéses adat-
felvétel alapjan lehet elemezni. Ezért idordl idére felmeriilt a longitudinalis vizsgalatok
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sziikségessége, a mar emlitett nehézségek miatt azonban nagyléptéki, az oktatasi rend-
szer hatasanak elemzésére is alkalmas, és hosszabb id6szakot atfogd felmérésekre ko-
rabban viszonylag kevés orszagban keriilt sor. Ha figyelembe vessziik azokat a vizsgala-
tokat is, amelyeknek legalabb egy része az iskolas korra esett, és az iskola hatasarol érté-
kelhet6 adatokat szolgaltatott, az els6 nagyobb léptékii hosszmetszeti adatfelvételek in-
dul6 éve a kovetkezd volt: Nagy-Britannia 1958, Svédorszag 1961, Finnorszag 1966,
USA 1972, Franciaorszag 1973, Kanada 1979, Ausztralia 1987, Hollandia 1988, Német-
orszag 1991 (Kristen, Rommer, Miiller és Kalter, 2005; illetve Shulruf, Morton, Good-
year-Smith és O’Loughlin, 2007 6sszefoglaloi alapjan). Ezekben az orszagokban azutan
tovabbi longitudinalis kutatasi programok indultak, igy az oktatasi rendszerek fejlesztd
hatasarol folyamatos informaciokat szolgaltatnak.

A kovetkez0 részben a fontosabb tendencidk illusztralasara mutatok be néhany pél-
dat. A longitudinalis vizsgalatok lehetdségeit alapvetden meghatarozo anyagi er6forras-
ok és infrastrukturalis feltételek miatt nagy kiilonbségek alakultak ki Eurdpa és Amerika
kozott. Amerikaban jelent6s (allami és magan) kutatdsi forrasok allnak rendelkezésre,
rendszeresen indulnak allamilag finanszirozott longitudinalis programok, az oktatas-
statisztikai kozpontnak (National Center for Educational Statistics — NCES) erre szako-
sodott részlege van, és szamos egyetemi kutatokozpont rendelkezik az ilyen programok
lebonyolitasdhoz sziikséges feltételekkel. Eurdpaban viszont alig néhany neveléstudo-
manyi longitudindlis programokra szakosodott kutatokdzpont van, és viszonylag kevés
kutatocsoport rendelkezik a sziikséges felkésziiltséggel, személyi €s infrastrukturalis fel-
tételekkel. Ezért a kovetkezokben kiilon részben mutatok be néhany jelentdsebb eurdpai
¢s amerikai programot.

Europai longitudinalis vizsgalatok

A legtobb ¢és legjobban dokumentalt eurdpai longitudinalis vizsgalatot Nagy-Britan-
niaban végezték, kdszonhetden annak is, hogy tobb erre specializalodott kutatokozpont
foglalkozik rendszeres adatgytijtéssel, archivalassal és elemzéssel. Az Institute for Social
and Economic Research (ERSC) keretében miikodé UK Longitudinal Studies Centre
(ULSC) demografiai, szocioldgiai és kozgazdasagtudomanyi elemzésekkel egyarant fog-
lalkozik, mig a Londoni Egyetem Neveléstudomanyi Intézetében miikodd Centre for
Longitudinal Studies érdeklédése mindinkabb a pszicho-szocidlis fejlédésre, koztik az
oktatasra koncentral, nem kizdrva az egészségiigyi-orvosi dimenzidkat sem. Két korab-
ban mar széles korti tapasztalatot szerzett kutatdcsoport tarsulasaval, foként az oktatasi
minisztérium kezdeményezése nyoman inditott programok lebonyolitadsara jott 1étre a
Joint Centre for Longitudinal Research (JCLR).

A National Child Development Study (NCDS) annak a 17000 személynek az ¢életét
koveti immar fél évszazada folyamatosan, akik 1958 marcius 3 és 9 kozott sziilettek
Nagy Britannidban. A vizsgalat {6 célja a fejodést befolyasold kornyezeti és tarsadalmi
tényezok megértése, €s ennek alapjan politikai ajanldsok megfogalmazasa. Eddig hét
adatfelvételi hullamra keriilt sor. Pedagdgiai szempontbdl a sziiletéskori, valamint a 7,
11, és 16 éves korban gyiijtott adatoknak van kiemelked? jelentosége. Példaul ezek alap-
jan valt kimutathatova a terhesség alatti dohanyozas hosszu tavi hatasa. Mar korabban is
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ismert volt, hogy a dohanyz6 anyak gyermekei kisebb sullyal sziiletnek, ez a vizsgalat a
hatast a 16 éves korban mért gyengébb matematikai teljesitményben is kimutatta. A 23,
33 és 42 éves korban elvégzett adatfelvétel alapjan mar az iskolai eredmények és az élet-
ben elért siker kozotti kapcsolatokat is lehet elemezni (Ferri, Bynner és Wadsworth,
2003).

Az NCDS sikere hozzéjarult a megismétléseként is tekinthetd Birth Cohort Study
(BCS70) elinditasdhoz 1970-ben. A mintat azok alkotjak, akik 1970 aprilisanak masodik
hetében sziilettek, 6sszesen ugyancsak kozel 17000-en. E két vizsgalat 6sszehasonlitasa
mar azoknak a tarsadalmi valtozasoknak a dokumentéldsara is alkalmas, amelyek a két
program kozotti 12 évben végbementek. Példaul a két kohorsz sziiletése kozott jelentd-
sen javult az életszinvonal, az 1968 eldtti és utani tarsadalmi kdrnyezet egészen mas fel-
tételeket teremtett a serdiilékori szocializaciohoz.

Az el6z6 két vizsgalat eredményeire épiil a 2000-2001-ben elinditott Millennium
Cohort Study (MCS), amely a jelenleg folyamatban levd legatfogobb eurdpai longitudi-
nalis program. Mintavételi eljarasa megvaltozott, egy teljes évet atfogd kohorszbol va-
lasztottak reprezentativ mintat. Az alappopulacmt az Anglidban és Skociaban 2000 szep-
tember 1 és 2001 augusztus 31, illetve az Eszak frorszdgban és Walesben 2000 novem-
ber 24 ¢s 2002 januar 11 kozott sziiletettek képezik, koziilik valasztottdk ki a mintaba
keriil6 kozel 19000 {6t (Plewis, 2007). Az oktatas szerepét sokoldaluan vizsgalod temati-
ka kialakitdsat tobb minisztérium és kutatokdzpont egylittmiikddése tette lehetove. A
projekt tervezésének és elindulasanak ideje, az ezredforduld volt az a korszak, amikor az
oktatasnak a tarsadalmi-gazdasagi fejlddésben jatszott kitiintetett szerepét mar bizonyi-
tottnak tekintették, és a kutatasi kérdések inkabb a részletek tisztazasara iranyultak. Pél-
daul annak elemzésére, miképpen lehetne a tarsadalmi egyenldtlenségek novekedését
mérsékelni, hogyan lehetne a hatranyos helyzetbdl induldkat is hozzasegiteni, hogy meg-
feleljenek a tudas-tarsadalom kovetelményeinek. A vizsgalat indulédsa idején a sziiletés-
kori, a 3, 5 és 7 éves kori adatfelvételre készitették el a kutatasi terveket, de megtették az
elokésziileteket a minta tovabbi kovetésére is.

Az el6z6 harom egymassal is 6sszefliggd programon tul Lynn és munkatarsai (2005),
valamint Kristen, Rommer, Miiller és Kalter (2005) tovabbi két olyan vizsgalatot mutat-
nak be, amely érinti az iskolds korosztalyt is. A Youth Cohort Study (YCS) egy egész
vizsgalatsorozatot foglal magaban Anglidra és Walesre terjed ki. Az elsd kohorszot
1985-ben kezdték kovetni, és azota csaknem minden évben elindul egy ujabb, az adat-
gyljtés kezdetekor 16 éves kohorsz kovetése. 2003-ig Osszesen 12 kohorsz vizsgalata
indult el, egy-egy mintardl altalaban hdrom hulldmban gytijtenek adatokat. A mintdk mé-
rete kb. 8500 és 16000 {6 kozott valtozik. Az adatgytijtés alapveten a kdzépiskola és a
felsdoktatas illetve a munkaerdpiac kozotti atmenet tanulmanyozasara iranyul. 1d6érél
iddre ijabb kohorszok kovetése kezdddik, egyidejiileg tobb kiillonbdzé korosztaly meg-
kérdezésére van folyamatban. Ennek kdszonhetéen mod van a keresztmetszeti elemzé-
sekre, s6t, az egymastol tobb évtizednyi id6beli tavolsagban felvett adatok 6sszehasonli-
tasara is.

A Longitudinal Survey of Young People in England (LSYPE) 2004-ben indult az ak-
kor 14 éves korosztalybol vett 11250 f6s mintaval. Ezt egy tovabbi 3500 {6s, kiilonb6zd
kisebbségek, hatranyos helyzetli tanulok korébdl dsszeallitott csoport egésziti ki. A ter-
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vek szerint a résztvevoket évenként fogjak megkérdezni, egészen 25 éves korukig. A
vizsgalat, miként a neve is utal ra, csak Angliara terjed ki. Célja az oktatas fejlesztésére
iranyuld valtozasok hatasanak feltérképezése. Tematikaja szélesebb korii, mint amire az
YCS kérdésfeltevése iranyul, céljai kozott kiillonbozd oktatasszocioldgiai folyamatok
elemzése is szerepel.

Németorszagban az elsé jelentsebb longitudinalis projekt, a Bildungsverldufe und
psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungen Erwachsenenalter (BIJU) kdzvetleniil
a német Ujraegyesités utan, 1991-ben kezdodott az akkori hetedik évfolyamon, és tiz
évig tartott. A vizsgalatban 6sszesen 212 iskola 8000 tanuldja vett részt. 1993-ban egy
masodik, akkor tizedikes évfolyammal egészitették ki a mintat, igy 1ényegében két kor-
osztaly parhuzamos fejlédésének elemzése valt lehetové, azaz kombindlni lehetett a ke-
resztmetszeti és a longitudinalis felmérések elonyeit. (Sajat programunkban ugyancsak
megvan ez a lehetdség.) Az egyesités utan a korabban egységes iskolarendszerrel ren-
delkez6 keleti tartomanyok is attértek a szelektiv nyugati modellre. Ez lehetévé tette az
iskolai tanulmanyat két kiilonboz6 szerkezetli iskolarendszerben megkezdd, majd a ko-
z0s (nyugatnémet) modellben folytato tanuldk fejlédésének Gsszehasonlitd tanulmanyo-
zasat. Az elemzések egyik érdekes részeredménye volt példaul az, melybdl kideriilt,
hogy a szelektiv nyugatnémet iskolarendszer kedvezdtlenebb hatassal volt a tanuldk én-
képére, mint az egységes keletnémet. Ez a kiilonbség azonban mar egy év utan csokkent,
azaz a szelektiv rendszerbe belépd keleti tanulok énképe romlott, kdzelitve nyugati tarsa-
ikhoz (Marsh, Kéller és Baumert, 2001).

Egy masik német longitudinalis program a kozépiskola és a felsdoktatas atmenetet
vizsgalja. Németorszdgban a kozépiskola sokféle atalakulason megy keresztiil, és az
érettségit kiilonbozo iskolatipusokban meg lehet szerezni. A Transformation des Sekun-
darschulsystems und akademische Karrieren (TOSCA) program azt elemzi, miként ala-
kul a kiilonb6z6 iskolakban végzettséget szerzo didkok tovabbi palyafutasa. Milyen csa-
ladi és tarsadalmi hatasok befolyasoljak a tanuldk iskolavalasztasat és iskolai palyafuta-
sat? Ossze lehet-e a hasonlitani a kiilonbdzd iskolatipusokban szerzett végzettségeket?
Mi befolyasolja a tanuldok motivaciojat, hogyan fejlédik értékrendjiik? Az eredeti prog-
ram a 2001-2002-es tanévben indult, 90 altalanos és 59 szakgimnazium 4730 érettségizd
tanulojaval. Kiilonbo6zo tesztekkel mérték fel a kognitiv alapképességeket, és kérddivek-
kel gytijtottek adatokat a didkok személyiségvonasairol, életcéljairol, szakmai érdeklodé-
sér6l (Koller, Watermann, Trautwein és Liidtke, 2004; Trautwein, Koller, Lehmann, és
Liidtke, 2007). Két, illetve négy évvel késdbb (2004-ben és 2006-ban) postai uton kérdo-
ivekkel keresik meg a résztvevoket, és a 2007-es tervekben szerepel a minta egy részé-
nek felmérése kognitiv képesség, illetve matematika tesztekkel. Négy évvel késébb (a
2006-ban érettségizokkel) egy masodik mintaval megismétlik a vizsgalatot (TOSCA-
repeat). A kutatasi program tematikajat tovabb boviti a 2007-ben tizedik évfolyamon el-
inditott harmadik minta (TOSCA-10) felmérése, melynek 2500 résztvevdje a realisko-
1akbol és a gimnaziumokbdl keriil ki.

Magyarorszagon tobb specifikus kérdést, vagy kisebb elemszammal lebonyolitott
longitudinalis vizsgalat foglalkozott tanitasi-tanulasi kérdésekkel. Nikolov Marianne
(1995) altalanos iskolai tanuldknak az angol mint idegen nyelv tanulasaval kapcsolatos
motivaciojat kovette. Dornyei Zoltan és Csizér Kata (2002) ugyancsak a motivaciot
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vizsgalta kovetéses modszerrel. Az alkalmazott modszerek nem minden tekintetben fe-
leltek meg a longitudinalis felmérés értelmezési kereteinek, az adatfelvétel alapjan csak a
minta valtozasat lehetett kdvetni, az egyéni valtozasokat nem. Toth LdszIlo (1997) Deb-
recen harom iskolajaban haromszdz tanuloval a szdvegértés fejlodésének kovetésére
szervezett vizsgalat elinditasarél szamolt be.

Az iskolas kort, annak fels6 szegmensét is magaban foglal6 legnagyobb mintan vég-
zett magyarorszagi longitudinalis projekt a 2006-ban elindult Eletpdlya-felmérés. A
vizsgalat célja a hatranyos helyzet és az iskolai kudarcok, a lemorzsolddas kapcsolatanak
elemzése. Az 10000 fOs reprezentativ minta azokbol keriilt ki, akik 2006-ban voltak
nyolcadik osztalyosok. A résztvevok az elsé adatfelvételi pontban megoldottak az orsza-
gos kompetenciamérés tesztjeit, emellett az iskolai tanulmanyi eredmények is bekeriiltek
az adatbazisba. A tovabbiakban a tervek szerint legalabb még nyolc évig évenként kertil
sor adatfelvételre. Az elsd két adatfelvételi hulldm alapjan mar tobb érdekes eredmény
sziiletett. Példaul a roma tanulok osztalyzatai alacsonyabbak, mint ami a teszteken nyu;j-
tott teljesitményeik alapjan varhatd lenne, és lemorzsolddasi aranyuk is tobbszordse a
nem roma szarmazasuaknak (Kertesi és Kézdi, megj. alatt).

Longitudinalis vizsgilatok az Egyesiilt Allamokban

Az 1990-es évek végéig Green és munkatarsai (1997) szerint az Egyesiilt Allamok-
ban és Kanadéban kilenc fontosabb longitudinalis felmérést végeztek. Ezek kozott voltak
kisebb mintara alapozott, néhany kérdésre fokuszalod, ugyanakkor fontos tudomanyos
eredményekre vezetd, és nagyobb, a reprezentativitas elvei szerint kivalasztott mintdkra
épiilé programok is. Az Egyesiilt Allamokban viszonylag koran megsziiletett a felisme-
rés, hogy a szocialis hatrdnyokkal indul6d gyerekek esélyeinek kiegyenlitését a lehetd
legkorabban el kell kezdeni. A legtobb kisgyermekkori longitudinalis adatgyiijtés vagy
ennek a problémanak a vizsgalatara, vagy a megoldasként inditott programok hatékony-
saganak elemzésére szolgalt. Bowman, Donovan és Burns (2001) tiz jelentdsebb prog-
ramot ismertet az 1970-es évektdl kezdddden amelyek (legalabb részben) a gyermekkori
programok hatékonysagat elemezték. Ezeknek a projekteknek az iddtartamat altalaban
kett6-06t évre tervezték, azonban tobb esetben is el6fordult, hogy a vizsgalat résztvevdit
évekkel késo6bb is felkeresték, igy lehetdség nyilt a hosszabb tava hatdsok elemzésére is.

A National Longitudinal Survey of Youth mintaja tobb, mint 12000 (reprezentativ
moddon kivalasztott) f6bol allt, széles életkori intervallumot fogott at, az induléskor 14—
22 éves korosztalyra terjedt ki. Az elsé adatfelvételre 1979-ben (NLSY79) keriilt sor,
kezdetben évenként, majd kétévenként keresték meg a résztvevoket. Ez program inkabb
a munkaerd-piaci kérdésekre koncentralt, és csak kisebb részben foglalkozott a résztve-
vok iskolai (kdzépiskolai) palyafutasaval. Hisz évvel késdbb hasonld keretek kozott el-
indult egy masodik kohorsz kdvetése is (NLSY99).

Ugyancsak korai longitudinalis program volt a Beginning School Study (BSS), amely
1982-ben indult Baltimore 20 iskoldjabol kivalasztott 800 iskoldba 1épd tanuldval. Kiilo-
ndsen fontos eredményei az iskola elsé éveiben kialakuld kiilonbségek felismeréséhez és
részletes leirasahoz fizodnek (Alexander, Entwisle és Olson, 2007).
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A National Education Longitudinal Study (NELS:88) az oktatasi rendszer felsé sza-
kaszara, és annak hatasaira koncentralt. A reprezentativ mintdba 26432 nyolcadik évfo-
lyamos tanul6 kertil be. A vizsgalat kiilonboz6 teljesitménytesztek €s kérddivek felvéte-
l1ével 1988 februarjaban indult. Ezt kdvetden négyszer keresték meg a vizsgalat résztve-
voit, 1990-ben, 1992-ben, 1994-ben és 2000-ben (Goldschmidt és Wang, 1999; Renzulli
¢és Park, 2000; Ingels és mtsai, 2002).

A kozelmultban inditott vagy a tervezés fazisaban levo vizsgalatok koziil két jelento-
sebb programot érdemes kiemelni. Az amerikai National Center for Education Statistics
altal koordinalt Early Childhood Longitudinal Studies (ECLS) lényegében két projektet
foglal magaban, melyek 6tvozok a kiilonbozd (sziiletés alapu illetve évfolyam alapt)
mintavételi lehetéségeket.

Az egyik ECLS vizsgalat az Early Childhood Longitudinal Study, Birth Cohort
(ECLS-B) volt. Ez az els6 reprezentativ amerikai longitudinalis felmérés, amely a korai
testi és mentalis fejlodést meghatarozo feltételeket allitotta a kozéppontba (Moore és
mtsai, 1999). Az adatfelvételhez 14000 gyermeket valasztottak ki abbdl a (kb. 3,9 milli-
0s) populaciobol, amelyik a 2001-es naptari évben sziiletett. Sziiletésiiktdl az dvodaba
1épésig kovették fejlodéstiket, sziiletésiikkor, kilenchonapos, kétéves és négyéves koruk-
ban gytijtottek roluk adatokat, kiilonbozo tesztekkel, illetve a kodrnyezetiikben levd sze-
mélyekkel felvett kérdéivvel. A vizsgalatok tobbek kozott a nyelvi fejlodésre (pl. szo-
kincs, torténetek 1ényegének Osszefoglalasa, kifejezokészség), a korai irastudasra (pl. be-
tiik felismerése, fonoldgiai tudatossag) a matematikai készségekre (pl. szamolas, meny-
nyiségek becslése), a szinek felismerésére, a finommotoros készségekre (pl. rajzolas), és
a korai gondozas és nevelés feltételeire terjedtek ki. Az eredmények szerint a nyelvi ké-
pességek és a finommozgas terén a ldnyok mar ebben a korban is feliilmultak a fiakat. A
korai irastudas teszteken a teljes (kétsziilés) csaladok gyermekeinek teljesitményei job-
bak voltak, mint az egysziil6s csaladban ¢él6ké. A matematika teszteken igen erdteljesen
megmutatkozott a csalddok szocio-6konodmiai statusanak hatdsa (az alacsonyabb statuszu
csaladok gyermekei 40,1%, mig a magasabb statuszi csaladok gyermekei 87,1% ered-
ményt értek el a matematika teszteken (Jacobson és mtsai, 2007).

Az Early Childhood Longitudinal Study, Kindergarten Class (ECLS-K) alappopula-
cidjat az 1998-99-ben 6vodaba 1épdk jelentették. Mintegy 1227 dvodabdl 22782 gyer-
meket vélasztottak a reprezentativ mintaba. Oket nyolcadikos korukig kovették. Az 6vo-
das évek sordn, valamint az els6 évfolyamon &sszel és tavasszal is sor keriilt az adatfel-
vételre, majd késobb a harmadik, 6tddik és nyolcadik évfolyam végén, tavasszal. A
madszerek kozott szerepelt a tanulok kozvetlen felmérése kiilonbozo tesztekkel, és kér-
doéives vizsgalat a tanulokkal, tanaraikkal, valamint sziileikkel. A legrészletesebben az
olvasés és a matematika teljesitményeket elemezték, ezt kdvette a természettudomany-
tudés, de emellett figyelmet forditottak a szocialis kompetencia és az érzelmek fejlodésé-
re is. Emellett az évodéaban sor keriilt a mozgaskészségek felmérésére, és minden adat-
felvételi pontban mérték a tanulok magassagat és sulyat is.

Az eredmények mas vizsgalatokkal dsszhangban megerésitették, hogy a gyerekek
kozott mar az iskolaba 1épéskor csaladi hatteriik fliggvényében jelentds kiilonbségek
vannak, és a szakadék az iskolaban toltott évek soran szélesedett. Akik egész napos 6vo-
daba jartak, atlagosan jobban teljesitettek azoknal, akik csak fél napot toltdttek 6vodaban

337



Csap6 Bend

(Denton és West, 2002; Rathbun és West, 2004). Az indul6 kiilonbségek kés6bb kiilono-
sen erdteljesen mutatkoztak meg az olvasasi készségek terén (Xue €s Miesels, 2004;
Magnuson, Meyers, Ruhm és Waldfogel, 2004; Hair és mtsai, 2006). Akiknek otthon —
csaladi koriilményeik miatt — kevesebb lehetdségiik volt a szamitégéppel valdo megis-
merkedésre, nagyobb valdsziniiséggel keriiltek olyan iskoldkba, ahol kevesebb volt a
szamitogép (Judge, Puckett és Cabuk, 2004).

Ezt a vizsgalatot — az eldz6 projektek tapasztalatait felhasznalva, hasonlé kutatasi
kérdésekkel, de az adatfelvétel tematikdjat némileg kiterjesztve — meg fogjak ismételni a
2010-11-es tanévben 6vodaba lépokkel (ECLS-K:11). A két egymast kdvetd, hasonld
mddszerekkel elvégezett longitudinalis projekt modot ad a 12 év alatt bekdvetkezett tar-
sadalmi valtozasok feltérképezésére is. Az Egyesiilt Allamok oktataspolitikajaban ebben
az iddszakban nagy figyelmet kapott a kora gyermekkori nevelés (tobbek kozott ennek a
kitlintetett érdeklédésnek kdszonhetd e longitudinalis programok elindulasa, illetve meg-
ismétlése is), az iskola el6tti szakasz és az iskola kezd6szakasza. fgy az ujabb longitudi-
nalis program adatokat szolgaltat az oktataspolitikai beavatkozasok hatdsanak elemzésé-
hez is.

Az eddigi longitudinalis vizsgalatok koziil a legkiterjedtebb az Egyesiilt Allamokban
elinditott National Children’s Study' (NCS), amelynek a célja a kdrnyezetnek a gyer-
mekek fejlodésére, elsdsorban az egészségére gyakorolt hatdsdnak elemzése. A program
méretérére jellemzd, hogy lebonyolitasarol kiilon torvény intézkedett (Children’s Health
Act of 2000), és elokészitése hét évig tartott (2000-2006). Ez alatt a hét év alatt az eloké-
sziiletekre 54,6 millié dollart koltottek, majd a megvalositas az elsé két évben, 2007-ben
¢€s 2008-ban 69,0, illetve 110,9 milli6é dollarba keriilt. A program az els6 két adatfelvételi
évig tehat dsszesen mintegy negyedmilliard dollar koltségvetéssel rendelkezett. A prog-
ramban tobb, mint 100000 reprezentativ modon kivalasztott gyermek vesz részt, akiket a
21. ¢életéviikig fognak kiilonbozd eszkdzokkel rendszeresen vizsgalni. A hosszabb ido-
szakot atfogd program konkrét hipotéziseit, illetve kutatasi kérdéseit csak a kovetkezd
néhany adatfelvételi ciklusra dolgozzak ki részletesebben. A program kdzéppontjaban az
elsé években a sziiletés elotti idGszak, a terhesség és a sziilés koriilményei valamint
ezeknek a korai testi fejlodésre, valamint az idegrendszer fejlodésére gyakorol hatasa all.
Késobb mind nagyobb szerepet kap az értelmi fejlédés, a tanulas és olyan specifikus
kérdések, mint a tanulasi zavarok kialakulasa (Landrigan és mtsai, 2006).

A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program mddszertani keretei

A longitudinalis vizsgalatok altalanos elveinek és a nemzetkozi trendeknek a bemutatasa
lehet6vé teszi, hogy sajat vizsgalatainkat az el6zetesen felvazolt keretben helyezziik el.
A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program (HELP) egy kutatocsoport altal megvalositott,
kiilonbozd forrasokbol finanszirozott kutatas, igy méreteiben nem hasonlithat6 a széles

A program honlapja folyamatosan beszamol az elvégzett feladatokrol és az eredményekrol:
http://www .nationalchildrensstudy.gov.
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korti kooperacidban lebonyolitott nagy nemzeti kutatasi programokhoz. Léptékét tekint-
ve a berlini Max Planck Intézet altal végzett BIJU és TOSCA programokhoz all a legkd-
zelebb. Kutatasi kérdései a kozoktatasra koncentralnak, elsosorban a tudas valtozasat
kovetik nyomon, és a fejlodést befolyasolo tényezoket kivanjak felderiteni. A felmérések
tobb szalon kapcsolddnak a korabbi keresztmetszeti fejlodésvizsgalatokhoz, igy sokféle
Osszehasonlitashoz szolgaltatnak adatokat.

A kutatasi program kozvetlen elé6zményei

A kutatasi program kétféle kozvetlen, a Szegedi Tudomanyegyetemen végzett kuta-
tasi elézményre tamaszkodhat. Egyrészt a keresztmetszeti fejlédésvizsgalatokra, ame-
lyek egészen az 1970-es évekig nyulnak vissza. Ezek tobb szaz tudomanyos kézlemény-
ben jelentek meg, melyek kozill itt csak néhany fontosabb felidézésére van mod. A ke-
resztmetszeti felmérések egyrészt szamos olyan kérdést felvetettek, amelyeket longitudi-
nalis program keretében lehet vizsgalni, masrészt a felhasznalt, széles életkori savban
hasznalhatd méréeszkozok szerepet kaphatnak a longitudinalis vizsgalatban is. Az eléz-
mények masik korét a kutatocsoport altal végzett kisebb mintas, specifikus tematikaju
vagy rovidebb idejli longitudinalis vizsgalatok alkotjak.

Keresztmetszeti fejlodésvizsgalatok

A legkorabbi fejlodésvizsgalatokat Nagy Jozsef végezte, az 1970-es években a sza-
molas, a kiilonbozé matematikai készségek fejlodését térképezte fel, tobbnyire nagy, or-
szagos reprezentativ mintdkon. Tobbek kozott az elemi szamolasi készségek (Nagy,
1971), az alapmiiveleti szdmolasi készségek (Nagy, 1973) és a szoveges feladatok meg-
oldasi készségeinek (Nagy és Csaki, 1976) fejlodését tarta fel. Ezt kovették az iskolaké-
sziltség felmérésére iranyuld fejlodésvizsgalatok (Nagy, 1980), melyek a PREFER,
majd a DIFER (Nagy, Fazekasné, Jozsa és Vidakovich, 2004) fejlettségvizsgald rendsze-
rek kidolgozasdhoz vezettek. Késobb megvalosult a rendszerezési képesség (Nagy,
1987), majd az Osszefiiggés-megértés (Nagy, 2000) fejlodésének felmérésére is. Két és
fél évtizeddel késobb sor keriilt a szoveges feladatok fejlodésének ismételt felmérésére,
az eredetihez hasonlo feladatokkal (Vidakovich és Csapo, 1998).

Az 1980-as évek végén zajlott a miiveleti képességek fejlodésének felmérése, mely-
nek a korabban mar emlitett rendszerezési képesség mellett a kombinativ (Csapo, 1988)
képesség is része volt. Ez utobbi fejlodését szélesebb életkori intervallumban orszagos
reprezentativ mintan is felmértiik (Csapo, 2001a). Késébb kiteljesedett egy harmadik
miveleti képesség, a kétvaltozos logikai miiveletek fejlodésének vizsgalata is (Vida-
kovich, 1989, 1998).

Az 1990-es évek masodik felében két atfogd program keretében vizsgaltuk az iskola-
ban elsajatitott tudas mindségi jellemzdit, és ennek soran ugyanazokkal a tesztekkel vé-
geztiink méréseket a hetedik és a tizenegyedik évfolyamon. Igy a természettudomény és
matematika vizsgalatban (Csapo, 1998) felmértiik a természettudomanyos tévképzetek, a
természettudomanyos tudas alkalmazasa, a matematikai megértés, a logikai miiveletek
(deduktiv gondolkodas), az induktiv gondolkodas és a valoszintiségi (korrelativ) gondol-
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kodas négy év alatt bekdvetkezett valtozasat. A tarsadalomtudomanyok és human tertile-
tek kutatési programban (Csapo, 2002) hasonldoképpen vizsgaltuk a motivacio, az énkép,
a deduktiv, az induktiv és a kritikai gondolkodas, a térszemlélet, a kdrnyezetkultira, az
izlés, a torténelemszemlélet, a szovegalkotas és az alkalmazhat6 angol nyelvtudas fejlo-
dését.

Tovabbi atfogd felmérések keretében elemeztiik a fogalmi fejlédés (Korom, 2005), a
komplex problémamegoldés (Molnar, 2002, 2006a, 2006b), a természettudomanyos mii-
veltség (B. Néemeth, 2003), az induktiv gondolkodas (Csapo, 2001b, 2003), a bizonyitasi
képesség (Csikos, 2001), a szocialis kompetencia (Zsolnai, 1998a, 1998b), és az elsajati-
tasi motivacio (Jozsa, 2007) fejlodését. Ezek a keresztmetszeti felmérések jelentdsen
hozzajarultak az iskolaskorban lejatszodd kognitiv €s affektiv fejlodés megértéséhez, a
vizsgalt valtozok kozotti kapcesolatok feltérképezéséhez, és bizonyos mértékben a fejlo-
dést befolyasol6 tényezdk elemzéséhez is.

A keresztmetszeti felmérések soran — amelyek alapjan a populacidoban vagy valamely
részmintaban lezajlé valtozasokat vizsgalhatjuk — tobbnyire szabalyos fejlodéssel talal-
koztunk, abban az értelemben, hogy a felmért valtozo értéke az id6 fiiggvényében nétt.
Ha elég sok mérési pont all rendelkezésiinkre, a mért pontokra gorbét illeszthetiink. A
fejlodést altalaban jol modellezhetjiik a logisztikus fiiggvénnyel, a mért adatokbol altala-
ban a logisztikus gorbe valamely szakasza rajzolodik ki (Molnar és Csapo, 2003). Az et-
tol eltérd fejlédésgorbe tobbnyire valamely pedagogiai szempontbol is érdekes folyamat-
ra utal, példaul a mért valtozas lelassulasa valamely ¢életkorban jelezheti a gondolkodasi
stratégidk atrendezddését, de az iskola nem kielégitd stimulalod hatasat is. Ilyen fejlédés-
gorbét talaltunk példaul a logikai és a kombinativ képesség esetében, ahol egy lassubb
szakaszt két gyorsabb fog kdzre (Csapo, 2003). Néhany esetben talalkozunk olyan id6-
beli valtozasokkal is, amelyeket a ,,negativ fejlodés” vagy ,,visszafejlodés” kifejezések-
kel irhatunk le, abban az értelemben, hogy az idésebb tanuldk egy adott teszten gyen-
gébben teljesitenek, mint a fiatalabbak, vagy valamilyen tulajdonsag tekintetében kedve-
z6tlenebb a helyzet az idésebb, mint a fiatalabb tanulok esetében. Ezt taldltuk a valdszi-
ntiségi (korrelativ) gondolkodas (Bdn, 1998) és a kdrnyezetkultira (Kdrpati, 2002) ese-
tében. Az ilyen, a vizsgalt minta tekintetében szabalytalan valtozasok pontos hatterét
csak a tanuldkat egyénileg kovetd longitudinalis vizsgalatokkal lehet feltarni.

Longitudinalis vizsgalatok

Jelenlegi vizsgalatunk elokészitését segitették a kutatdocsoport tagjai altal kisebb min-
takon vagy rovidebb ideig folytatott kovetéses felmérések. Ebbe a korbe tartoznak azok
a kisértelek, melyek altaldban eleve egy évig folyamatos kapcsolatot jelentettek a részt-
vevokkel, és ugyanazokrdl a tanulokrol legalabb két mérési pontban felvett adatot ered-
ményeztek. A fejlodés hatasanak, tartéssaganak elemzése érdekében tobb esetben ké-
sObbi mérésekre is sor keriilt. Zsolnai Aniko és Jozsa Krisztian longitudinalis adatfelvé-
telt is alkalmazva vizsgalta szocialis készségek kisgyermekkori fejlesztését (Zsolnai és
Jozsa, 2003) és serdiil6kori fejlédését (Jozsa és Zsolnai, 2005). Egy kisebb mintan négy
éven keresztiil a motivacié alakulasanak kovetésére (Jozsa és Bratinkdané, 2007) kertiilt
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sor. Egy masik minta kdvetésével Jozsa Krisztian és Pap-Szigeti Robert (2004, 20006) a
helyesirasi és az olvasasi készségek fejlodését elemezte.

A jelenlegi HELP kereteihez legkozelebb az a nagyobb 1éptékli felmérés all, amely
az idegennyelv-tudas fejlodését vizsgalta a 6-12. évfolyamokon, 6tvozve a keresztmet-
szeti és a longitudinalis adatfelvétel elonyeit. Az elsé keresztmetszeti adatfelvétel 2000-
ben volt a 6., 8. és 10. évfolyamon. Az angol és a német mint idegen nyelv tesztjei mel-
lett az induktiv gondolkodas, a nyelvtanulassal kapcsolatos kérd6iv és szamos hattérval-
tozd felvétele szerepelt a felmérés tematikajaban (Csapo, 2001c). Az adatfelvételt hason-
16 keretek kozott megismételtiik 2002-ben, nagyrészt ugyanazokban az iskoldkban. Ek-
kor mar a 12. évfolyam is bekapcsolodott a mérésbe, tovabba az eszkdzrendszer kiegé-
szillt anyanyelvi olvasas-szovegértés teszttel.

A két vizsgalat mintdinak méretét és kapcsolatat az 1. dbra mutatja be. A 2000-ben
hatodikos tanulok 2002-ben nyolcadikosok lettek, és 4959 olyan tanulo volt, aki mindkét
vizsgalatban részt vett. Hasonloképpen a 2000-ben tizedik évfolyamosok koziil 4999-et a
masodik vizsgalatban, 2002-ben ugyancsak felmértiink, ekkor mar a 12. évfolyamon. Az
angol és a német tesztek szerkezete, tartalma pontosan megegyezett. A kiilonbozd évfo-
lyamok tesztjei szamos k6zos (horgony) feladatot tartalmaztak, igy az eredményeket ko-
z0s skalan is ki lehet fejezni.

2000 2002
6. évf. (8989) (4958) 6. évf. (9878)
\

8. évf. (8399) 8. évf. (9433)
10. évf. (11738) (4999) 10. évf. (11859)
\

12. évf. (9845)

1. abra
Az idegennyelv-tuddas vizsgalat mintdinak longitudinalis kapcsolata

Az adatok ugyan csak két mérési pontot tartalmaztak egymastol két tanévnyi tavol-
sagra, mégis nagyon érdekes elemzésekre adtak modot. Kideriilt példaul, hogy az induk-
tiv gondolkodas fejlettsége jol jelzi elére a két évvel késobbi nyelvtudast (Csapo és
Nikolov, megj. alatt). Ennek a programnak a konkrét kutatasi eredményeken tal fontos
szerepe volt a kovetkezd évben elinditott atfogd longitudinalis program elékészitésében,
a szervezési keretek kialakitasaban.
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A szegedi longitudinalis program céljai, kutatasi kérdései

Mivel kutatasunk az elsé atfogéd longitudinalis iskolai felmérés Magyarorszagon, a
program els6 fazisdnak egyik f6 célja a kdvetéses vizsgalatok tudomanyos megalapoza-
sa, infrastrukturdlis és szervezeti kereteinek kiépitése. A program altalanos feltételei (egy
kutatocsoport tudomanyos profiljaba illeszkedd iskolai vizsgalatok) és a finanszirozasi
lehet6ségek (kiilonbozo palyazati forrdsok egyesitése), tovabba a nagyobb részben isko-
laban, tandrakon felvett tesztek alkalmazasdnak modszere egyben kijelolik a reélis célok
¢s megvalaszolhat6 kutatasi kérdések kereteit is. A tudomanyos célok kialakitasa és a
kutatési kérdések megfogalmazasa soran a korabban bemutatott két {6 forrasra tdmasz-
kodhattunk: egyrészt a szakirodalomban targyalt kérdéseket iiltettiik at sajat vizsgalata-
inkba, masrészt a korabban felmeriilt, keresztmetszeti adatfelvétellel nem tanulmanyoz-
haté kérdéseket fogalmaztuk meg a longitudinalis program szdmara.

A longitudinalis program egyik {6 feladata — hasonldéan a nemzetkdzi mezény kisis-
kolas mintat magaban foglal6é programjaihoz — az iskola kezdd szakaszanak vizsgalata.
Szamos jel utal arra, hogy a magyar tanulok tudasanak mindségével, a tananyag megér-
tésével és az elsajatitott tudas alkalmazasaval komoly gondok vannak (lasd pl. Csapo,
1998, 2002). A tananyag megértésének egyik f6 akadalya az alapkészségek, mindenek-
el6tt a szovegértés és a matematikai készségek fejletlensége lehet, és feltételezhetd, hogy
a problémakat az iskola kezdd szakaszaig vissza lehet vezetni. A magyar iskolarendszer
masik problematikus sajatossaga az iskolak, iskolai osztalyok kodzotti, nemzetkozi 1ép-
tékkel mérve is jelentds kiilonbség. Vizsgalandd kérdés, hogy ez hogyan alakul ki. Mi-
képpen hatarozzak meg az iskolakésziiltség kiilonboz6 jellemzoi a tanuldk késébbi isko-
lai palyafutast? Mekkorak az induld kiilonbségek, és azok hogyan alakulnak a kés6bbi
iskolai évek soran? Milyen mértékben egyenliti ki, vagy noveli meg az iskola a kezdeti
kiilonbségeket? Ezek a kutatasi kérdések szerepeltek az NCDS, a BCS70, a MCS és az
ECLS-K programokban is.

A HELP kiemelt célja az iskolai kudarcok, lemaradasok okainak feltérképezése. A
kulfoldi longitudindlis kutatasok eredményei szerint az atlagosnal lassubb fejlédésnek a
sziiletés elotti artalmaktol a tarsadalmi kornyezet kevésbé stimuldld, motivald voltaig
nagyon sokféle oka lehet. A problémak kezeléséhez az okok pontosabb felderitésére, a
lemaraddsok mechanizmusainak mélyebb megértésére van sziikség. Ennek kutatasa is
foleg a fiatalabb koru tanuldkkal valod adatgytijtés révén lehetséges. Az idGsebbek eseté-
ben a kozépiskolakbol vald kimaradas érdemel figyelmet. Ez utdbbira talalunk példakat
az NCDS és a LSYPE, a NLSY79, a NELS88 és az , Eletpalya-felmérés” programokban.

A longitudindlis vizsgalatok egyik f6 célja az egyéni fejlodési palydk elemzése, mo-
dellezése. Az ilyen jellegli elemzésekhez altalaban hosszabb id6tavra van sziikség. A sa-
jat vizsgalatunk els6 fazisaban legfeljebb négy éves periodusokat lehet atfogni, ezért
sziikségesnek lattuk annak megoldasat, hogy tobbszor négy éves intervallummal ezt az
idétavot kiilonbozé iskolai életkorokban vizsgalhassuk. Igy lehetdvé valik a fejlddés sta-
bilitasanak elemzése, ami kiillondsképpen az altalanos gondolkodasi képességek tekinte-
tében fontos kérdés. Ezt alapvetden a kiilonb6zo életkorok kdzotti korrelacidval lehet jel-
lemezni. A korabbi (nyelvi) kovetéses adatfelvétel mar lehetévé tette az induktiv gon-
dolkodas 6-8. és 10—12. évfolyamokon mért eredményei kozotti korrelacio kiszamitasat
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(Csapo és Nikolov, megj. alatt). A jelen vizsgalatnak igy hasonld kérdésekkel els6sorban
az als6 évfolyamokat kell megcéloznia.

Az iskolai kontextusban végzett felmérések gyakran valamilyen kés6bbi esemény
elérejelzésére vallalkoznak. Példaul a felvételi tesztek azt kivanjak megallapitani, hogy
vajon a didkok sikeresek lesznek-e a késdbbi tanulmanyaik soran (a feladat tulajdonkép-
pen a varhatoan legsikeresebbek azonositasa), mig az eléfeltétel-tudast vizsgald és a di-
agnosztikus tesztek esetében az esetleg kudarcot okoz6, hidnyz6 tudaselemek beazonosi-
tasa a cél. Csak kovetéses vizsgalattal lehet tanulmanyozni, hogy a tesztek, vagy egyes
tesztfeladatok mennyire jol szolgaljak ezt a funkcidt. A mérdeszkozok eldrejelzd szere-
pének vizsgalata a tesztfejlesztést segitd altalanos eredményekhez vezethet, egyes konk-
rét eszkozok eldrejelzo erejének felmérése pedig az alkalmazasi gyakorlat szempontjabol
relevans. A tesztek prediktiv validitasat az azokon elért eredmények és mas, késobbi
adatok, teszteredmények, vagy bekdvetkezett események Osszehasonlitasaval lehet ele-
mezni. Ez a kérdés a HELP-be bevont tobb teszt szempontjabol relevans, kiilondsképpen
fontos az iskolaba Iépéskor felvett DIFER esetében.

Nagyon fontos kérdés a tanulok egyéni eredményeinek és az dket befogadd oszta-
lyok, iskolak teljesitményeinek a kapcsolata. Erdekes elemzési lehetSség az egyéni és az
osztalyszintii valtozasok dinamikajanak vizsgalata: miként hat az egyénekre az, hogy mi-
lyen az osztalyuk vagy az iskoldjuk atlagos teljesitménye. A tanulmanyi teljesitményeket
sokféle targyi, kdrnyezeti feltétel kozvetleniil is befolyasolhatja. A tarsas kozeg, a tobbi
tanuloval valo interakci6 és 0sszehasonlitdsi lehetdség pedig alakitja a didkok érdeklodé-
sét, énképét, motivaciojat, ami kdzvetve hat a kognitiv fejlédésre, tanulmanyi teljesitmé-
nyekre is. Az ilyen kérdések konkrét vizsgalati eljarasainak kivalasztasaban tamaszkod-
hatunk a német longitudinalis programok (BIJU, TOSCA) eredményeire is.

A nemzetk6zi mezOny longitudinalis programjainak céljai kozott is szerepel a tarsa-
dalmi valtozasok hatdsanak felmérése. Ilyen elemzésekre a HELP keretei kozott is lehe-
tdséget teremtiink. Ennek legegyszeriibb formdja a korabbi vizsgalatokban mar hasznalt
tesztek alkalmazasa, amit mas célok egyébként is indokolnak. Ez a megoldas — megfele-
16 feltételek mellett — lehet6séget nyujt torténeti 6sszehasonlitdsokra, az iskolarendszer
hatékonysag-valtozasanak becslésére, trendek felvazolasara. Ennek érdekében érdemes
torekedni olyan adatfelvételi terv kialakitdsara, amely lehet6vé teszi a korabbi kereszt-
metszeti és az Uj hosszmetszeti adatok alapjan szdmithat6 fejlodés 6sszehasonlitasat. En-
nek érdekében célszerti a korabbi vizsgalatokban szerepelt teszteket a longitudinalis
programban a korabbival azonos vagy ahhoz hasonl6 életkorban és idébeli tavolsagban
felvenni.

A szegedi longitudinalis program mintai és adatfelvételi terve

A kutatasi program tervezésénél figyelembe vettiik, hogy minél tobbféle viszonyitési
pontot sikeriil kijelolni, minél tobbféle kontextusban lehet adatainkat értelmezni, annal
tobb elemzésre teremtiink lehetdséget, és anndl gazdagabb tudomanyos eredményekre
szamithatunk. Haromféle valtozas, illetve kiilonbség tanulmanyozasa johet szamitasba.
(1) Maga a longitudinalis vizsgalat az egyéni valtozas kovetéses elemzése révén valosul
meg, ugyanazoknak a tanuloknak az egymast kovetd felmérései soran kapott eredmé-
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nyek Osszehasonlitdsaval. (2) Kiilonboz6 kort kohorszokkal egyidejiileg parhuzamosan
foly6 adatfelvétel lehetéséget kinal a keresztmetszeti Gsszehasonlitasokra. fgy olyan fej-
16dési folyamatok tanulmanyozasa is megvaldsithatd, amelyeket a longitudinalis kovetés
nem fed le, vagy amelyeknél a hosszmetszeti dsszehasonlitas csak sokara hozna ered-
ményt. Ilyen lehetdséget kinalt tobbek kozott az ECLS-B és ECLS-K 6sszehasonlitasa.
Egy id6 utdn a megismételt (vagy késobb egy masik kohorsszal jrainditott) vizsgala-
tokban is megjelenik ez a lehet6ség. (3) A tarsadalom és az oktatasi rendszer valtozasai
miatt az egymast kovetd korosztalyok kisebb-nagyobb mértékben eltérd feltételek kozott
fejlodnek. Ha kiilonb6z6 évfolyamokkal egyszerre tobb longitudinalis adatfelvételt indi-
tunk el, és a kohorszokat elég hosszl ideig kdvetjiik, a fiatalabb minta abba az életkorba
ér, amely korban az id6sebb mintardl mar gylijtottiink adatokat. A két kohorsz azonos
¢letkorban mért eredményeinek Osszehasonlitasbol kovetkeztethetiink a tarsadalmi-kor-
nyezeti valtozasok hatasara. A megismételt longitudinalis vizsgalatok ezt a lehetdséget a
teljes fejlodési folyamatra felkinaljak. Példaul a NCDS, BCS70, MCS sorozat; a BIJU
kiilonbozd kohorszai; a TOSCA egymas utan inditott mintai; az NLSY79, NLSY99; és
az ECLS-K, ECLS-K11 lehet6séget nytjtanak ilyen elemzésekre. Még tobb kohorsz ha-
sonldo modon valo kovetésének elinditdsaval trendek felvazolasara nyilik lehet6ség. Ez
utobbira jellemz6 példa az YCS. A HELP szerkezetét ugy terveztilk meg, hogy az dssze-
gyljtott adatok itt idézett mindharom &sszehasonlitasi tipusra lehetoséget adnak.

A kutatasi programhoz az eldzdekben ismertetett f6 célok megvalositasa érdekében
tbb, kiilonboz6 kora mintat valasztottunk. Igy egyrészt lehetéséget teremtettiink a Iehe-
t0 leghosszabb iddt atfogd kovetéses adatgytlijtésre, masrészt bizonyos elemzések belat-
hat6 id6 alatt elvégezhetdk legyenek. A kozoktatas tizenkét évfolyamat az iskola tagozo-
dasanak megfelelden harom szakaszra osztottuk, also és felsd tagozatra, valamint kozép-
iskolara. A kutatdsi programot ennek megfeleléen harom korosztallyal inditottuk el,
melynek adatfelvételi tervét az 1. tablazatban vazoltuk fel.

1. tablazat. A longitudindlis vizsgadlat mintdi és az adatfelvételi idozitése

Tanév 1 minta 1l minta 11, minta
2003/04 9. évf. 5. évf. 1. évf.
2004/05 10. évf. 6. évf. 2. évf.
2005/06 11. évf. 7. évf. 3. évf.
2006/07 12. évf. 8. évf. 4. évf.
2007/08 9. évf. 5. évf.
2008/09 10. évf. 6. évf.
2009/10 11. évf. 7. évf.
2010/11 12. évf. 8. évf.
2011/12 9. évf.
2012/13 10. évf.
2013/14 11. évf.
2014/15 12. évf.
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A mintakat (kohorszokat) a kdzoktatasba vald belépésiiknek megfeleld sorrendben
szamoztuk meg, kezdve a legidésebbel. A kutatasi program elsé négy éve alatt a harom
minta 0sszeér, azaz a kozoktatds mind a tizenkét évfolyamardl lesznek adataink. Lénye-
gében harom szakaszban tudjuk longitudinalis adatokkal jellemezni a rendszert.

Az 1. minta felmérését a kilencedik évfolyamon kezdtik meg. A kozépiskolaban
megszerzett tudas mindségét, a korabbi kutatasainkbol ismert jelenségek (pl. az iskola a
képességek fejlodésére az elvarhatonal kisebb hatast gyakorol) okait lehet e minta adatai
alapjan elemezni. Ez a kohorsz 2007-ben kilépett a kdzoktatasi rendszerbdl. A részt vevo
tanulok elérési adatait 6sszegyljtottiik, igy késébb ijabb adatfelvételre megkereshetok.
A felvett adatok leirjak a kozépiskolai palyafutasukat, az esetleges késobbi adatfelvéte-
lekkel meg lehet vizsgalni a kozépiskolai palyafutasuk, eredményeik és a felsGoktatasbe-
li vagy a munkaerd-piaci helytallasuk kapcsolatat. Sajat vizsgalataink koziil szamos, ko-
rabban a 11. évfolyamra koncentrald adatgyiijtés, tovabba a nyelvtudas felmérés 10. és
12. évfolyamos mintdinak tapasztalatait hasznosithatjuk. A hazai vizsgalatok kozill az
,,Eletpélya felmérés”, a nemzetkdzi programokbdl példaul a TOSCA, az YCS, a LSYPE,
a NLSY79, a NLSY99 és a NELS:88 kindl e minta eredményei szimara dsszehasonlitasi
lehetdséget.

A II. minta kovetését az 6todik évfolyamon kezdtiik el. Adataik alapjan az iskola fel-
sO tagozatan bekovetkezett valtozasokrol alkothatunk képet. Elsésorban arra kereshetjiik
a valaszt, milyen tényez6k vezetnek a korabbi vizsgalatokbol mar ismert megértési prob-
1émékhoz. Elemezhetjiik, hogy hogyan alakul a diakok tanulasi stratégiaja, motivacioja,
énképe. A korabbi hetedik évfolyamra fokuszald szamos vizsgalatunk és a nyelvtudas
felmérés 6. és 8. évfolyama tapasztalatait itt hasznosithatjuk. Ez a kohorsz négy év utan
iskolafokozatot valtott, igy megsziint a tovabbi csoportos adatfelvétel, az osztalykeretben
val6 tesztelés lehetdsége. Késobb azonban Oket is fel lehet keresni egyéni adatgytjtésre.
A kiilfoldi programok koziil a BIJU adatfelvételének egy része erre a korosztalyra esik,
¢és a fiatalabb mintakkal inditott programokban is el6fordulnak a 10-14 éves életkorban
felvett adatok.

A TIII. minta kdvetését az iskolaba Iépéskor kezdtiik el. A veliik a program elsé négy
évében felvett adatok alapjan a beiskolazés-kori fejlettségrol és az als6 tagozat soran le-
zajlott valtozasokrol alkothatunk képet. Mivel ezeknek a tanuléknak a tSbbsége eredeti
iskoldjaban és osztalyaban folytatja tanulmanyait, veliik az adatgytijtést valtoztatas nél-
kil folytatni lehet. Szamos kiilfoldi program fokuszalt erre a korosztalyra, tobbek kozott
a NCDS, a BCS70, a MCS, a BSS, az ECLS-K, az ECLS-K:11 és az NCS eredményei
kinalnak gazdag 0sszehasonlitasi lehetséget.

Az adatfelvételi terv lehet6vé teszi a keresztmetszeti vizsgalatot is, egymastol négy-
évnyi tavolsagra levé mintakkal. Ezt a lehetdséget tobb esetben ki is hasznaltuk. Ugyan-
akkor a II., fels6 tagozatos mintaval végzett vizsgalatok egyben el6készitik az 1. minta
kés6bbi vizsgalatat is, amelyet az elsé eredmények, tapasztalatok alapjan pontosabban
lehet megtervezni.

A vizsgalat mintait az orszag iskolai koziil reprezentativ modon, rétegzett mintavétel-
lel valasztottuk ki. A mintavétel egysége az iskola, az elsé szempont a telepiilés mérete
volt. A korabbi hasonlé orszagos reprezentativ vizsgalatok (1asd Csapo, 2003) elveit ko-
vetve a lakossag szdma alapjan a telepiiléseket 6t kategoridba soroltunk ugy, hogy mind-
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egyik kategoria a népesség 6todét reprezentalja. Ezutan az egyes kategoriakbodl ugy va-
lasztottuk ki a mintaba bekeriil6 iskoldkat, hogy azok méretiik és regionalis megoszlasuk
tekintetében is ardnyosan leképezzék az orszag iskolait. A kivalasztott iskolak Osszes
adott évfolyamos osztalyat felmértiik. A harom minta induldskori adatait a 2. tdblazatban
foglaltuk 6ssze. Tekintettel a varhatd lemorzsolddasra, a fiatalabb mintdk méreteit na-
gyobbnak valasztottuk.

2. tablazat. A mintak mérete az adatfelvétel elsé évében

Mennyiség 1. minta 1. minta 111 minta
tanulok szama 3131 3881 5286
osztalyok szama 111 179 244
iskolak szama 57 102 127

A minta a hasonl6 vizsgalatok attekintése soran bemutatott lemorzsolodasnak van ki-
téve. A kivalasztott osztalyok tanuloit kdvetjiik, és az adatgyiijtés csoportos iskolai fel-
mérésekre €piil, ezért a masik iskolaba tdvozok csoportos felmérésére nincs mod. A csa-
ladok koltozése miatt gyermekeik 0j iskolaba keriilnek. Egyes telepiiléseken beliil is je-
lentds az iskolak kozotti — a koltozéshez hasonlo kényszeritd koriilményekkel nem iga-
zolhaté — tanulomozgas. A program elinditiasa Ota eltelt idészakban Magyarorszagon
még egy tovabbi tényezd is hozzajarult a minta csokkenéséhez: az iskolak bezarasa,
vagy atszervezése. Mindezeknek a tényezéknek a kontrollalasara, a minta &sszetételének
ellenérzésére a sziilok iskolazottsagat, mint az egyik legfontosabb, a tanuldk iskolai pa-
lyafutasat sok tekintetben meghatarozo valtozot alkalmazzuk. A felmért osztalyokba ké-
sébb érkezd tanuldk részt vettek a mérésekben, adataik bekeriiltek az adatbazisba. Eze-
ket az adatokat a keresztmetszeti elemzésekben hasznalhatjuk, a longitudinalisban azon-
ban nem.

A longitudinalis vizsgalat soran alkalmazott mérodeszkozok

A vizsgalat adatgyjté eszkozei kozott nagyobb részben a korabbi keresztmetszeti
vizsgalatokban kiprobalt, bemért tesztek, széleskoriien hasznalt, bevalt mérdeszkdzok
szerepeltek. Egyes esetben tovabbfejlesztett tesztvaltozatokat alkalmaztunk, mas esetek-
ben a nemzetkdzi irodalombol ismert eszkozoket adaptaltunk, és hasznaltunk az e prog-
ram szamara kifejlesztett ij eszkdzoket is. A longitudinalis program els6 négy évében
hasznalt adatgyiijté eszkdzoket alkalmazasuk ideje szerinti csoportositasban a 3. tablazat
foglalja 6ssze. Egy-egy mérési pontban 1-3 teszt felvételére keriilt sor, amiben egyrészt
értékelési, masrészt finanszirozasi okok jatszottak szerepet. Figyelembe vettiik, hogy a
tanulok a néhany hetes tesztelési periddusban csak egy-két tesztet oldhatnak meg.

A legfiatalabb minta tagjaival az elsé tanév elején felvettilk a DIFER fejlettségvizs-
gald rendszer résztesztjeit (Nagy, Fazekasné, Jozsa és Vidakovich, 2004). Ez a progra-
munkban szerepld egyetlen eszkdz, amely egyéni adatfelvételt igényel, az Gsszes tobbi
esetben hagyomanyos papir-ceruza tesztet illetve kérdéivet hasznaltunk. Ebben a minta-
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ban az olvasas-szovegértés és a matematikai készségek fejlodése allt az adatgytijtés ko-
zéppontjaban. Az olvasas tesztek korabbi mérdeszkdzok adaptacioi, a matematikai tesz-
tek e vizsgalat szamara késziiltek. A paros évfolyamok tesztjeiben az iskolai tananyag-
hoz kozelebb allo, mig a paratlan évfolyamokon a matematika gondolkodés-fejleszto ha-
tasanak feltarasara inkabb alkalmas feladatok szerepelnek. A harmadikos teszt egyik
sulypontja az aranyossag fogalma, a linedris dsszefiiggések megértése volt.

3. tablazat. A longitudinalis vizsgalat elsé négy évének adatgyiijté eszkozei

Meéresi

idépont 1. minta 1I. minta 111, minta
2003 6sz DIFER
Szovegértés Szovegértés
2004 tavasz | itid kerdéiv Attitiid kérdsiv
Induktiv gondolkodas Induktiv gondolkodas Szovegértés
2005 tavasz | Attitid kérdéiv Attittid kérdoiv Szémolasi készségek

Kombinativ képesség

A tanulas kornyezeti fel-

A tanulas kornyezeti fel-

A tanulas kornyezeti fel-

2005 6sz tételei tételei tételei
Tanulasi szokasok Tanulasi szokasok Olvasasi szokasok
Komplex probléma- Komplex probléma- Matematikai gondolko-
megoldas. Természettu- | megoldas das

2006 tavasz | domdnyos ismeretek al- | Természettudomanyos
kalmazésa I-11 ismeretek alkalmazésa

I-IT
B Attittid kérdoiv Attitid kérdoiv Szovegértés
2006 Osz . .
Olvasasi szokéasok

Idegen nyelv (angol ol- | Idegen nyelv (angol ol- | Induktiv gondolkodas
vasas, német olvasas) vasas, német olvasas) Attittid kérddiv
Informatikai készségek Informatikai készségek Természettudomanyos

2007 tavasz fogalmak fejlodése

Természetismereti ala-
pok
Szamolasi készség

A kombinativ képesség (Csapo, 2001a), az induktiv gondolkodas (Csapo, 2001b), a
komplex problémamegoldas (Molnar, 2006a) és az alkalmazhatd természettudomanyi
tudas (B. Németh, 1998, 2003) mérésére a korabbi, keresztmetszeti vizsgalatokban mar
alkalmazott teszteket hasznaltuk. Az utoébbi harom tesztet a két idésebb mintaban egy-
szerre, olyan formaban vettiink fel, hogy azokkal keresztmetszeti elemzéseket is lehessen
végezni, és ezeket Ossze lehessen hasonlitani a korabbi keresztmetszeti felmérések
eredményeivel. Igy t6bb évnyi — az induktiv gondolkodas esetében tizévnyi — tavolsag-
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ban felvett adatokbdl kovetkeztethetlink az oktatasi rendszerben végbement valtozasok-
ra, trendekre.

A 2007-ben a két idésebb (akkor 8. és 12. évfolyamos) minta nyelvtudasanak (angol
illetve német olvasds) mérésére hasznalt tesztek feladatai megegyeztek a 2000-es és a
2002-es nyelvi felmérések (Csapo és Nikolov, megj. alatt) tesztjeinek feladataival, igy
ezek az adatok is tobbféle Osszehasonlitasra nytjtanak lehet6séget. Egyrészt a négy év
korkiilonbség lehetové teszi a keresztmetszeti fejlodésvizsgalatot, masrészt a mérések
kozott eltelt hét illetve 6t év a trend jellegli elemzésekre kindl alkalmat. A mérések altal
kozrefogott idészakban a nyelvtanulas kiemelt figyelmet kapott, ezért érdekes kérdés,
hogy mindez eredményezett-e kimutathatd valtozasokat.

A tanulasi szokasok vizsgalatara szolgald kérddiv a PISA 2000 felmérés keretében is
hasznalt kérdések (Artelt, Baumert, Julius-McElvany €és Peschar, 2003) alapjan késziilt.
A PISA vizsgélatban 15 éves, a HELP keretében 7. és 11. évfolyamos tanulok valaszol-
tak meg a kérdéseket, ami a keresztmetszeti elemzéseket is lehetévé teszi (B. Nemeth és
Habok, 2006). Az olvasasi szokasok vizsgalatara szolgald adatgyiijté eszkdz a nemzet-
kozi kutatasokbol ismert Index of Reading Awareness adaptacioja (Csikos, 2006).

Mindharom mintan ugyanabban az iddben felvettiik A tanulas kornyezeti feltételei
kérdoivet. Ennek segitségével a teljes korti adatfelvételt alkalmazd Orszagos Kompeten-
ciaméréssel Osszehasonlithaté modon gytjtottiik 0ssze a tanuldk csaladi-kulturalis hatte-
rére vonatkozo6 adatokat. Ez lehet6vé teszi annak vizsgalatat, hogy a harom minta tarsa-
dalmi Osszetétele megegyezik-e, tovabba — a teljes korti orszagos adatokkal dsszehason-
litva — milyen mértékben reprezentativ az egyes hattérvaltozok tekintetében. Az Attitiid
kérdaoiv a tantargyi attitlidok, az iskolaval kapcsolatos altalanos attitlidok, €és a tovabbta-
nulési szandék felmérésére szolgal. Szamos korabbi vizsgalatunkban felvettiik, miként a
HELP mindharom mintajaban, tobb idopontban is.

A két idésebb mintdban az utols6 mérési hullamban a tovabbi tanulas illetve a mun-
kavallalas szempontjabol fontos készségek kaptak nagyobb szerepet, igy az idegen nyelv
mellett az informatikai készségek. Az utobbiak mérésére szolgdld eszkozok a két évfo-
lyam esetében megegyeztek, igy ugyancsak alkalmasak keresztmetszeti elemzésekre.

A longitudinalis program elsé eredményei, tovabbi feladatai és folytatasi lehetéségei

Azokra a szamitasokra, amelyek tobb mérési pont kozott teremtenek kapcsolatot,
tobbnyire csak a kés6bbiekben kertil sor, a lezajlott felmérések egy része azonban mar
onmagaban is érdekes elemzési lehetdségeket kinal. Ennek megfeleléen a vizsgalat
eredményeib6l mar szamos kozlemény sziiletett.

Tobbek kozott bemutattuk a természettudomanyos fogalmak fejodésének elemzésére
szolgaldé mérdeszkozt és a negyedik évfolyamon végzett vizsgalat els6 eredményeit (Ko-
rom és Nagyne, 2007). A gazdag valtozorendszer egy mérési pont alapjan is érdekes
elemzésekre kinal lehetdséget, két mérési pont pedig a valtozasok bemutatasat is leheto-
vé teszi. Tobbek kozott elemeztiik az attitidok valtozasait (Kelemen, B. Németh, Csikos
¢és Csapo, 2007), a matematikai készségek fejlodését (Jozsa, 2006; Csapo, 2007; Jozsa
¢és Kelemen, 2007), az olvasasi készségek fejlodését (Molnar és B. Németh, 2006; Mol-
nar, Jozsa, Molnar és B. Németh, 2007), és az olvasassal kapcsolatos meggy6zddések
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valtozasat (Csikos és Stekldcs, 2007). Tovabbi elemzések sziilettek keresztmetszeti 0sz-
szehasonlitasi lehetdségeket kihasznalva (Molnar, 2006a; B. Néemeth és Habok, 2006).

A vizsgalat elsé szakaszanak lezarulasa utan a folytatas a harom minta esetében kii-
16nb6z6 feladatokat jelent. Az els6 szakaszban az adatfelvétel az iskolaban tortént, a ta-
nulok osztalykeretben oldottdk meg a teszteket, valaszoltdk meg a kérdoiveket. A két
idosebb korosztalyban ez nem lehetséges, ki kell dolgozni a kovetés 1j megoldasait.
Ezen a téren tdmaszkodunk a hasonlé kiilfoldi programok tapasztalataira, és hatékony
eszkoz lesz az Internet. Az online kérddives adatfelvétel jelenleg is problémamentesen
megoldhato, tovabbi fejlesztésekkel egyes teszteket is fel lehet igy venni.

A legiddsebb (I.) minta tagjaival csak egyénileg lehet a kapcsolatot fenntartani. Mi-
vel ez jelent6s koltségekkel jar, erre csak viszonylag ritkan keriil sor, a tervek szerint
legkorabban a kdzépiskola befejezése utan harom-6t évvel. Az adatgyiijtés a kdzépisko-
lai tanulmanyok hatasat és az érettségi vizsga értékét allithatja a kdzéppontba, hasonldan
a TOSCA program tematikajahoz. A kozéps6é (II.) minta tagjainak jelentds része a ko-
zépiskolaban folytatja tanulmanyait. Veliik egyénileg €s a jelenlegi iskolaikon keresztiil
is kapcsolatot lehet teremteni, de mindegyik esetben csak egyéni adatfelvételre keriilhet
sor. A kozépiskola-valasztas, az altalanos iskolai tanulmanyok hatasa, értéke, szerepe a
kés6bbi tanulmanyokban, a motivacio és az érdeklodés valtozasa, tovabba a kozépiskolai
lemorzsolddas szerepelhet az adatfelvétel tematikajaban.

A legfiatalabb (III.) minta kovetése nem jelent problémat, az osztalykeretben torténd
adatfelvétel folyatodhat a felsd tagozaton. Itt mar fel lehet hasznalni a korabbi (a II. min-
taval végzett) felsd tagozatos elemzések tapasztalatait is. Velilk folytatodik az olvasas-
szovegértést és matematikatudast kozéppontba allitdé méréssorozat. A tervek szerint a
matematika tesztek a paratlan évfolyamokon tovéabbra is inkdbb a matematikai gondol-
kodas fejlodését, mig a paros évfolyamokon inkabb tantervi anyaghoz kapcsolddo tudast
meérik.

A rendszeres longitudinalis mérések megvaldsitisa érdekében elinditjuk egy ujabb,
immar negyedik kohorsz (IV) longitudinalis kovetését a 2007 szeptemberében iskolaba
1épdkkel. A mérések részben a korabbi III. mintan végzett adatgyiijtés megismétlését je-
lentik. fgy 0ssze lehet hasonlitani az oktatasi rendszerben négy év alatt bekovetkezett
valtozasok hatasat. Ilyen valtozas volt az alsé tagozatban példaul az évismétlés megsziin-
tetése. A matematikatudas és az olvasas-szovegértés vizsgalataban a tobb évfolyamot at-
fogo fejlodési skalak kidolgozasa, az ujszerli mérési technikék (példaul feladatbankok
hasznalata) kidolgozasa, a diagnosztikus értékelés megalapozasa jelent tovabbi feladato-
kat.

Egy tovabbi, hosszabb tavi kutatasi program keretében elinditjuk a szamitégépes
online tesztelést. A szamitogépes tesztelés szélesebb korii elterjesztése érdekében vilag-
szerte intenziv kutato-fejleszté munka folyik. A szamitdgépes, kiilondsen az online tesz-
telés a kikiiszoboli a nyomdai, a szallitasi és adatrogzitéseket, tovabba lehetoséget teremt
az ujszerl feladatok hasznalatara, példaul a multimédia alkalmazasara. A technikai felté-
telek megteremtése csak a kiinduld pont lehet egy hosszabb kutatasi-fejlesztési folya-
mathoz. Sziikség van annak tisztdzasara is, milyen mértékben mérhetoek a képességek és
készségek egyforman a papir alapu és a szamitogép alapu tesztekkel, tovabba mennyiben
jelent egyes csoportoknak elonyt vagy hatranyt egyik vagy masik kozvetité médium. A
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longitudinalis vizsgalatok kontextusa kiemelkedden jo feltételeket jelent az ilyen jellegi
kérdések elemzésére.

Koszonetnyilvanitas

A longitudinalis program megvaldsitasat kiilonb6zo kutatasi tamogatasok tették lehe-
tové. Az infrastrukturalis hatteret és a tudomanyos keretek kialakitdsat az MTA-SZTE
Képességkutatd Csoport biztositotta. A vizsgalatsorozat elinditdsat az Oktatasi Miniszté-
rium kutatasi timogatasa tette lehetdvé. Néhany teszt kidolgozdsa OTKA palyazat kere-
tében tortént (TO46659, témavezetd: Csapo Bend; TO63360, témavezetd Csikos Csaba;
K68798 témavezetd: Jozsa Krisztian, TO48883, témavezetd: Korom Erzsébet). Az utol-
s6 harom évben elvégzett adatfelvétel az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport altal el-
nyert HEFOP 3.1.1. palyazat keretében valosult meg.

Ezaton is kifejezem koszonetemet azoknak a kollégaimnak, akik a program soran
hasznalt méréeszkozok elkészitésében kozremukodtek: B. Nemeth Maria, Csikos Csaba,
Dancso Tiinde, Habok Anita, Jozsa Krisztian, Karpati Andrea, Korom Erzsébet, Molnar
Gydngyveér és Nagy Laszloné. Kiilon is koszondm B. Nemeth Maria és Kléner Judit kuta-
tasszervez6 munkajat.
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ABSTRACT

BENO CSAPO: LONGITUDINAL ASSESSMENTS IN SCHOOL CONTEXT — THEORETICAL AND
METHODOLOGICAL FRAMES OF THE FIRST LARGE-SCALE SCHOOL-RELATED LONGITUDINAL
PROGRAM IN HUNGARY

The Hungarian Educational Longitudinal Program (HELP) was launched in 2003 in three
cohorts: with students who began the first (n=5286), the fifth (n=3881) and the ninth
(n=3131) grades. The first four-year-long phase has been completed. The aims of this paper
are to outline the general framework of longitudinal programs carried out in educational
contexts and to introduce the specific characteristics of HELP. First the paper compares
cross-sectional and longitudinal developmental studies, than summarizes the typical goals
and methodological features of the large-scale longitudinal projects. In the second part, it
reviews those European and American longitudinal projects that at least in part cover a
school-aged population and study educational issues. The third part describes those — mostly
cross-sectional — developmental studies carried at the University of Szeged that were
predecessors of HELP. Then describes the main aims of HELP; characterizes the samples of
the program; furthermore, introduces the waves and the instruments of data-collection.
Finally, the first results of the analyses are summed up and the main goals of the next phase
of the program are outlined.
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