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A HOZZAADOTTERTEK-MODELLEK ALKALMAZASA A
TANULOI TELJESITMENYMERESEKBEN

Balazsi Ildiko

Oktatasi Hivatal, Kéznevelési Programok Fdosztdalya

Az utobbi tiz évben a tanulditeljesitmény-mérések felhasznalési teriilete jelentés mérték-
ben boviilt. Az oktatasi rendszerek sorra ismerik fel és hasznaljak ki az oktatasi rendszer
egészének kiadasaihoz viszonyitva csekély anyagi raforditast igényld és objektiv adatok-
kal szolgald méréseket abbol a célbol, hogy mind az oktatasiranyitast, mind a kozoktatasi
rendszer szerepldit (fenntartok, iskolak és pedagogusok), mind annak felhasznaléit (szii-
16k és tanulok) informaljak a rendszer egészének vagy egy-egy szegmensének, szerepld-
jének bizonyos szempontok szerinti teljesitményérél (IEG, 2006; UNESCO, 2007; Clarke,
2011).

A McKinsey & Company két nagy hatast oktatasi targyua jelentése kimutatja, hogy
egyrészt a fejlett és hatékony oktatasi rendszerek hatékony kiils6 mérési-értékelési rend-
szerrel rendelkeznek, melyeknek a tanulok eredményeinek mérése az egyik pillére (Barber
& Mourshed, 2007). Masrészt az elmilt évtizedben az eredményeiken jelentés mértékben
javitd oktatasi rendszerek kozos jellemzdje, hogy a tanulok teljesitménymérési rendszeré-
nek fejlesztése szerepelt a reformok kozott, ami arra utal, hogy a rendszer aktualis ered-
ményességétol fliggetleniil az eredményesség noveléséhez a mérési-értékelési rendszer ki-
épitése és fejlesztése elengedhetetlen (Mourshed, Chijioke, & Barber, 2010).

A kiils6 mérési-értékelési rendszerek egyik fontos kérdése, hogyan értelmezi és milyen
Osszefliggésekben vizsgalja a tanuldi eredményeket. A mérési rendszer fejlesztésének
egyik lehetséges iranya éppen a tanuloéi teljesitmények értelmezésének arnyaltabb megko-
zelitése. Az els6 mérési-értékelési rendszerek a tanulok teszteredményeit, nyers pontsza-
mait vették figyelembe, a tanuldk korabbi eredményét, szocialis, kulturalis és gazdasagi
helyzetét figyelmen kiviil hagyva. Azonban a nyers pontszim 6nmagaban nem a legjobb
indikétora a tanarok, iskolak eredményességének: elészor Erik Hanushek (1971) tanulma-
nyaban jelent meg az a megkozelités, ami a tanarok munkajanak hatékonysagat ugy méri,
hogy a tanulok korabbi eredményeit, az eredményre gyakorolt csaladi hatast és az osztaly-
tarsak hatdsat is figyelembe veszi az aktudlis eredményiik értékelésekor. Az ilyen tipusu
hozzaadottérték-modellek (added value models) sokkal alkalmasabbak arra, hogy egy-egy
iskola vagy tanar teljesitményérél realis képet adjanak. Eppen ezért az elmalt egy-két év-
tized szakmapolitikai paradigmavaltdsa soran — a tényeken alapul6d szakmapolitika igé-
nyének el6térbe keriilésével — e modellek is kiemelt figyelmet kaptak (Braun, Chudowsky,
& Koenig, 2010; OECD, 2008). Az elmult egy-két évtized szakirodalma részletesen fog-
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lalkozik a modellek technikai megvalositasanak lehetéségeivel, a statisztikai eljarasok el-
méleti és gyakorlati hatterével (pl. Lissitz, 2005, 2006) éppugy, mint a hozzaadottérték-
modellek bevezetésének oktataspolitikai 1épéseivel és kovetkezményeivel (pl. OECD,
2008).

Jelen tanulmany a hozzaadottérték-modellek szakirodalmaba nyujt betekintést, rovi-
den ismerteti az e modellekhez kapcsolodd szakmai dilemmaékat, valamint bemutatja a
magyar mérési gyakorlatban megjelend modelleket. A tanulmany elsé részében roviden
vézoljuk az tanuldieredmény-modellek tipusait, és definialjuk, mit értiink hozzaadottér-
ték-modell alatt. A masodik rész ismertet néhany, az elmult évtizedben e témaban sziiletett
nemzetk6zi tanulmanykotetet és szakmai konferenciat. A harmadik rész a hozzaadott-
érték-modellek bevezetése soran felmeriil szakmai kérdéseket és megoldando feladatokat
sorolja fel, mig a negyedik részben a lehetséges statisztikai modelleket mutatjuk be. Az
6todik rész a magyarorszagi elézményeket és az Orszagos kompetenciamérésben jelenleg
alkalmazott gyakorlatot ismerteti. A tanulmany a hozzaadott érték (added value) iskolai
szintli felhasznalasanak lehetségeit tekinti at, nem tér ki részletesen a tanari szintii
hozzéaadottérték-modellek jellemzdire és alkalmazhatosagi feltételeinek ismertetésére.

A tanuldieredmény-modellek tipusai

A gyakorlatban az oktatasi intézmények vagy tanarok értékelésére hasznalt teszt alapt
értékelési modelleket a mérési eredmények kezelése és az eredmények interpretalasa
szempontjabol négy nagyobb csoportba sorolhatjuk: statuszmodellek, a kohorszok &ssze-
hasonlitasan alapulé modellek (cohort-to-cohort change models), novekedési modellek és
hozzaadottérték-modellek (Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010).

A statuszmodellek a tanulok teljesitményének egy id6pontban mért értékét allitjak az
elemzés kdzéppontjaba, gyakran 6sszehasonlitva azt egy eldre meghatarozott célértékkel.
A statuszmodellek egy specialis valtozata az, ami az eredmények értékelésénél a tanulok
kiilonboz06, az iskola altal nem befolyasolhaté szocio-kulturalis hattéradatait figyelembe
veszi. Ezeket a modelleket nevezziik kontextudlis eredményességi modelleknek. A ko-
horszok dsszehasonlitasan alapulo modellek az id6érdl idore elvégzett mérések eredmé-
nyeinek dsszehasonlitdsan alapulnak, példaul két egymast kdvetd tanévben mért eredmé-
nyeket vetik 0ssze, azt vizsgaljak, valtozott-e a tanulok eredménye. Ebbdl kdvetkeztetnek
arra, hogy javult-e az oktatas mindsége az eltelt idoben.

A névekedési modellek a tanulok eredményeit kovetik, és azt vizsgaljak, mennyit fej-
16dtek a tanulok a két mérés kozott eltelt idoszakban. Ezek a modellek mar csak longitu-
dinalis mérési rendszerek esetében alkalmazhatok, ahol a tanuldok két vagy tobb mérési
idépontban mért eredményei dsszekdthetdk.! Ugyanakkor a novekedési modellek nem
vizsgaljak, hogy a teljesitményben bekovetkezett valtozas milyen mértékben tulajdonit-
hato a kiilonb6z6 hatasoknak, milyen mértékben fiigg a teljesitményndvekedés az iskolan

1 Néhany mérési rendszerben akkor is alkalmazzak a ndvekedési modelleket, ha csak az iskolat nem valté ta-
nulok eredményeit tudjak osszekotni. Ha a két mérési idopont kozott az iskolat valtd tanulok szama kelléen
alacsony, a rendszernek ez a hianyossaga csak kismértékben torzitja az eredményeket.
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kiviili és az iskola befolyasa ala tartozo tényezdoktdl, csupan a novekedés mértékére kon-
centralnak. A hozzdadottérték-modellek ezzel szemben megprobaljak az iskola hatasat el-
kiiloniteni az egyéb, az iskola altal nem befolyasolhato tényezoktdl. Szintén a tanulok két
mérési idépont kozotti fejlddésének mértékét vizsgaljak, am nem a fejlodés mértéke all a
figyelmiik kdzéppontjaban, hanem arra a kérdésre keresik a valaszt, hogy egy-egy iskola
tanuloi teljesitményének fejlodésében mekkora szerepet jatszott az adott iskola, mekkora
a tanulok teljesitményének novekedése ahhoz a fejlodési potencialhoz képest, amit egy
,atlagos, tipikus” iskoléban sikeriilt volna elérniiik ugyanezeknek a tanuloknak a vizsgalt
idészakban.

A hozzaadottérték-modellek definicioja

A szakirodalomban szamos definiciot olvashatunk a hozzaadott értékre és a hozzaadott-
érték-modellekre vonatkozodan, melyek k6z6s pontja, hogy a hozzaadottérték-modellek az
iskola, illetve a tanar vagy egy oktatasi program, modszer, intézkedés hatasat probaljak
becsiilni a tanuldi teljesitményekre. E modellek a tanul6é eredményességét meghatarozo
bonyolult dsszefliggésrendszeren beliil a vizsgalt tényez6 hatasat igyekeznek elkiiloniteni
az attol fiiggetlen egyéb tényezOk hatasatol (Value-added Measures, 2013). A hozzaadott
érték modellek a tanulok tudasanak fejlodésébdl kiindulva, esetleg tovabbi, az iskola altal
nem befolyasolhatd tényezok hatasat is figyelembe véve becsiilik az iskola, tanar munka-
janak eredményességét.” A hozzaadott érték e tanulméanyban hasznalt 4ltalanos definicidja
a kovetkez0: [,,Az iskola altal hozzaadott érték] az iskola hozzajarulasa a tanulok fejlédé-
séhez az oktatas valamely meghatarozott, eldirt céljanak (pl. a kognitiv képességek fejlo-
désének) teljesiilése érdekében. Az iskola hozzajarulasa alatt az egyéb, a tanulok fejlodé-
sére hat6 tényezok figyelembe vétele melletti nett6 hatas értendo. ...[A hozzaadottérték-
modellek™] a statisztikai modellek egy olyan osztalya, amely az iskola hozzajarulasat be-
csiili a tanulok fejlédéséhez az oktatas valamely meghatarozott, el6irt céljanak (pl. a kog-
nitiv képességek fejlodésének) teljesiilése érdekében legalabb két idopontban végzett mé-
rés alapjan (OECD, 2008. p. 17.).

A hozzaadottérték-modellek az oktatasi rendszerek azon jellemzdjét igyekeznek a sta-
tisztika modszereivel kikiiszobolni, hogy a tanulok iskolakba tagozodasa nem randomi-
zalt, véletlen beosztassal torténik, ahol minden iskola varhatéan ugyanolyan eséllyel in-
dulna a gyermekek fejlesztése terén, és minden, a tanulok eredményeiben mutatkozo kii-
16nbség az iskola hatasanak volna tulajdonithaté (ahogyan ez egy kiilonbozé kezelési
modszereket 6sszehasonlito tervezett kisérlet soran lenne). Az iskolarendszer ezen jellem-
z6je miatt az iskoldk eredményességének Osszehasonlitasara a tanulok eredményeinek

2 A tanulményok egy része a hozzaadott érték becsléséhez a tanulé egy pontban mért eredményét hasznalja fel,
kontrollalva a tanulo csaladi hatterének hatasat a teszteredményére, az iskola hozzaadott értékét a regresszio
rezidualisaval becsiilve (Csapd, 2002; Balazsi & Zempléni, 2004). E modelleket jelen tanulmanyban a kon-
textualis eredményességi modellek korébe soroljuk, és csak azokat a modelleket tekintjiik hozzaadottérték-
modelleknek, amelyek a tanulo legalabb két pontban mért eredményét felhasznaljak, és az adott id6 alatti
fejlodés mértékébol becsiilik az iskola, tanar vagy program hatasat
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egyszerll Osszevetése nem megfeleld, hiszen az példaul régota kozismert és tobbszor bi-
zonyitott tény, hogy a tanuldk szocio-kulturalis hattere igen erésen korrelal eredményeik-
kel, és legtobbszor még a teljesitményiik névekedésével is, igy az iskola eredménye is nagy-
mértékben fiigg attol, milyen a tanuléi szocio-kulturalis sszetétele (McCall, Kingsbury,
& Olson, 2004).

A kontextualis eredményességi modellek ennek a hatasnak a kikiiszobdlésére sziilet-
tek, ugyanakkor az iskola eredményességének megitélésére mégsem jelentenek altalanos
megoldast, hiszen a tanuloknak ezekben a modellekben vizsgalt egyetlen teszteredménye
nemcsak a jelenlegi iskolajuktol és tanaraiktol, valamint a csaladi hatteriiktdl fiigg, hanem
a korabbi nevelési-tanulasi tapasztalataiknak 6sszegzése az 6vodatdl kezdédéen (OECD,
2008; Harris & Sass, 2005). A hozzaadottérték-modellek ezzel szemben az iskolan kiviili
hatasoknak és a tanuld eredményét befolyasolo korabbi hatasoknak az egyiittes kikiiszo-
bolésére tesznek kisérletet (Stringfield & Yakimowski-Srebnick, 2005).

Hozzaadottérték-modellek a nemzetkozi gyakorlatban

A hozzaadottérték-modellek célja az iskolak (pl. tanarok, programok) eredményességé-
nek, mindségének jellemzése, és ebbdl eredden a hozzaadottérték-modellek elsé megjele-
nése az iskola hatékonysdganak, a tandrok hatdsanak vizsgalata kapcsan meriilt fel
(OECD, 2008). A nemzetkozi szakirodalom, fleg az Egyesiilt Allamok allami mérési-
értékelési programjaihoz kapcsoldddan, nagyon sok kisérleti vagy mar a gyakorlatban mii-
kodo hozzaadott érték tipust értékelési rendszerrdl szamol be. A legnagyobb és legrégebbi
ezek koziil az Oktatasi Hozzaadott Erték Elszamoltathatosagi Rendszer (Educational Value-
Added Accountability System, EVAAS), amit el6szor Tennessee allamban alkalmaztak az
1990-es évek kozepén, akkor még Tennessee Value-Added Accountability System
(TVAAS) néven. Jelenleg a SAS Institute altal kifejlesztett hozzaadottérték-modszert
Tennessee allamon kiviil Ohio és Pennsylvania allamokban, valamint az Egyesiilt Alla-
mok sok mas iskolakdrzetében is hasznaljak (Sanders, Saxton, & Horn, 1997; Ballou,
Sanders, & Wright, 2004; Wright, Sanders, & Rivers, 2006; Betebenner & Linn, 2010). A
teljesitménymérések szakirodalmaban a TVAAS-rendszer fejleszt6i hasznaltak el6szor,
honositottak meg €s terjesztették el szélesebb korben a hozzaadott érték fogalmat.

A hozzaadottérték-modellek fobb jellemzdinek korai 6sszegzését adja Carol Taylor
Fitz-Gibbon 1997-es jelentése. A brit kormany felkérésére azt vizsgalta, milyen lehet§sé-
geket rejtenek, milyen elényokkel jarnak és milyen feltételekkel és jellemzokkel vezethe-
tok be a hozzaadottérték-modellek az iskolak eredményességének vizsgalatara az Egyesiilt
Kiralysagban. A jelentés konkluzidja szerint a hozzaadottérték-modell bevezetése az is-
kolak eredményességének mérésében statisztikailag korrekt, intuitiv, kdnnyen érthetd és
elfogadtathatd mérdszamot eredményez (Fitz-Gibbon, 1997; Bognar, 2000). Anglidban
2002 ota tartalmaznak hozzaadottérték-eredményeket az iskolajelentések az iskolaszaka-
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szok végén letett vizsgak eredményeibdl kiindulva (Ray, 2006). A tablazatokban felhasz-
nalt adatokat és az alkalmazott hozzaadottérték-modelleket id6r6l idére felillvizsgaljak és
amennyiben sziikséges, modositjak.’

A hozzéaadottérték-modellek koriil nemzetkozi szinten jelenleg is szadmos kutatas és
fejlesztés zajlik, a 2000-es években tobb olyan kutatasi konferencia volt, ahol e modellek
modszertanat vizsgaltak. Ezeken a konferenciakon az ilyen modellek terén végzett legfris-
sebb kutatasokat mutattak be, a modszerek alkalmazhatosagat és korlatait vitattdk meg a
kutatok, és az el6adasokat, eredményeket konferenciakotetekben vagy a konferencia web-
lapjan meg is jelentették. Ilyen volt példaul az a két Marylandi Egyetemen tartott konfe-
rencia, amelyek el@adasainak anyagat Robert W. Lissitz szerkesztette kotetbe. Az elsé
konferencia 2004. oktober 22- és 23-an zajlott Conference on Value Added Modeling cim-
mel (Lissitz, 2005); a masodikra 2005. november 7-én és 8-an keriilt sor Longitudinal
Modeling of Student Achievement Conference cimmel (Lissitz, 2006). A két konferencia
eléadasai a hozzaadottérték-modellek el6tt alld legfontosabb modszertani kihivasokat ir-
jéak le, azokra keresnek valaszt, ij mdodszereket, modelleket ismertetnek.

Hasonlo6 kérdésekkel foglalkoztak a Wisconsin-Madison Egyetem 2008. aprilis 22—-24.
kozott megtartott konferenciajan (National Conference on Value-Added Modelling), il-
letve a 2009 decemberében az Educational Testing Service (ETS) Center for K-12
Assessment and Performance Management részlege altal szervezett szeminariumon. Az
Exploratory Seminar: Measurement Challenges Within the Race to the Top Agenda egyik
{6 témaja a tanuloi teljesitmények novekedésének szummativ mérési modszerei volt (ETS,
2010). Mindharom konferencia résztvevéi egyetértettek abban, hogy a hozzaadottérték-
modellek hasznos eszk6zok lehetnek az iskolak és a tanarok munkajanak megitélésében,
azonban az alkalmazott tesztek, modellek és elemzések megvalasztasa kell6 koriiltekintést
igényelnek, és nagymértékben befolyasoljak a kapott eredmények megbizhatosagat, rele-
vanciajat és felhasznalhatosagat.

A modszertani konferenciak mellett olyan konferencidk, miihelybeszélgetések is
voltak az elmilt néhany évben, amelyek a hozzaadottérték-modellek oktataspolitikai vo-
natkozasait, az erre alapuld elszamoltathatosagi rendszerek lehetdségeit és korlatait, a
bevezetésiikhoz kapcesolddo vart és varatlan, kivanatos és nemkivanatos hatasokat vitattak
meg. Ezen konferenciak eredményeként tobbnyire olyan kiadvanyok jottek 1étre, amelyek
a modszertani eszkoztar attekintése mellett az ilyen elszamoltathatosagi rendszerek
létrehozasanak feltételeit, elonyeit és veszélyeit is targyaljak. Ezek koziil az egyik legna-
gyobb hatasu az OECD Added Value kutatasi projektje volt, melyben az OECD-orszagok
e terilileten dolgozo vezetd szakemberei vitattak meg a hozzaadott érték tipust elszamoltat-
hatésagi rendszerekben rejlé lehetéségeket, €s amelynek eredményeként az OECD ajan-
lasokat és modszertani utmutatdkat is megfogalmazé kotetet adott ki (OECD, 2008). Ha-
sonld szempontok vezették az egyesiilt allamokbeli Nemzeti Kutatasi Tanacsot (National
Research Council) és Nemzeti Oktatasi Akadémiat (National Academy of Education),

3 Az egyes évek iskolai teljesitménytablézataiban szereplé adatokrol lasd a
http://www.education.gov.uk/schools/performance/archive/index.shtml oldalt.

4 A konferencia programja és prezentacidi elérhetSk az egyetem honlapjan
http://www.wcer.wisc.edu/news/events/natConf_papers.php
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amikor megszervezték a hozzaadottérték-modellekkel foglalkozé miihelykonferenciat,
melynek jelentése szintén a hozzaadottérték-modellek koriili legfontosabb modszertani
kérdéseket jarja koriil, de az OECD-jelentéssel szemben kifejezetten az Egyesiilt Allamok
jelenlegi torvényi szabalyozasanak és mérési-értékelési rendszereinek szempontjabol
vizsgalja a kérdést (Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010). A kovetkez0 fejezet az e kote-
tekben targyalt legfontosabb oktataspolitikai és modszertani kérdéseket foglalja Gssze.

A hozzaadottérték-modellek modszertani kérdései

A megalapozott hozzaadottérték-modelleknek szamos kihivassal és mddszertani nehéz-
séggel kell megkiizdeniiik, melyeket hat nagyobb kérdéskorbe csoportosithatunk (Meyer
& Dokumaci, 2010; Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010; OECD, 2008; Lissizt, Doran,
Schafer, & Willhoft, 2006): (1) a hozzaadottérték-modelleket alkalmaz6 tanulditeljesit-
mény-mérési rendszerek céljai és a hozzajuk kapcsolodo kdvetkezmények; (2) a mérdesz-
kozok és a beldliik szamitott képességpontok jellemzdi; (3) a tanuldi eredmények kdve-
tése, az évek kozotti 6sszekotés mindsége; (4) az adatfelvételek mindsége és az adatok
mennyisége; (5) az alkalmazott hozzaadottérték-modellek jellemz6i; (6) az eredmények
interpretalasa, bemutatasa.

A rendszer céljai és a hozza kapcsolodé kovetkezmények

A hozzaadott érték alapii mérési rendszer altal elérhetd célok tisztazasa, a rendszer
elényeinek és korlatainak hangsulyozasa, a kovetkezmények nagysaganak, a mérés tétjé-
nek meghatarozasa (high-stakes vs. low-stakes), a rendszerhez kapcsolodé kovetkezmé-
nyek és 6sztonzok kiépitése elengedhetetlentil az elsé kérdések kozott kell szerepeljen a
hozzaadottérték-rendszer tervezésekor (Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010; OECD,
2008). Az OECD 2008-as elemzése harom f6 alkalmazasi teriiletet kiilonboztet meg
(OECD, 2008; Chapter one — Policy Objectives of the Development of a System of Value-
Added Modelling): az iskola eredményességének novelését szolgdlo kezdeményezések ada-
tokkal valo ellatasa, az iskola elszamoltathatosaganak biztositasa, valamint az iskolava-
lasztas informalasa. Ez a harom alapvetd cél a hozzaadottérték-modell fejlesztése soran
részben eltéré dontéseket eredményezhet. Az iskola belsd teljesitményértékelésének és a
mindség ndvekedésének biztositasa céljabodl létrehozott rendszer példaul nem igényli az
adatok nyilvanossagra hozasat, am az adatok értelmezéséhez sziikséges iskolai kapacitas
kiépitését feltételezi. Ugyanakkor ahhoz, hogy a rendszerbdl szarmazé adatok megfele-
16en informaljak a sziilok és tanulok iskolavalasztasat, nem csak az adatok nyilvanossaga
sziikséges, hanem az is, hogy ezek az adatok, elemzések konnyen elérhetdek és konnyen
értelmezhetdek legyenek, valamint a médiaban is megfelel6 figyelmet kapjanak (OECD,
2008).

A legtobb hozzaadottérték-modellt alkalmazo mérési rendszer elszamoltathatosagi cél-
lal jott létre, a jelen tanulmanyban példaként bemutatott amerikai mérések mind az iskolak
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elszamoltathatosaganak eszkozei. Ezek a rendszerek nem kizarolag hozzaadottérték-mo-
delleket hasznalnak — az elszamoltathatdsagi rendszer fogalmarol, céljairdl, tipusairdl és
az alkalmazott modellekr6l |. Toth (2010) dsszefoglalojat.

Az angliai hozzaadottérték-mutatok f6 felhasznalasi teriiletei négy nagyobb csoportba
sorolhatok (Ray, 2006): (1) teljesitmény-tablazatokba rendezve megbizhatod és dsszeha-
sonlithatd adatok biztositasa minden iskola eredményességérél a sziilok és a szélesebb
kozvélemény szamara, az iskolak elszamoltathatosaganak biztositasa; (2) adatok szolgal-
tatasa az iskolai fejleszté munkahoz és a szakmai ellenérzések szamara; (3) iskolak kiva-
lasztasa bizonyos oktatasi programokban, kezdeményezésekben valo részvételre; (4) ok-
tataspolitikai kezdeményezések eredményességének monitorozasa. Itt tehat az emlitett cé-
lok mindegyike megjelenik valamilyen formaban, a nyilvanossag és a szakmai ellen6rzés
informalasa éppugy, mint az eredményesség novelését szolgald kezdeményezések kiszol-
galasa.

A mérdeszkozok és a beléliik szamitott képességpontok jellemzdi

A hozzaadottérték-modellek alapjaként alkalmazott méréeszk6zok relevanciaja, meg-
bizhatbsaga és érvényessége, a teszteredmények rezisztanciaja a csalassal és a tesztpont-
rendszernél fontos kérdés, de a hozzaadottérték-modelleknél, f6leg, ha az az egyes tanarok
eredményességérdl akar informaciokat adni — ahogyan az az Egyesiilt Allamokban sok
esetben torténik —, kiilondsen nagy fontossaggal birnak (Braun, Chudowsky, & Koenig,
2010). A mérési hiba mértéke a novekedési modelleknél és a hozzaadottérték-modelleknél
kiemelt szerepet jatszik, hiszen a két vagy tobb mérési pontban mért értékek hibaja kumu-
laloédik. A hozzaadottérték-modellek esetében tovabbi torzitast okozhat az is, hogy a ko-
rabbi mérési eredmény(eke)t a regresszidés modell fiiggetlen valtozojaként, valtozoiként
alkalmazzuk, amit altalaban hibamentesnek feltételeziink (Zumbo & Forer, 2011; Doran
& Jiang, 2006; McCafrey, Lockwood, Koretz, & Hamilton, 2003; Ladd & Walsh, 2002).

A Kkiilonb6z6 mérési idépontokban kapott eredmények dsszekotése

Az egyes id6épontokban, életkorokban felmért képességpontok statisztikai jellemzdi és
Osszekotése, a pontszamok dsszehasonlithatosaga, az alkalmazott képességskala vertika-
litasa, a tesztekben meglévd esetleges plafonhatas a hozzdadottérték-modell bevezetése
soran szintén vizsgalando kérdés. A legtobb ilyen modell olyan vertikalis teljesitményska-
lak (vertical scaling) hasznalatat igényli, amely a kiilonbozé idépontokban mért tanuloi
eredményeket ugyanazon az intervallumskalan helyezi el (Doran, Jiang, Cohen, Gushta,
& Phillips, 2005; Kolen & Brennan, 2004; Ballou, Sanders, & Wright, 2004). Ez korant-
sem trividlis feltétel, az intervallumskalak készitésével kapcsolatos nehézségek (Ballou,
2009; Briggs & Betebenner, 2009) mellett a kozos skala kialakitasa sem magatol értet6do,
a lehetséges tesztfelépitési dontések és az alkalmazott ekvivalenciat biztositdé modszerek
pedig nagymértékben befolyasolhatjak a hozzaadottérték-modellek eredményeit és az
eredmények megbizhatosagat (Briggs, Weeks, & Wiley, 2008; Patz, 2007).
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Az adatfelvétel mingsége és az adatok mennyisége

A modell szamitasahoz felhasznalt adatok mennyisége és mindsége, a tanulok koveté-
sének megbizhatosaga, az adatvesztésbol eredd torzitd hatasok szintén befolyasoljak az
eredmények megbizhatosagat. Azokban az esetekben, amikor a hozzaadottérték-modelle-
ket a tanarok értékelésében akarjak felhasznalni, a tanulo-tanar 6sszekotési adatok megléte
¢és megbizhatosaga is kérdéses. Az adatok mennyisége és mindsége minden teszteredmé-
nyeket felhasznalo értékelési rendszerben fontos kérdés, ugyanakkor a névekedési model-
leknél és a hozzaadottérték-modelleknél az adatok dsszekdtése 11j elem, amely tovabb no-
velheti az adathianyt. Az iskolankénti, osztalyonkénti alacsony tanuldszamok problemati-
kaja igy ebben az esetben fokozottan jelentkezik (Braun, Chudowsky, & Koenig, 2010;
Braun, 2005).

Az egy-egy iskolaban felmért tanulok szama befolyasolja az iskola hozzaadott értékére
kapott becslés megbizhatosagat és stabilitasat. Az évrdl évre nagymértékben ingadozd
hozzaadott értékek, amelyek mogott nem az iskola mitkodésében bekdvetkezett tényleges
valtozas, csak statisztikai bizonytalansag all, alaashatja a rendszer elfogadottsagat. Ezért
az ilyen ingadozasok vizsgalata kiilondsen fontos, és a modell kidolgozasa soran dontést
kell hoznunk arrol, hogy a tanulok szaima vagy a becslés megbizhatosagi tartomanyanak
nagysaga alapjan mely iskolakat zarunk ki az elemzésb6l. Az OECD szakértdi csoportja
— sajat korabbi tapasztalatai alapjan — azoknak az iskolaknak az esetében, ahol 20—-30-nal
kevesebb tanuld adata hasznalhaté a hozzaadott érték szamitasahoz, a becslés hibaja tal-
sagosan nagy lehet. Ugyanakkor az iskolak mérete és a modellek hibaja minden oktatasi
rendszerben mas és mas lehet, ezért minden 01j hozzaadottérték-modell bevezetésénél meg
kell vizsgalni az adatok mennyiségének kérdését (OECD, 2008).

Az alkalmazott hozzaadottérték-modell jellemz6i

A hozzaadott érték szamitasa soran alkalmazott modell jellemzdi, az egyes modellek
alkalmazasaval kapott értékek relevanciaja és megbizhatosaga, a becslésekhez kapcsolddd
hibak nagysaga, a becslések precizitasa és stabilitasa, a lehetséges torzitd hatasok szintén
fontos kérdések. A hozzaadottérték-modellek az altalanos vegyes linearis regresszids mo-
dellek (general mixed linear models) valtozatai, ahol a korabbi pontszam, a tanuldi és az
iskolai kontextus mint valtozok kiilonb6z6 modon, fix vagy véletlen hatasként keriilnek
be a modellbe (OECD, 2008; Lissitz et al., 2006).

A gyakorlatban szamos kiilonb6z6 konkrét hozzaadottérték-modellt alkalmaznak, me-
lyek a modell alapfeltevéseiben és a bevont valtozok korében is kiillonbozhetnek. Az
OECD 2008-as tanulmanyanak nyoman, szemléltetésként, a hozzaadottérték-modellek
harom f6bb csoportjat vazoljuk: a linedris regressziés modellek, a varianciakomponens-
modellek vagy hierarchikus linedris modellek, valamint a fixhatdas-modellek altalanos le-
irasat adjuk meg. E modellek mellett 1éteznek a t6bbvdltozos véletlenhatds-modellek, va-
lamint a novekedésigorbe-elemzések is, ugyanakkor ezek a variansok iskolanként ketténél
tobb mérési eredményt igényelnek, igy a jelenlegi hazai mérési rendszerben nem igazan
alkalmazhatok.
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Az egyszerii linearis regresszios modell

Az egyszeri linearis regresszios modellekben a tanuld pontszamat linedris regresszios
egyenlettel becsiiljiik a korabbi mérésben elért pontszama €s néhany hattérvaltozoja alap-
jan. A j. iskola i. tanuldjara a kovetkez6 egyenletet irhatjuk fel:

P
Yij(2) =8 T Yija) +kzlbk'xkij + &jj 1)
ahol Yija) és Vijo) a két egymast kovetd mérési eredményt jeloli, X5 a modellben fi-

gyelembe vett tanuldi szintli kontextualis valtozok, a, , b, jeldli a regresszids egyiittha-

tokat és végil ¢ a flggetlen, normalis eloszlasu, allandd szorasnégyzetl rezidualis

(OECD, 2008).

Ennél a modellnél az egy-egy tanuld esetében a hozzaadottérték-becslésiink a masodik
teszten elért tényleges és a modell alapjan becsiilt pontszam kiilonbsége lesz; egy-egy ta-
nulécsoportra, osztalyra, iskolara a hozzaadottérték-becslés a csoporthoz tartozéd tanulok
hozzaadottérték-becsléseinek atlaga. A modell konnyen alakithato az adott mérés tulaj-
donsagaihoz, a figyelembe vett korabbi eredmények kore és a kontextualis valtozok kore
rugalmasan alakithaté (Ladd & Walsh, 2002; Jakubowsky, 2008). E modell elénye, hogy
konnyen értelmezhetd, és a tanuloi rezidualisok vagy akar a modell egyiitthatoinak kozlése
elegend6 ahhoz, hogy az iskoldban is egyszerlien kiszamithassak egy-egy tanuldcsoport
esetében a hozzaadott értéket. A hozzaadottérték-modell 2006-0s lengyelorszagi beveze-
tésénél kiterjedt képzési programot alkalmaztak annak érdekében, hogy a modell 1ényegét

a tanarok megértsék, illetve maguk is tudjanak becsléseket végezni sajat tanuloik esetében
(OECD, 2008).

A hierarchikus linearis modellek

A varianciakomponens-modellek (vagy hierarchikus linearis modellek) két regresszios
egyenlet kombinacidi, melyek segitségével a modellben kapott rezidualis értékek varian-
cidjat két szintre, az iskolak kdzotti és az iskolan beliili tanulok kozotti részre bontjuk szét.
Ennek a modellnek az eldnye, hogy a tanulok iskolakba rendezett voltat, az adatbazis ,,hi-
erarchikus” jellegét is figyelembe veszi. A modell legegyszeriibb valtozata (OECD, 2008):

P
Yiie =@ +aYij +Elbk - Xygj + &ij 2
aoj:ao"l'é‘oj (3)

ahol &;; ~ N(O, 0'2) és Opj ~ N(O, 12) fiiggetlen normalis eloszlasu valtozok. Ebben a mo-

dellben az iskolai hozzaadott érték becslései nem csupan az iskola sajat tanuldinak adata-
itol fiiggenek, az egy-egy iskolara az iskola hozzaadott értékének legkisebb négyzetek
modszerével (ordinary least square) szamitott becslése a becslés hibajanak nagysagatol
fliggben egy-egy korrekcios tényezot kap, amivel a becslés ,.eltolodik™ az iskolai szinten
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atlagos hozzaadott értéket reprezentald a, felé. Ezt a jelenséget hivjak zsugoritd
(shrinkage) hatasnak, hiszen az iskola hozzaadott értékét kisebbiti. Mivel az iskolai hoz-
zaadott érték becslésének hibaja fiigg a tanuldk szamatol, a kisebb iskolak esetében a zsu-
goritd hatas altalaban nagyobb lesz (OECD, 2008; Lissitz et al., 2006). Az iskolai szintl
rezidualisok normalis eloszlassal valé modellezése miatt szokas a hierarchikus linedris
modelleket véletlenhatas-modelleknek nevezni.

A modell bovithetd egyrészt a figyelembe vett szintek szama szerint, az iskola-tanulo
felosztas tovabbi bontasaval konnyen altalanosithaté az iskola-osztaly-tanuldé haromszin-
tes felosztasra. Masrészt beépithetiink a modellbe iskolai szintii valtozokat is, melyek a
(3) egyenletben jelennek meg fiiggetlen valtozokként; valamint a tanuloi szintl fiiggetlen
valtozok, a korabbi teszteredmény €s a tanuloi hattérvaltozok is szétvalaszthatok az iskolai
atlagok és az iskolan beliili tanuldi szintli hatasok egyiittesére (Bryk & Raudenbush, 1992)
— a hierarchikus linearis modellek kompetenciamérésben vald alkalmazasanak egy példa-
jat |. Balazsi és Zempléni (2004) tanulmanyaban.

A fixhatds-modellek

A fixhatas-modellek a véletlenhatas-modellekkel szemben az iskolai hozzaadott érté-
ket tigy épitik be az egyenletiinkbe, hogy minden egyes iskolara egy-egy plusz valtozot
definialunk, ami az adott iskolaba tartozo tanulok esetében 1, minden mas tanulora 0. En-
nek a valtozonak a modellbdl kapott egyiitthatdja lesz az adott iskola hozzaadott értéke.
Az (1) egyenlet modositasaval ez a modell a kdvetkezéképpen irhato fel:

P
Yij2) =& a1 Vij) +l§1bk - Xyjj + 0 + & 4)

ahol 0 aj. iskola hozzaadott értéke.

A fixhatas-modellben — a véletlenhatas-modellel szemben — nincs korrekcios tényezo,
az iskola hozzaadott értékének becslése csak az iskola tanuldinak adataitol fligg, igy ennél
a modellnél a hozzaadott értékek torzitatlan becsléseit kapjuk. Ugyanakkor a becslés hi-
bajanak nagysaga sem csokken, igy az ezzel a modellel kapott becslések évrél évre vald
ingadozasa a véletlenhatas-modellekhez képest nagyobb lehet (OECD, 2008; Lissitz et al.,
2006).

A fixhatas- és véletlenhatas-modellek kombinaciojat alkalmazzak az egyik legismer-
tebb egyesiilt allamokbeli hozzaadott érték alapt rendszerben, amit Dallas (Texas allam)
iskolaiban alkalmaznak. A kétlépcsds eljarasban eldszor egyszerii linedris regresszios mo-
dellel megbecsiilik a tanulok pontszamait minden mérésre a kontextualis valtozok alapjan,
majd az ebbdl a modellbdl kapott standardizalt rezidualisokra kétszintes hierarchikus li-
nearis modellt alkalmaznak az iskolak hozzaadott értékének becsléséhez. Ez utobbi mo-
dellben a tanuldi szintli egyenletben a korabbi teszteredmények el6z6 modellbdl kapott
standard rezidualisai, az iskolai szintti modellben pedig kiilonb6z6 iskolai szintli hattér-
valtozok, példaul az iskola szocio-Kulturalis Osszetétele szerepelhetnek fiiggetlen valto-
zOkként (Webster, 2005; Webster & Mendro, 1997).
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A tébbvaltozos véletlenhatas-modellek és a névekedésigorbe-elemzések

A tobbvaltozos véletlenhatas-modellek alkalmazéasahoz tobb mérési teriileten és lehe-
téleg minél tobb alkalommal mért teszteredményekre van sziikség, ahol a tanulok altal
elért eredményeket tobbvaltozosvalasz-modellel (multivariate response model) irhatjuk
fel, ahol a targyanként és egyes idopontokban kapott rezidualisok normalis eloszlasuak
pozitiv definit kovariancia matrixszal (OECD, 2008; Lissitz et al., 2006). A modellek jel-
lemzdje, hogy az iskolai hatasok el nem éviilé hatasként jelennek meg, a korabbi évek
hatasai ebben a modellben minden kés6bbi teszteredményben valtozatlan sullyal szerepel-
nek.

A tobbvaltozos véletlenhatas-modellek legismertebb valtozata az EVAAS (Wright,
White, Sanders, & Rivers, 2010). Az EVAAS-modellek tobbnyire nem vesznek figye-
lembe a modelljeikben kontextualis valtozokat, az iskola hatasa csak a tanulok pontsza-
mabol szarmazik, ugyanakkor erre egyrészt a modell kidolgozoi szerint nincs is sziikség,
mert a tanulonkénti tobb mérési teriiletrol és tobb évbol szarmazé adat miatt minden tanuld
a sajat kontrolljaként jelenik meg a modellben (err6l bévebben I. Sanders, Wright, Rivers,
& Leandro, 2009). Masrészt a modell EVAAS-C nevii variansa alkalmaz kontextualis val-
tozokat is, az ott alkalmazott eljaras mintaként szolgalhat hasonlé modellek kidolgozasara
(Sanders, Saxton, & Horn, 1997; Ballou, Sanders, & Wright, 2004). Elénye az ilyen tipusa
modelleknek, hogy egy-egy hianyzé teszteredmény esetén sem torlik a tanulé teljes adat-
sorat, a meglévd teszteredményeket ekkor is fel tudjak hasznalni a szamitisok soran.
Azonban a modell hazai gyakorlatban val6 alkalmazhatosagat korlatozza a szamitasokhoz
sziikséges tobb idépontban felvett tobbféle teszteredmény, ami a kompetenciamérés ese-
tében nem all rendelkezésiinkre, az dsszesen iskolanként két mérési pont ehhez nem ele-
gendd (a 6. és a 8. évfolyam az altalanos iskolahoz rendelhetd, a 8. és a 10. évfolyam a
kozépiskola kezdeti és elért eredményének tekinthetd). Ugyanakkor a HELP program ese-
tében a modell alkalmazasa elképzelhetd, ott ugyanis sokféle kognitiv képességet mérnek
évenkénti adatfelvétellel, ami bOséges alapot biztosithat a modellek futtatasahoz (a kom-
petenciamérésrdl és a HELP programrol késobb lesz sz6). Hasonloan, legalabb harom mé-
rési eredmény sziikséges a novekedésigorbe-elemzések alkalmazasahoz, ami feltételezi,
hogy a tanulok teszteredményeinek idébeni valtozasa egy mogottes képességnovekedési
gorbének koszonhetd, és ezt alapul véve megbecsiili, hogy az iskola hozzajarulasa nyoman
ez a gorbe hogyan valtozott meg, mennyiben gyorsitotta vagy lassitotta az iskola hatasa a
tanulo képességeinek fejlédését (OECD, 2008; Ponisciak & Bryk, 2005).

A kiilonb6z6 modellek kozotti valasztds nem magatdl értetddd, noha a szakirodalom
szdmos olyan Osszehasonlitdsrol szamol be, ahol a kiilonb6zé modellek alkalmazasa na-
gyon hasonld, magasan korrelald eredményeket hozott (Ponisciak & Bryk, 2005; Webster,
2005); ugyanakkor a komplexebb modellek, valosziniileg, robosztusabbak a hianyzasok-
bol, az adatvesztésbol €s a mérési hibakbol adodo torzitdsokkal szemben. Fontos, hogy a
konnyt érthetdség és a bonyolult modellek alkalmazasa kozotti egyensulyt megtalaljuk.

A modell tipusanak kivalasztasanal is fontosabb, hogy milyen tanuldi és iskolaszinti
valtozokat vesziink figyelembe a hozzaadott érték szamitasakor, ugyanis ez a dontés nagy-
mértékben befolyasolhatja a modellben kapott iskolai rezidudlis értékek, azaz a becsiilt
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hozzaadott értékek mértékét (Tekwe et al., 2004). A bevont valtozok kére okozhatja pél-
daul az iskola vagy tanar hatasanak szisztematikus alul- vagy feliilbecslését, hiszen ha a
tanulok csaladi hattere nem keriil be a modellbe fliggetlen valtozoként, akkor kdnnyen
eléfordulhat, hogy az iskolak tanul6i dsszetételébdl eredd fejlodésbeli kiilonbségek hoz-
zajarulnak az iskola becsiilt hozzaadott értékéhez. Ezzel szemben, ha a csaladi hattér ha-
tasat figyelembe vessziik, akkor eléfordulhat, hogy a kapott hozzaadott érték alulbecsiili
az iskola hatasat, amennyiben az iskola valodi hozzajarulasa és a tanulok csaladi hattere
kozott valamiféle kapcesolat all fenn. Ez utobbi eléggé természetes feltételezés, hiszen a
legtobb iskolarendszerben a jo tanarokért folyd versenyben a jobb tanuldi 6sszetételil is-
kolak elényben vannak, a tanari kar dsszetétele pedig befolyasolja az iskola tényleges hoz-
zaadott értékét.

Az eredmények interpretalasa, bemutatasa

Az eredmények bemutatasanak, interpretalasanak és felhasznalasanak a médjardl szin-
tén a tervezés soran kell donteniink. Ennek soran kiilonos figyelmet kell forditani arra,
hogy a felhasznalas és az interpretalas modja illeszkedjék a meghatarozott célokhoz, a
rendelkezésre all6 adatokhoz és az alkalmazott modszerekhez. Fontos, hogy az eredmé-
nyeket gy mutassuk be, hogy az a célkdzonség szamara konnyen értelmezhetd legyen,
ugyanakkor pontos, a félreértés esélyét minimalisra csokkentd szemléltetd abrak, tablaza-
tok és leirasok sziilessenek, melyek egyarant felhivjak a felhasznalok figyelmét az ered-
mények értelmezésének lehetdségeire és korlataira (OECD, 2008).

Az eredmények ismertetésekor fontos szempont, hogy milyen kdzonséget kivanunk
megszoélitani. Mas megkozelitésre, mas adatokra és leirasokra lehet sziikség attol fiiggéen,
hogy az eredményeket az oktatasiranyitas, az iskolak és tanarok, a sziil6k és tanulok vagy
a szélesebb kozvélemény szamara szeretnénk bemutatni. Az eredmények interpretalasa-
nak fontos részei az adatokat bemutato irott anyagok mellett a célkozonség(ek) szamara
szervezett, az eredmények értelmezését és felhasznalasat segité rendszeres eldadasok és
bemutatok, személyes vagy online képzések.

Hozzaadottérték-modellek a magyar mérési gyakorlatban

A magyar mérési gyakorlatban a 2000-es évek elején honosodott meg a pedagogiai hoz-
zaadott érték fogalma. A kifejezést az e tanulmanyban elfogadott jelentése mellett igen
gyakran alkalmaztak, alkalmazzak az itt kontextualis eredményességi modelleknek neve-
zett modellekre is, melyek a tanul6 és az iskola eredményességét nem a korabbi eredmény,
hanem kizarolag az iskola altal nem befolyasolhato szocialis, gazdasagi és kulturalis jel-
lemzdk figyelembe vételével itélik meg. Ilyen értelemben hasznélja a kifejezést Csapo
Bend (2002) tanulmanyaban is, ami a hozzaadott érték mérésének egyik elsé magyar ki-
sérletét ismerteti; a vizsgalatba bevont osztalyok eredményeit vetették dssze a sziilok is-
kolai végzettségének figyelembe vételével. Balazsi és Zempléni (2004) szintén a csaladi
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hattér alapjan vart és tényleges teljesitmény dsszevetésével vizsgalta az iskolak hozzaadott
értékét a 2003. évi Orszagos kompetenciamérés adatainak felhasznalasaval.

Mivel Magyarorszagon a csaladi hattér tanuloi teljesitményre gyakorolt hatasa nem-
zetkdzi Osszehasonlitasban is igen magas (Balazsi, Ostorics, Szalay, Szepesi, & Vadasz,
2013), az ilyen tipusu elemzések fontos szemponttal jarulnak hozza az iskolak eredmé-
nyességének megitéléséhez: az iskola hatrinykompenzald hatasat mutatjak be. Ugyanak-
kor ezek a kontextualis eredményességi modellek nem képesek a felvételi szelekcid hata-
sat kisz{irni, ugyanolyan eredményesnek mutathatnak két iskolak akkor is, ha az egyik a
jo eredményt tényleges pedagogiai munkaval érte el, a masik viszont a felvételi eljarasa
soran az ugyanolyan csaladi hatterii gyerekek koziil a tehetségesebbeket, az eleve jobb
képességiicket valogatta ki.

Eppen ezért fontos, hogy az iskola hozzaadott értékét az e tanulmanyban hasznalt
értelemben, a tanulok korabbi eredményének és jelenlegi eredményének kapcsolatat
Osszevetve is vizsgaljuk. Kevés olyan adatbazis, kutatds van a magyar oktatasi rend-
szerben, amely a tanulok eredményeit egyéni szinten is kovetheté modon, tobb idépontban
is vizsgalja, igy alkalmas ilyen tipust elemzések végzésére. A harom legnagyobb, jelenleg
is zajlo longitudinalis, iskolas gyerekeket, az iskolai tanulasi folyamatokat vizsgald
program a Szegedi Iskolai Longitudindlis Program (HELP), az Eletpdlya-felmérés, illetve
az Orszagos kompetenciamérés (OKM).

A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program

A HELP az MTA-SZTE Képességfejlédés Kutatocsoport programja, ami az elsd at-
fogd longitudinalis iskolai felmérés Magyarorszagon (Csap6, 2007, 2014). A program
2003-ban indult harom, a 9., az 5. és az 1. évfolyamos tanulok koziil orszagosan reprezen-
tativ modon valasztott mintaval, majd négyévenként ujabb 1. évfolyamos mintaval egésziil
ki a kutatas, tehat a kezdeti harom populaciohoz 2007-ben, majd 2011-ben és 2015-ben
ujabb minta kapcsolodott. A vizsgalat céljai kozott szerepel, tobbek kozott, az iskola kezd6
szakaszanak vizsgalata, az iskolai kudarcok, lemaradasok okainak feltérképezése, a tanu-
16k kognitiv képességeinek fejlodésére hatd tényezdk feltérképezése, a tanuldok egyéni
eredményei és az 6ket befogadd osztalyok, iskolak teljesitményei k6zotti kapcsolatok fel-
tarasa. A HELP els6 adatainak elemzései is leginkabb ezekre a teriiletekre fokuszalnak,
példaul Toth, Csapd és Székely (2010) megallapitja, hogy az iskolak és az osztalyok ko-
z0tti teljesitménykiilonbségek tendenciaszeriien nének a magasabb évfolyamok felé ha-
ladva. A HELP adatai alkalmasak a hozzdadott érték tipusu elemzések végzésére is,
ugyanakkor a program elsédleges célja nem ez, és ilyen elemzések eddig nem késziiltek.

Az Eletpalya-felmérés
Az Eletpalya-felmérés a TARKI és az Educatio kozos projektje. Kertesi Gabor kuta-
tasvezetd iranyitasaval tizezer fiatal életét kovetik nyomon 2006 6szétdl évi rendszeres-

séggel (Kertesi & Kézdi, 2008, 2010, 2012; Hajdu, Kertesi, & Kézdi, 2014). A kutatas f6
célja az iskolai sikertelenség és lemorzsolodas okainak feltérképezése, a tanulmanyi sike-
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resség és a késobbi tarsadalmi beilleszkedés és boldogulas szempontjabol kiilondsen ve-
szélyeztetett csoportok életit-vizsgalata. A felmérés alapja a 2006 majusaban 8. osztalyos
tanulok sokasaga, akik kitoltotték az Orszagos kompetenciamérés szovegértés €s matema-
tika tesztjeit, valamint a csaladihattér-kérd6ivet. A kiindulé minta 10 000 {8s volt, a kom-
petenciamérésben alacsony eredményt elért €s a sajatos nevelési igényl tanulok a kutatas
céljai miatt feliilreprezentaltak, ami azonban az egyes tanulok életttjanak kovetése érde-
kében stratifikalt egylépcsds mintavételi eljarassal késziilt (Kézdi, 2009), ezért nem alkal-
mas az iskolai hozzaadott érték tipust elemzések elvégzésére.

Az Orszagos kompetenciamérés

Az Orszagos kompetenciamérés 2008-t6l koveti egyéni szinten a tanulokat a mérési
azonositod bevezetésével, és 2010-t6] ad hozzaadott érték tipusu elemzéseket minden is-
kola szaméra. Magyarorszagon ez az egyetlen mérés, ami minden iskolara vonatkozoan
éves szinten szolgaltat ilyen adatokat. A kompetenciamérésben minden év méjusaban a
matematikai eszkdztudast és a szovegértési képességet vizsgalo tesztek, valamint tanuloi,
telephelyi és intézményi kérdoivek kitoltésével vesznek részt a 6., a 8. és a 10. évfolyamos
tanulok és iskolaik. A teszten elért eredmény alapjan a tanulok tesztelméleti modellel sza-
mitott képességpontokat kapnak, a képességskala mindharom évfolyamra és a 2008 ota
eltelt évekre is k6z0s, 6sszehasonlithato. A tanuldi, telephelyi és intézményi szintii ered-
ményekrol jelentés késziil, a tanul6i eredményeket a tanuld, sziilei és az iskolaja ismerhe-
tik meg, a telephelyi és az intézményi szintli eredmények nyilvanosak, az internetrdl le-
tolthetdk.5 A mérés jellemzbirdl és eredményeirdl az Oktatasi Hivatal Kozoktatasi Mérési
Ertékelési Osztalyanak kiadvanyai (Balazsi et al., 2014; Balazsi, Lak, Szabo, Szabo, &
Vadasz, 2014; OH-KMEO, in press) teljes korii tajékoztatast adnak.

A 2010. évi telephelyi jelentés mar tartalmazott hozzaadottértékmutatokat, és ezeket
azbta is minden évben kozzéteszi az Oktatasi Hivatal (OH-KMEO, 2014). A kompeten-
ciamérés célja elsGsorban az iskolak tajékoztatasa tanuldinak eredményességérol a két fel-
mért teriileten oly mddon, hogy eredményeiket az orszag 6sszes iskolajahoz és a hozzajuk
valamilyen szempontbol hasonlo iskolakhoz viszonyithassak. Eppen ezért a jelentés ter-
vezésekor a cél nem egyetlen eredményességi mutato kialakitasa volt, hanem a tanuld €s
az iskola eredményének a lehetd legtobb szempont szerinti elemzése. Ezért a jelentésekbe
2008-ban a mar korabban is feltiintetett atlageredmény és annak a tanulok csaladi hatteré-
vel valo 6sszevetése mellett harom kiilonb6z6 hozzaadott érték tipust elemzés keriilt.

Egyszerti linearis regresszio

A legegyszerlibb mutaté a telephelyen tanulok adott évi mérésben elért atlageredmé-
nyének a két évvel korabbi atlageredményiikkel vald Gsszevetése a telephelyi atlagokra
illesztett linearis regresszié alapjan (OH-KMEO, 2014, in press). Ezzel az egyszerti line-
aris regresszios modszerrel minden telephelyre megadhato, hogy a tanuldik atlageredmé-
nyének két év alatti valtozasa esetiilkben gyengébb, hasonl6 vagy erdsebb, mint amennyit

5 https://www.kir.hu/okmfit/
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az orszag egy atlagos iskolajaban valtozott volna az atlageredmény, feltéve, hogy a telep-
helyen kell6en sok tanuléra van adatunk mindkét érintett mérésboél. A mérési azonositd
segitségével a telephely méréskori tanuldinak a két évvel korabbi eredménye akkor is hoz-
zarendelhetd az adott telephelyhez, ha id6kdzben a tanulok iskolat valtottak; ahogyan a
10. évfolyamos tanulok tobbségére ez igaz is.

A korabbi eredményen alapulo hierarchikus linearis modell

A jelentésben bemutatott masik két hozzaadott érték tipusu elemzés a korabban leirt
hierarchikus linearis modelleken alapul. Ezek koziil az els6 csak a tanulok korabbi ered-
ményét és az adott mérésben elért eredményét veszi figyelembe, sem tanuldi, sem iskolai
szint{i hattérvaltozokat nem tartalmaz (OH-KMEO, 2014, in press). Ugyanakkor a modell
figyelembe veszi, hogy a korabbi eredmény telephelyen beliili hatasa, illetve a tanulok
atlageredményének telephelyek kozotti hatasa mas lehet, ezért a korabbi eredményt két
szintre bontva €piti a modellbe. Emellett nem fix egyiitthatokat alkalmaz, hanem az
egyiitthatok is véletlen valtozok, azaz a modell tobb, Gsszesen négy részre bontja a
rezidualis értéket, és a kovetez6 egyenletekkel adhaté meg:

Vi) =)+ - Wiy - Vo [+ a2 -V - Voo JH (®)
a0j=a0+50j (6)
aj =ay + 0 (7)
Aj =8, +0y; 8)

ahol Yijjq) és Yij2) @]- telephely i. tanulojanak két évvel korabbi és az adott mérésben elért
eredménye, Yjpa J. telephely ,korabbi atlageredménye”®, &j ~ N(O,o-z) és

0pi
j
o |~ N(O, Q 52) fiiggetlen normalis eloszlasu véletlen valtozok a rezidualis értékek, az

Oy
utdbbi 3x3-as kovariancia matrixszal. A tanuloi szintii &jj hibatag mellett telephelyi szin-

ten igy még harom, egymassal akar korrelalé hibatagot enged meg a modell. Ez egyrészt
azt jelenti, hogy a tanulok korabbi eredményének telephelyen beliili hatasa eltérhet az

egyes telephelyek esetében, a d; j hibatag miatt a telephelyen beliili becslések regresszios

egyenesei nem feltétleniil parhuzamosak. Mésrészta J; j és 0, j hibatag miatt a telephelyi

szintll rezidualis értékek szorasa a tanulok korabbi eredménye és a telephelyek ,,korabbi

6 1t a (2) idépontban a j. telephelyen tanulé diakok két évvel korabbi atlageredménye szerepel, fiiggetleniil
attol, hogy a tanulok az (1) id6pontban ugyanezen vagy mas telephelyen tanultak-e.
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atlageredménye” fiiggvényében valtozhat (vagyis a modell az egyszerti linearis modellek-
kel szemben nem koveteli meg, hogy a rezidualis értékek szorasa a fiiggetlen valtozok
minden lehetséges értékére ugyanannyi legyen).

A 2013. évi Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos és a 2011. évi mérés 8. évfo-
lyamos matematika tesztjeinek eredményeire illesztett modell egyiitthat6i a kovetkezdk
voltak (az egyiitthatok utan zaro6jelben a hibak szerepelnek):

a,=1665(13), a, =0,55(0,005), a, =0,99(0,010), o> =12811(157,8) ,
2223(150,9)

0,2 =| 4,44(0379)  0,03(0,002)
~6,23(0.709) —0,003(0,003) 0,04(0,007)

Az egyiitthatdk értékébdl lathatd, hogy a telephely tanuldinak korabbi atlageredménye
nagyobb hatéassal volt a tanuldk 10. évfolyamos eredményére, mint a tanul6 sajat eredmé-

nyének a telephelyi atlagtol valo eltérése (a, >a;). A Q 52 kovariancia matrix egyrészt
azt mutatja, hogy az egyiitthatok mellé rendelt hibatagok mindegyike szignifikans, azaz
javitjak a modell illeszkedését a tényleges adatokra. Masrészt O és O;jkozott a korre-

laci6 pozitiv, 8gj és Opj kozdtt pedig negativ (&;; és Jyj kozott nincs szignifikans

korrelacid). Az el6bbi kovetkeztében a magasabb hozzaadott értékkel rendelkez6 telephe-
lyek esetében (ahol O j nagyobb) altalaban tobbet szamit a tanuld sajat kordbbi eredmé-

nye, a telephelyen beliili regresszids egyenes meredekebb. Az utdbbi azt mutatja, hogy a
magasabb korabbi atlageredmény telephelyek esetében a rezidualisok szdrasa kisebb.

A jelentésben e modell alapjan olyan abra szerepel, amely a tanulok korabbi és jelen-
legi eredményét mutatja be az adott telephelyre, feltiintetve az e pontokra illesztett egy-
szerll regresszids egyenest, valamint a modell alapjan becsiilt regresszids egyenest is. Itt
tehat nem egyetlen, a telephely hozzaadott értékét jellemz6 szamot, hanem egy ennél joval
tobb informaciot tartalmazo abrat kapnak a telephelyek. Hasonlo, csak haromszintes — te-
lephely, osztaly és tanuld — modell alapjan az egyes osztalyok tanuldinak fejlédésérol is
képet kaphatunk a korabbi eredményt is harom szintre bontva, ugyanakkor a modell egy-
szeriibb értelmezhetdsége és stabilitasa érdekében a haromszintes modellben csak fix
egyiitthatok szerepelnek (OH-KMEO, 2014, in press).

Komplex hozzdadottérték-mutato

A harmadik hozzaadott érték tipusa mutatd, amit a jelentések tartalmaznak, mar tanu-
16i, osztaly- és telephelyi szintii hattérvaltozokat is figyelembe vesz (OH-KMEO, 2014,
in press). A modellben a tanulok, valamint jelenlegi osztalyuk és telephelyiik korabbi ered-
ménye mellett a tanuld neme, csaladjanak vagyoni helyzete (a tanul6i hattérkérddiv alap-
jan szamitott index), az otthonukban taldlhaté konyvek szama, a sziilok legmagasabb is-
kolai végzettsége (egyéni, osztaly- és telephelyi szinten is), valamint a telephely telepii-
1éstipusa és képzési formaja szerepelnek magyarazo valtozokként. A modell meglehetésen
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komplex, igyekszik a tanulo fejlédésére hatdo minél tobb iskolan kiviili tényez6t figye-
lembe venni. Ezzel a tanul6 rezidualis értéke mar az iskolan kiviili hatasoktdl jorészt meg-
tisztitott érték lesz, és mint ilyen, valdszinti, hogy jobban becsiili az iskola munkajanak
eredményességeét.

A modell bonyolultsaga miatt a telephelyi jelentésekben ebben az esetben egy, a tanu-
l6inak rezidualis értékeit megjelenitd abra szerepel, ami azt mutatja, hogy a telephely ta-
nuléi jobb, hasonld vagy gyengébb eredményt értek-e el, mint ami a modellben szerepld
valtozok alapjan varhato lett volna. Ahogy tehat az el6z6 hozzaadottérték-modellnél, itt
sem egyetlen szammal jellemzi a jelentés a telephely eredményességét, hanem az Gsszes
tanuldjanak adatat kozli.

Osszegzés

A hozzaadottérték-modellek hasznos eszkdzei az oktatdsi intézmények eredményessége
vizsgalatanak, azonban alkalmazasuk megfelel6 koriiltekintést igényel. Az elmult egy-két
évtizedben szamos tudomanyos cikk, tanulmany és konferencia foglalkozott mindazokkal
a lehetdségekkel, felvetddo kérdésekkel, megoldandd problémakkal és modszertani rész-
letekkel, amelyekkel a hozzaadott érték alapu értékelési rendszerek miikddtetdinek meg
kell birkézniuk.

Tanulmanyunkban attekintettiik a tanulditeljesitmény-mérésekben alkalmazott ered-
ménymodellek legfontosabb tipusait, definialtuk a hozzaadott érték és a hozzaadottérték-
modell fogalmat. A nemzetkozi szakirodalomra tdmaszkodva roviden bemutattuk a hoz-
zaadott érték alkalmazasanak legfontosabb szakmapolitikai és modszertani kérdéseit, me-
lyek a hozzaadott értéket alkalmazo értékelési rendszer céljainak és kovetkezményeinek
meghatarozasatdl az adatok mindségének és mennyiségének kérdéskorén keresztiil az al-
kalmazott statisztikai modellek megvalasztasaig, illetve az eredmények megjelenitésének
és értelmezésének kérdéskoréig terjednek.

Ezt kdvetden bemutattuk azokat a nagyobb hazai kutatasi programokat, amelyek tobb
idopontban is kovethetd modon mérik a tanuldk kognitiv képességeit, igy adatbazisaik
hozzaadott érték tipusu szamitasok alapjaul szolgalhatnak. Ilyen kutatas a Szegedi Iskolai
Longitudinalis Program, az Eletpalya-felmérés, valamint az Orszagos kompetenciamérés.
Utobbi 2010 o6ta alkalmaz hozzaadott érték tipusu elemzéseket, melyek eredményeit a te-
lephelyi jelentésekben kozli. Tanulmanyunkban réviden bemutattuk, milyen statisztikai
modellekkel dolgozik a kompetenciamérés, és azoknak az eredményeit hogyan épiti be a
jelentésekbe.
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ABSTRACT

APPLYING VALUE-ADDED MODELS TO STUDENT ACHIEVEMENT

11diké Balazsi

The aim of this paper is to review the international literature in the rapidly developing field of
value-added analysis of schools. The evaluation of the results from schools seems to be a
crucial part of improving the quality of a country’s school system, according to a report by
McKinsey et al. (Mourshed, Chijioke & Barber, 2010). In addition, value-added analysis of
schools results seems to be a better, fairer way to evaluate schools’ efforts in increasing
students’ knowledge and competencies as compared to analysing the results of a test
unconditionally, given that schools’ intake varies considerably. Thus, value-added analysis of
schools has become an important issue in many countries lately. However, value-added
evaluation of schools is a complex and data-intensive area with many difficult policy and
technical questions.

This paper lists the most common types of test-based evaluation models and then describes a
commonly accepted definition of value-added models and added value of schools. It
summarizes the most important issues associated with the introduction of a value-added
evaluation system, from the aims and consequences of the system through the requirements on
quality and quantity of data to the choice of statistical models used in the analysis.

The second part of the paper describes the largest Hungarian longitudinal student and school
evaluation programmes, suitable for value-added analysis. The HELP programme in the Centre
for Research on Learning and Instruction at the University of Szeged, the Hungarian Life
Course Survey conducted by the Economics of Education Research Group at the Institute of
Economics, and the National Assessment of Basic Competencies at the Department of
Assessment and Evaluation within the Educational Authority all track students throughout their
educational careers with two or more data collection events to ascertain their cognitive skills,
demographics and other background variables. Based on these, the National Assessment of
Basic Competencies reports three different value-added analyses for every school every year
based on the reading and mathematics test booklets used in the study. The paper briefly
introduces the models used to compute added value, a simple regression model at school level,
a two-level (students within schools) and three-level (students within classes within schools)
hierarchical linear model without background variables and a complex three-level hierarchical
linear model considering various student-, class- and school-level variables in addition to
students’ previous results. Together with reports on students’ ability scores and reports on
ability scores compared to students’ socio-economic background, these value-added analyses
provide schools with a complex and useful description of their students’ proficiencies in
reading and mathematics.
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Az elmult években tobb hazai vizsgalat is foglalkozott a tanulasban akadalyozott — ezen
beliil is elsésorban az enyhén értelmi fogyatékos — és a tipikusan fejlédé gyermekek ké-
pességeinek, motivumainak 6sszehasonitd elemzésével. Az els6 vizsgalatok a DIFER altal
mért készségekhez kapcsolodtak (Jozsa & Fazekasné Fenyvesi, 2006a, 2006b), majd a
matematikai képességek (Jozsa, 2009), a beszédhanghallas (Fazekasné Fenyvesi & Jozsa,
2009, 2012), a rendszerezési képesség (Zentai, Fazekasné Fenyvesi, & Jozsa, 2013), il-
letve a szoolvasasi készség és a szOvegértés (Jozsa, Fazekasné Fenyvesi, Szenczi, &
Szabo, 2014) vizsgalatara keriilt sor. A tanulasi motivacidhoz, illetve az olvasasi motiva-
cidhoz két vizsgalat kapcsolodik (Jozsa & Fazekasné Fenyvesi, 2007; Jozsa, Fazekasné
Fenyvesi, Szenczi, & Szabo, 2014), tovabba ismertek a szocialis képességek fejlédésére
iranyul6 kutatasok is (Kasik, Lesznyak, Maténé Homoki, & To6thné Aszalai, 2011).
Ugyanakkor nincsenek empirikus adatok zenei képességeik fejlettségérol. Kutatasunk
célja az enyhén értelmi fogyatékos és a tipikusan fejlodé gyermekek zenei képességének
Osszehasonitd elemzése volt. Mintankat e két populacioba tartozo harmadik évfolyamos
gyermekek alkottak. Az adatfelvételben 59 enyhén értelmi fogyatékos és 309 tipikusan
fejl6do harmadikos gyermek vett részt.

Elméleti hattér

A zenei képesség értelmezése

A 20. szazad elején az intelligencia pszichometriai kutatasaival parhuzamosan a zenei
képességek modellezése, tesztelése iranti igény is megjelenik. A zenei képesség egyik leg-
ismertebb modelljét Seashore (1919) alkotta meg. E modell 25 zenei képességet nevez
meg, amelyeket 6t csoportba sorolva rendszerez. Az elsé csoport a zenei érzékelés és ér-
zékenység, amelyben a zenei észleléshez kothetd készségeket és képességeket foglalja 6sz-
sze. E képességegyiittes valamennyi zenei képesség alapjanak tekinthet6. Ide tartozik pél-
daul a hangmagassag-, a hanger6sség-, az id6-, a ritmus-, a hangszinérzék, valamint a
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konszonancia iranti érzék. A masodik csoportba a zenei tevékenységhez koto6do képessé-
gek, lényegében motoros képességek tartoznak. A harmadik csoport a zenei emlékezés,
zenei képzelderd, ideértve a mozgasképzeteket, illetve a tanulasra valo altalanos képessé-
geket is. A negyedik csoportként elkiilonitett zenei értelem a zenei reflexios képességre,
szabad képzettarsitasokra, de az altalanos értelmi adottsagokra is utal. A zenei érzelemként
megjelenitett 6todik csoportban a zenei izlést, a zenére valo érzelmi reagalast, az emociok
zenei kifejezésére valo képességet veszi figyelembe, mint a zenei képesség alkotoelemeit.
A zenei képesség Seashore altal megnevezett dsszetevéin szamos kés6bbi modell alapul
(Dombiné, 1992; Erds, 1993).

Az Gjabb, kognitiv pszichologiai szemléletii kutatasok a zenei hallasra mint informa-
cidfeldolgozasra tekintenek. Sloboda (2005) szerint a zenei képesség bizonyos fajta kog-
nitiv tevékenység, a zenei szekvenciak mentalis feldolgozasara valo képesség. Megallapi-
tasa szerint a zenei képesség 1ényegét az jelenti, hogy képesek vagyunk értelmet adni a
zenének. A zenei megismerési folyamat soran a hangok fizikai tulajdonsagai a zenei rend-
szerek kontextusaban képezddnek le; a zenei kognitiv sémak a hang fizikai tulajdonsaga-
inak megfelel$ zenei jelenségek reprezentacidi (Turmezeyné & Balogh, 2009).

A modern zenei képességmodellekben a motivacio, attitidok, szocialis hattér, kultura-
lis tényezOk egyarant hangsulyt kapnak. Gembris (2002) modellje példaul meghatarozo
faktorokként az énckes és hangszeres képességek, érzelmi ¢és zenei tapasztalatok, zene-
specifikus kognitiv folyamatok mellett olyan affektiv tényezoket is figyelembe vesz, mint
a motivacio, a zenei preferenciak, az attitiid vagy az érdeklédés. E modellre a zenei kom-
petencia megfogalmazasaként is tekinthetiink. Stachd (2014) a zenei képességek kognitiv
és affektiv teriileteit kiiloniti el. A zenei képesség holisztikus szemléletét nyujtja Gordon
(1989), aki szintén elismeri a zenén kiviili tényezéknek a zenei képesség fejlédésében be-
toltott szerepét, azonban kiemelt jelentGséget tulajdonit az audiacionak, ami a kognitiv
feldolgozas (process) és a nyelvi gondolkodas (thinking in language) zenei megfeleldjé-
nek tekinthet6. Az audiacid a zenei folyamat megértésének, értelmezésének képességére
utal, fejlettségének szinvonala alapjan a zenei képesség jellemezhet. Tobb évtizedes
munkassaga soran szamos tesztet dolgozott ki, melyek mar haroméves kortdl kezdé6déen
kiillonb6z6  korosztalyok zenei adottsagainak felmérésére alkalmasak (pl. Musical
Aptitude Profile, 1965; Primary Measures of Music Audiation, Gordon, 1979; Advanced
Measures of Music Audiation, 1989). A vizsgalatok alapjat a hangelképzelés, ritmusel-
képzelés és zenei érzékenység szinvonalanak felmérése jelenti. A zenei képességek fejlo-
désében szerepet jatszik a kornyezet, az adottsagok, illetve az oktatas. Azonban Gordon
szerint az adottsagok hatarozzak meg azt a szintet, amit képesek vagyunk elérni.

Tanulasban akadalyozottsag

A hazai pedagogiai, gyogypedagogiai kutatdsokban széles korben hasznalt a tanulas-
ban akadalyozottsag (tanuldsi akadalyozottsiag) fogalma, ami a fejlédési eltérések egy vi-
szonylag heterogén csoportjara utal. A tanulasban akadalyozott tanulokra a kognitiv rend-
szer lassabb fejlodése, a tanulasi képesség altalanos fejlédési megkésettsége jellemzo.
Tobb képességteriiletet érintd, az auditorikus észlelés, beszéd, olvasas, iras, gondolkodas,
matematikai képességek elsajatitdsaban, illetve miikodtetésében megnyilvanuld tartos
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megkésettségrol van szd. A fejlodési eltérések az 6nszabalyozashoz, illetve a szocialis vi-
selkedéshez is kapcsolodhatnak. A tanulasban akadalyozottak csoportjaba tartoznak azok
a gyermekek, akik ,,az idegrendszer biologiai és/vagy genetikus okokra visszavezethetd
gyengébb funkcidképessége, illetve a kedvezdtlen kdrnyezeti hatasok folytan tartos, at-
fogo tanulasi nehézségeket, tanulasi képességzavart mutatnak” (Mesterhazi, 1998, p. 54.).
A tlinetek hatterében a kozponti idegrendszer diszfunkciojat feltételezik. A tanulasban
akadalyozott gyermekek fejlodési megkésettsége a kiilonb6zo képességek esetében nem
azonos mértékil, nagymértékiiek az egyéni kiilonbségek. Az egyik gyermeknek az egyik,
mig a masik gyermeknek masik teriileten van nagyobb mértékii megkésettsége (Jozsa &
Fazekasné Fenyvesi, 2006b; Zentai, Fazekasné Fenyvesi, & J6zsa, 2013; Jozsa, Fazekasné
Fenyvesi, Szenczi, & Szabo, 2014).

telmi fogyatékos, valamint a nehezen tanuld gyermekek csoportjat kiillonbozteti meg. A
jogszabalyi kornyezet, igy a gyakorlat sem kiiloniti el a két csoportot, egyarant a BNO
F70 besorolast kapjak. A tanulasban akadalyozottsag sajatosan magyar, elsésorban német
szakirodalomra tamaszkod6 kategdria, ami miatt gyakran nehéz a magyar eredményeket
nemzetkozi kutatdsokkal 6sszehasonlitani. Az eltérd terminologia miatt nehéz az atjarha-
tosag a nemzetko6zi és a hazai szakirodalom kozott. Az angol nyelvii szakirodalom a tanu-
lasban akadalyozottsag fogalmat nem hasznalja. Az ide sorolt enyhén értelmi fogyatékos
gyermekekrél elsésorban mild intellectual disability (MID) kifejezés alatt talalunk ered-
ményeket (Fejes & Szenczi, 2010).

Intelligencia és zenei képességek

A normal intelligenciadvezetbe tartozok korében az intelligencia és a zenei képességek
Osszefiiggését vizsgalo kutatasok kozepesnél gyengébb (0,24 és 0,46 kozotti) korrelacios
egyiitthatokat jeleznek; a leggyakoribb értékek 0,30 koré esnek (Shuter-Dyson, 1999). Az
intelligencia szinvonalaért, egyéni eltéréseiért a gyorsasag és hatékonysag terén bizonyos
elképzelések szerint az informacidfeldolgozo rendszer felelds. A human intelligencia bio-
l6giai megkozelitései gyakran tekintenek az agy ,neurélis hatékonysaganak™ (neural
efficiency) koncepcidjara tigy, mint ami alapvetéen meghatarozza a kognitiv képességek
egyéni szinvonalat. Helmbold, Troche és Rammsayer (2006) vizsgalata szerint az idébeli
diszkriminacié (hangok hosszusaganak standardtol valo eltéréseinek megkiilonboztetése)
és a hangmagassag-diszkriminacio pontossiga (hangmagassagoknak standardtél valo el-
téréseinek érzékelése) valid elérejelzéje lehet a pszichometrikus intelligencianak. Bizo-
nyitékokat talaltak arra vonatkozoéan is, hogy funkcionalis kapcsolat 1étezik a pszichomet-
rikus intelligencia, valamint az id6beli és a hangmagassag-diszkriminaci6 fejlettsége ko-
Z0tt.

Az éltalanos értelmesség a zenei képességek szinvonalat is befolyasolja, az értelmi
fogyatékossag 6sszekapcsolddik a zenei percepcid hianyossagaival (Miller, 1991). Az ér-
telmi fogyatékosok korében végzett vizsgalatok, amelyeket standardizalt méréeszkdzok-
kel (Bently, 1966; Gordon, 1965; Seashore, 1919) folytattak, az értelmi fogyatékosoknak
a standardoktdl eltérd alacsonyabb fejlettségét mutatjak (Hooper, Wigram, Carson, &
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Lindsay, 2006). Edmunds (1960 as sited in Shuter-Dyson, 1999, p. 405.) eredményei sze-
rint az alacsony intelligencia alacsonyabb szinti zenei képességekkel kapcsolodik dssze,
azonban a 90 feletti atlagos 1Q-6vezetben mar nincs Osszefiiggés. Braswell, Decuir,
Hoskins, Kvet, & Oubre (1988) Gordon PMMA (1979) teszttel végzett vizsgalataban az
értelmi fogyatékosok a normal intelligenciadvezetbe tartoz6 mintaval dsszehasonlitva
szignifikansan alacsonyabb fejlettséget mutattak mind a hangmagassag-, mind a ritmikai
tesztekben. Ertelmi fogyatékosok esetében a kisebb hangterjedelem szintén megmutathatd
(Larson, 1977). A zenei képességek és az intelligencia viszonylagos elkiiloniilésére utalhat
ugyanakkor, hogy Braswell, Decuir, Hoskins, Kvet és Oubre (1988) vizsgalataban a rit-
mikai készségeket vizsgald altesztben az enyhe értelmi fogyatékosok alacsonyabb telje-
sitményt értek el, mint stlyosan fogyatékos tarsaik. Rice (1970) értelmi fogyatékos gyer-
mekekkel folytatott kutatdsaban nem kapott szignifikans korrelaciot az intelligencia és a
zenei percepcios képességek kozott.

Az ¢értelmi fogyatékosokkal folytatott zenei képességvizsgalatokat Osszegezve
Hooper, Wigram, Carson és Lindsay (2006) kiemelik, hogy a vizsgalatok legtobbje stan-
dardizalt tesztekkel torténik, a kapott eredményeket pedig a tesztek standardjaival vetik
Ossze. Kevés olyan kutatast talalunk, ahol az eredményeket azonos kronologiai életkora
vagy azonos mentélis életkora mintdkkal vetik 6ssze. Eppen ezért altalaban ritkan elemez-
hetd, hogy az értelmi fogyatékosok kimutatott hidnyossagainak terén milyen szerepe van
az intelligencia eltérésének, illetve az életkorral megszerezhetd zenei tapasztalatoknak. A
kontrollcsoportot is alkalmazo kutatasok koziil Zenatti (1975 as sited in Shuter-Dyson,
1999, p. 405.) vizsgalataban a dallammemoria fejlettségében az intelligencia jelentésebb
szerepet jatszik, mint a tanulas. Ezt McLeis és Higgs (1982), valamint Moog (1979) ered-
ményei is megerdsitik, ezekben a vizsgalatokban az alacsonyabb értelmi képességek ala-
csonyabb szintl zenei képességekkel tarsultak.

Az értelmi fogyatékossag és a zenei képességek Osszefliggéseinek vizsgalata kapcsan
a hangszerjatékbol szarmazo zenei tapasztalat és a zenei érdeklddés szerepe is felmeriil.
Ezek azonban olyan Gsszetevok, amelyek hatasait kevéssé vizsgaltak. Miller (1991) ered-
ményei azt mutatjak, hogy zenetanulas kovetkeztében az értelmi fogyatékosok zenei ké-
pességei jelentés mértékben fejlddhetnek, valamint a zenei érdeklddésnek a zenei képes-
ségek fejlodésére gyakorolt hatasai szintén megmutathatok. Vizsgalataban a zenét tanuld
értelmi fogyatékos alanyok tobb teriileten is feliilmultak a normal intelligenciadvezetbe
tartozo, zenét nem tanulok teljesitményét. Ilyenek példaul a hangmagassag-, a melddia- és
a harmoniafeladatok. A ritmikai feladatokban szignifikansan jobb eredményt értek el, mint
a fogyatékos, zenét nem tanuld csoport. A zenét nem tanuld, de dnmagukat zene irant
érdeklédonek vallo értelmi fogyatékos részmintahoz tartozok a harmonia- és melodiafel-
adatokban szintén magasabb eredményeket értek el, mint a fogyatékos kontrollcsoport
tagjai. Miller azt is kiemeli, hogy az akkordfeladatban még az értelmi fogyatékos kont-
rollcsoport eredményei is szignifikdnsan jobbak, mint a normal intelligenciadvezetbe tar-
toz6, azonos mentalis életkorti minta atlagos fejlettsége.

Az a kérdés is folmertil, vajon a kiilonb6zd zenei képességteriiletek fejlodésbeli elma-
radasa hasonldo mértékii vagy az egyes zenei képességek fejlettsége eltérd. Mcleis és
Higgs (1982) vizsgalata az egyes zenei képességek hasonld mértékii elmaradasat jelzi.
Lehman (1968) szerint a zenei percepciohoz kapcsolodd egyes zenei képességek kozott
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altalanosan gyenge korrelacio a jellemz6. Miller (1991) mar emlitett vizsgalata szintén a
zenei percepciohoz kapcsolodo zenei képességek fejlodésének kiilonbozé mértéki elma-
radasat timasztja ala. A kiilonb6z6 vizsgalatok altalanossagban azt jelzik, hogy a zenei
képességek differencialt modon fiigghek az altalanos mentalis kapacitastol.

Eltéro fejlodés és zenei képességek

A zenei képességek fejlédésvizsgalatai értelmi fogyatékossag, valamint fejlédési rend-
ellenességek jelenlétében egyrészt a zenei képességek altalanos fejlodésérodl alkotott tuda-
sunkhoz jarulhatnak hozza, masrészt a fejlodés-1élektani elméletekhez és az intelligencia
természetérdl alkotott teljesebb képhez szolgaltathatnak tovabbi adalékokat. A kovetke-
z6kben e kutatasok eredményeit tekintjiik at.

Piaget munkassaga nagy hatast gyakorolt a zenei megismerésr6l alkotott elméletekre
is. Rider (1977) vizsgalata megerdsiti azt az elképzelést, miszerint az ltalanos kognitiv
fejlodés, valamint a zenei képességek fejlédése parhuzamosan zajlik. Eredményei szerint
a zenei fejlédés terén megtalalhatok azok a — szenzomotoros, szimbolikus, miveletek
elétti, konkrét miiveleti és formalis miveleti — szakaszok, amelyeket Piaget meghataro-
zott. Rider olyan zenei percepciora vonatkozo méréeszkozt szerkesztett (M-PACD, 1981),
amelynek segitségével a zenei kognitiv fejlédés mérhetd. Eredményei szerint az értelmi
fejlodés Piaget altal meghatarozott szakaszait vizsgalo vizualis feladatsor auditiv felada-
tokkal felcserélhetd, ily modon az értelmi fejlodés zenei észlelést vizsgalo feladatokkal is
felmérhetd. Jons (1986) vizsgalata alapjan értelmi fogyatékos gyermekek esetében a zenei
észlelés fejlodése hasonloképpen zajlik. A feladatok teljesitésének nehézségi sorrendje
szignifikans Osszefiiggést mutat a tipikusan fejlodé gyermekeknél kialakult sorrenddel,
tovabba a teljesitett feladatok szama szignifikansan korrelal a mentalis életkorral.
Zimmerman (1993), Davidson és Scripp (1990) vizsgalatai szintén aldtamasztjak, hogy a
Piaget altal bevezetett fejlédési szakaszok a zenei megismerés folyaman is azonosithatok.
Azonban a formalis miiveleti szakasz, az altalanos értelmi fejlédéssel ellentétben, csak
formalis zenetanulassal érhet6 el (Turmezeyné & Balogh, 2009).

Piaget fejlédésmodelljétél eltér Gardner (1983) tobbszords intelligencia elmélete.
Gardner modularis szemlélet mentén, elkiiloniilé intelligenciateriiletként tekint a zenei in-
telligenciara. Elmélete alapjan a zenei képességek a teljesitménynek egy meghatarozott
tipusat képviselik. Nyolc kritériumot nevez meg, melyek egy intelligenciadsszetevo elkii-
16niilését tamasztjak ala. Ezek (1) egy adott intelligenciateriilet izolalodasa agykarosodast
kovetden; (2) a csodagyermekek és a savantok 1étezése; (3) azonosithato alapmiikodések
(pl. hangmagassag vagy ritmikai érzékenység); (4) a profizmushoz vezetd fejlédés lehe-
tdsége; (5) evolucios torténet; (6) kisérleti pszicholdgiai kutatdsok eredményei; (7) pszi-
chometriai kutatasi eredmények (8) informacio-kodolasi képesség egy adott szimbolum-
rendszeren beliil. Gardner (2000) a zenei intelligencia altalanos jellemzéinek kapcsan
hangsulyozza, hogy a zene megértése kdzponti szerepet jatszhat az emberi gondolkodas
megértésében. Gardner elméletével rokon Fodor (1983) modularitaskoncepcidja. E szerint
az agy kiilonboz6 moduljai specializalodtak a kiilonb6zd informacidk feldolgozésara, a
kiilonboz6 teriiletspecifikus informacidkat (pl. nyelv vagy zene) a megfelelé modulok au-
tomatikusan dolgozzak fel, tovabba valamennyi modul fiiggetleniil miikodik.
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A modularis elméletek publikalasat kovetden széles korben folytak olyan vizsgalatok,
amelyek a modularitds igazolasat vagy elvetését tlizték ki célul. Ide tartoznak a zenei és a
beszédpercepcid, valamint az ének- és a beszédfunkciok helyének lokalizalasara iranyuld
kutatasok. A modularis elképzeléseket részben megerdsitik azok a vizsgalatok, amelyek
az agykéreg sériilése soran zenei vagy nyelvi képességeiket elvesztett paciensekkel foly-
tattak. E kutatasok azt jelzik, hogy a zene és a nyelv egymastol fliggetlenek, azonban lehet
kozottiik kapesolat. Erre utalnak az afazia jelenlétében funkcionald zenei képességek, il-
letve az amuzidban szenved6k érintetleniil maradt nyelvi képességei. Hébert és Cuddy
(2006) 6sszefoglald tanulmanyaban 14 amuzias, illetve afazias eset koziil 11 utal kapcso-
latra, mig harom eset elkiiloniilést mutat. Képalkoto eljarasokkal végzett kutatasok a zenei
és a beszédfunkciok elkiiloniilését igazoljak (Zatorre, 2005; Zatorre & Krumhansl, 2002),
ami alapjan a beszédfeldolgozas elsdsorban a bal, mig a zenei feldolgozas inkabb a jobb
temporalis teriiletekhez kapcsolodik (Zatorre, 2005). Peretz (2009) 6sszefoglalasa alapjan
mind a zenei és beszédpercepciora, mind az éneklés és beszéd lokalizalasara vonatkozo
vizsgalatok alatdmasztjak egy nyelvi, illetve egy zenei modul 1étét. Azonban az éneklés és
a beszéd tobbszoros feldolgozast (multiple processing) komponenseket is tartalmaz. A
zenel percepcid soran a ritmuson, illetve a hangmagassagon alapuléd feldolgozas kiilon-
boz6 kérgi teriiletekhez kapcsolodik. Ennek kovetkeztében a ritmikai rendellenességek a
hangmagassagtdl elkiiloniilten jelenhetnek meg. Peretz ugy véli, a ritmus a zene 1ényege.
Elvben az idébeli dimenzio sériilése, kiilonosképpen a ritmusszinkronizacid hatarozza
meg a zenei tevékenységet.

A zenei képességek koziil a ritmikai képességek fejlettsége Williams-szindromas ala-
nyok esetében szintén azt igazolja, hogy a zenei képességek elkiiloniilnek mas kognitiv
teriiletekt6l (Levitin & Bellugi, 1998). A vizsgalati alanyok annak ellenére teljesitettek jol
temporalis, szerialis és ritmikai percepciot igénylé ritmusfeladatokban (ritmuskopogas),
hogy a Piaget-féle konzervacids feladatokban (szam, téri, allandosag, suly, szamossag)
altalanos elmaradast mutattak. Motoros €s térbeli képességeik fejletlensége ellenére képe-
sek voltak figyelemreméltd pontossaggal visszakopogni specifikus ritmusokat, tovabba a
hangszerjatékban is meglepd kéziigyességet mutattak. Levitin és Bellugi szerint eredmé-
nyeik alatimasztjak a zenei képességek modularitasat. Nem konzisztensek viszont azokkal
a kutatasi eredményekkel, amelyek szerint mentalisan sériilt egyének esetében a zenei ké-
pességek koziil a hangmagassaggal osszefliggd zenei képességek dominalnak. Tovabba
azt sem tamasztjak ala, hogy a ritmikai képességek erésen korrelalnak a Piaget-féle kon-
zervacid-feladatokkal (Levitin & Bellugi, 1998). Ebben a vizsgalatban nem volt meg-
egyez0 kronoldgiai életkort kontrollcsoport. Tovabbi — azonos kronolégiai életkoru kont-
rollcsoportot szerepeltetd — vizsgalatok nem erdsitik meg a ritmikai készségekre vonat-
kozd eredményeket (Deruelle, Schon, Rondan, & Mancini, 2005; Hopyan, Dennis,
Weksberg, & Cytrynbaum, 2001).

Martens, Reutens és Wilson (2010) vizsgalataban a Williams-szindromas gyermekek-
bél és felndttekbdl allo csoport szignifikansan rosszabbul teljesitett a Meaures of Musical
Abilityes (Bentley, 1985) tesztben mind a hangmagassag, mind az akkord, mind a ritmikai
diszkriminacios feladatokban. Azonban a 17 kisérleti alany koziil harman a kontrollcso-
porttal 6sszemérhetd teljesitményt nyujtottak. A zenei produkcios képességeket vizsgalo
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feladatok koziil a mérdéiitések tapsolasa feladatban a Williams-szindromas csoport a kont-
rollcsoporttal megegyez6 teljesitményt nyujtott, de a hang-, melodia- és ritmusreproduk-
cidban gyengébben teljesitettek.

Lense és Dykens (2011) szerint a Williams-szindromasok esetében altalanosan meg-
allapithato, hogy nehézségeik vannak a dallamkontir mintazatok detektaldsakor, ami
mind a dallamdiszkriminacié-, mind a prozodiafeladatokban nytjtott gyengébb teljesit-
ményiikhéz hozzajarulhat. Deruelle, Schon, Rondan és Mancini (2005) vizsgalataban a
Williams-szindromas gyermekek szignifikansan rosszabbul teljesitettek melodiadiszkri-
mindacids feladatokban. Amig azonban a kontrollcsoport sokkal pontosabb volt azokban a
feladatokban, ahol a dallamkontir valtozott, addig a Williams-szindromas gyermekek
egyforman teljesitettek mind a dallamkontur, mind a hangkdzvaltozast tartalmazo dalla-
mok azonossaganak megallapitasakor.

Autistak esetében idegrendszeri fejlédési rendellenességek kovetkeztében az agyi
funkciok miikddési rendellenességei mutathatok ki. Ez kiilonb6z6 foku intellektualis sé-
riilésekkel kapcsolodik 6ssze, azonban neurokognitiv profiljuk egyenlétlen, autistaknal
gyakran dokumentalnak sértetlen és kiemelkedden fejlett teriileteket (Jarvinen-Pasley &
Heaton, 2007). Amig az autizmuskutatds gyakran szamol be jelents nehézségekrol a
hangmagassag-feldolgozas altal szabalyozott nyelvi készségek terén, relative érintetlen
maradhat vagy kiemelked6 lehet a zenei hangmagassag-feldolgozas. Az autistak vizsga-
latakor két f6 kutatasi irany kdvetheté nyomon. Egyrészt ugy tiinik, hogy fejlett perceptu-
alis képességekkel rendelkeznek (Enhanced Perceptual Functioning theory). Dallam-
diszkriminacios és dallamkategorizalasi feladatokban, azonos kronologiai életkort kont-
rollcsoporttal Gsszehasonlitva jobban teljesitettek (Bonnel, Mottron, Peretz, & Trudel,
2003), tovabba kis intervallumok esetében a hangdifferenciak azonositidsaban is jobb ered-
ményt értek el (Heaton, 2005). A globalis, illetve lokalis feldolgozas kérdése (Weak
Central Coherence theory) autistakkal kapcsolatosan is felmeriil. Jérvinen-Pasley és
Heaton (2007) eredményei szerint autistdknal a dallamokban megjelend zenei és a
beszédstimulusok észlelésekor altalanos feldolgozas (domain general mechanisms) mu-
tathato ki, mig a tipikusan fejl6d6 gyermekeknél megfigyelhetd, hogy a beszéd nyelvi tar-
talma eltériti a zenei feldolgozast. A zenei savantok (értelmi fogyatékosok, akik kimagaslo
zenei képességekkel rendelkeznek) alacsony intelligencia jelenlétében megnyilvanul6 ki-
emelkedd zenei teljesitménye szintén az elkiiloniilést igazolja (Miller, 1999). Egy 1978-
ban folytatott vizsgalat szerint az autistak kdzel 10%-a mutatja a savant képességek vala-
mely formajat, 50%-uk zenei savant, és hangszeriik szinte kizarélag a zongora. Minden
zenei savant abszolut hallast, hihetetlen zenei memoriaval rendelkezik, kivaloan transz-
ponalnak és kitiinnek eléadoi képességeikkel (Lense & Dykens, 2011).

A részképesség-zavarhoz kapcsoléddan a nemzetkdzi szakirodalomban a diszlexia és
a zenei percepcid Osszefiiggéseinek kutatdsai ismertek. Diszlexids gyermekeknek az
akusztikai eltérések feldolgozasaban kimutatott zavarai a zene id6beli képességeinek a
fejlettségében is megjelennek (Emmerson, 2013; Overy, Nicolson, Fawcett, & Clarke,
2003). A legtobb kutatasi eredmény elsdsorban a ritmuspercepcié hidnyossagait jelzi
(Atterbury, 1985; Krommyda, Papadelis, Chatzikallia, Pastiadis, & Kardaras, 2008;
Overy, 2002; Wolf, 2002). Atterbury (1985) a hangmagassag észlelésének hidnyossagait
mutatta ki. Forgeard és munkatarsai (2008) vizsgalataban a diszlexids gyermekek mind a
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melodia, mind a ritmusdiszkriminacio terén szignifikans elmaradast mutattak. Zenetanu-
las hatasara az akusztikai feldolgozashoz kapcsolodd képességeik fejlédhetnek. Overy
(2002) kilenc diszlexias fit esetében mutatta ki zenei fejlesztéprogramot kdvetden a gyors
iddbeli feldolgozd, fonologiai és betiizési képességek fejlodését. Ezek az eredmények azt
sugalljak, hogy a zenei fejlesztés a diszlexias gyermekek fejlesztéséhez is hozzajarulhat.

A zenei képességek és mas kognitiv teriiletek kozott feltételezhetd osszefliggésre az
elmult évtizedek vizsgalatai szamos bizonyitékot szolgaltatnak, azonban a méréeszkdzok
és vizsgalati koriilmények sokféleségének kovetkeztében az eredmények nem egybehang-
z6ak. Tovabbi kutatasokra van sziikség annak érdekében, hogy az Osszefiiggések hatterét
megérthessiik. Szintén szdmos kérdés meriil fel a modularis szemlélet tekintetében. Mi-
ként jelenhetnek meg a kimutatott 6sszefiiggések vagy transzferhatasok a modularis el-
képzelések alapjan egymastol fiiggetlen kognitiv képességteriiletek kdzott? Lehetséges-¢,
hogy a modularis elkiiloniilés mellett példaul az éneklés vagy a beszéd tobbszoros feldol-
gozasu elemeket is tartalmaz (Peretz, 2009). Schellenberg és Weiss (2013) szerint Gsszes-
ségében elmondhato, hogy a zenei képességek tipikusan osszekapcesolddnak az altalanos
intelligenciaval. Ugyanakkor eléfordul (pl. amuzia esetén), hogy normalis intelligenciaval
rendelkez6 egyének, a hangmagassag-feldolgozas hianyossagainak koszonhetéen, alacso-
nyan teljesitenck a zeneiképesség-tesztekben, de ennek ellenkezdje is tapasztalhato, még-
pedig az alacsony intelligencia mellett jelen 1év6 kiemelkedd zenei képességek.

Az empirikus vizsgalat jellemzai

Kutatasi kérdések

Kutatasunk célja harmadikos, enyhén értelmi fogyatékos és tipikusan fejlédé gyerme-
kek zenei percepcios képességének 6sszehasonlitd elemzése volt. Ennek vizsgalatahoz az
alabbi kérdéseket fogalmaztuk meg: (1) Milyen fejlettek a zenei észleléshez kapcsolddod
képességek az enyhén értelmi fogyatékos tanulok esetében? (2) Milyen mértékii az enyhén
értelmi fogyatékos tanulok fejlodési megkésettsége? (3) Milyen azonossagok és eltérések
vannak az egyes készségek fejlettségbeli elmaradasaban? (4) Fejlettebbek-e a — jobb agy-
féltekei feldolgozast igénylé — melodiahallashoz kapcsolddd készségek a bal féltekéhez
kothet6 ritmikai készségeknél? (5) Az enyhén értelmi fogyatékos tanulok zenei képessé-
gének a szerkezete megegyezik-e a tipikusan fejodo tarsaik zenei képességének a szerke-
zetével? (6) Milyen Osszefiiggés mutathat6 ki az enyhén értelmi fogyatékos tanulok ese-
tében a nonverbalis intelligencia és a zenei képességek fejlettsége kozott?

Minta
A vizsgalatban 59 enyhén értelmi fogyatékos €s 306 tipikusan fejlédé harmadik évfo-
lyamos gyermek vett részt. Az enyhén értelmi fogyatékossag megallapitasahoz a szakértoi

véleményeket hasznaltuk fel. Az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek valamennyien el-
kiiloniilten, gyogypedagogiai intézményben tanulnak. Az adatfelvételt Csongrad, Békés
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és Bacs-Kiskun megyei altalanos iskolakban, illetve gyogypedagogiai intézményekben
végeztiik. Eredményeink értelmezéséhez korabbi — azonos méréeszkdzzel folytatott — ko-
7€ps6 és nagycsoportos dvodasokkal, valamint elsé és masodik évfolyamos, tipikusan fej-
16d6 tanulokat érint6 zeneiképesség-vizsgalatunk eredményeit is felhasznaltuk (Janurik &
Jozsa, 2013). Ily modon a mintankat képezO enyhén értelmi fogyatékos gyermekek
zeneiképesség-fejlettsége fiatalabb életkoru, tipikusan fejlodé gyermekek képességfejlett-
ségével is 6sszemérhetd.

Az enyhén értelmi fogyatékos, illetve tipikusan fejlédd részmintak csaladi hattere szig-
nifikansan kiilonbozik, az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek esetében az anya iskolai
végzettsége alacsonyabb (Mann-Whitney z=3,45; p<0,001). A kiilénb5z6 korcsoportokba
tartozo, tipikusan fejlédé gyermekek sziileinek iskolai végzettségében nincs szignifikans
eltérés. A jelen vizsgalatunk €s a korabbi vizsgalatunk mintajanak évfolyamonkénti meg-
oszlasat az 1. tablazat kozli.

1. tablazat. A jelen vizsgalat és a korabbi vizsgalat mintdja

Jelen vizsgalat Korabbi vizsgalat
Enyhén .
értelmi T}p I;(u;an Tipikusan fejlédé
fogyatékos gloao
3. évfolyam 3. évfolyam Igg;’;ﬁ’ C’g'ggé’rt 1. évfolyam 2. évfolyam
Fiu 36 156 99 81 77 77
Lany 23 150 99 65 77 82
Egyiitt 59 306 198 146 154 159

Méroeszkozok és adatfelvétel

A zenei képességek vizsgalatahoz sajat fejlesztésii, korabbi vizsgalatban kiprobalt mé-
réeszkozt (Janurik & Jozsa, 2013) alkalmaztunk. Méréeszkoziink olyan zenei képessége-
ket vizsgal, amelyek a zenei észlelés komponenseit foglaljak magukba. A zenei észlelés-
hez kapcsolddd komponenseket, a zenei képességek Osszetevoit zenei készségeknek ne-
vezziik, ezeket fedtiik le a mérbeszkozzel.

A zenei készségeket — a méréeszkoz egyes feladatait — két szempontrendszer szerint
rendszereztiik: (1) a dallam-, a harmonia-, a ritmus- és hangszinhalls képességeit vizsgal-
tuk; (2) megkiilonboztettiik a zenei képességek implicit — a felismeréshez, hallas utani
megkiilonboztetéshez kapcsolddo — szintjét, valamint explicit — produktiv és reproduktiv
— hallds utani reprodukcid szintjét. A zenei képességek koziil kettd — a dallam- és a rit-
mushallas — mind implicit, mind explicit készségeket magaba foglal. A vizsgalt zenei
készségek kéttipusu rendszerezése — zenei képességek szerinti, illetve a hallas utani meg-
kiilonboztetés és a hallas utani reprodukcid szerinti elkiilonitése — az eredmények arnyal-
tabb értékelését teszi lehetdové. A zenei képességek altalanos fejlettségi mutatdjat is meg-
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hataroztuk, azaz a zenei képességeket egységes egészként tekintve is megvizsgaltuk. Mé-
réeszkoziink felépitését korabbi tanulmanyunkban (Janurik & Jozsa, 2013) részletesen is-
mertettiik.

A teszt felvételének id6tartama 55 perc volt; a tanulok két részletben oldottak meg. Az
egyik szubteszt (38 item) CD-rél meghallgatott, hallas utani megkiilonboztetést vizsgald
feladatokbdl allt. Ennek felvétele mind az enyhén értelmi fogyatékos, mind a tipikusan
fejlodo tanulok esetében az osztalyok két részre bontdsaval, csoportosan tortént. A cso-
portos adatfelvétel 45 percet vett igénybe. A zenei képességteszt masodik, éneklést és rit-
mustapsolast tartalmazo feladatainak (33 item) felvétele egyéni vizsgalatok formajaban
tortént. Ennek iddtartama tanulonként 10 perc. A zeneiképesség-teszt megbizhatosagi mu-
tatoi a tipikusan fejlédo és az enyhén értelmi fogyatékos minta esetében kozel azonosak
(2. tablazat).

2. tabldzat. A zeneiképesség-teszt megbizhatosdaga (Cronbach-a)

Cronbach-a
, Itemek Envhén érielmi
Teszt, részteszt . P g w g nynen ertelmi
Z ztesz, széma TIpIkLrJ]S_c’:l:Ia’I(_)fg]lodo Jfogyatékos
B n=59
Teljes teszt 66 0,92 0,95
Hall_és uTéT)i m_egkiilbnbéztetés 33 0,81 0,81
— implicit szint
Hallas u_té_ni refprodukcic') 33 0,94 0,97
— explicit szint
Dallamhallas 37 0,91 0,90
Harmoniahallas 10 0,60 0,65
Ritmushallas 14 0,87 0,73
Hangszinhallas 5 0,60 0,50

A hangszinhallas viszonylag alacsony Cronbach-a értékei vélhetden a hangszinhallas-
feladat alacsony itemszamanak tulajdonithatok. A harmoniahallds alacsony reliabilitasat
értelmezési nehézségek okozhatjak. A képességet vizsgalod két feladat koziil az analizis
azonos id6ben megszo6lald hangok szamanak azonositasat kéri. Azt kell eldonteni, hogy
egy vagy két hangot hallunk. Elképzelhetd, hogy a vizsgalatban részt vevd gyermekek egy
része nem értette meg pontosan a feladatot.

Az intelligenciat a Raven-féle nonverbalis 1Q-teszt segitségével vizsgaltuk. A teszt
Osszesen 3x12 feladatot tartalmazott (A, AB és B sorozat). Az A sorozat elsd iteme a
feladat megoldasanak bemutatasat szolgalja, a pedagogus €s a tanulok kdzos munkaval
oldjak meg. Ezért ezt az itemet az dsszpontszamnal nem vettiik figyelembe, ezaltal 6ssze-
sen 35 nyerspontot lehetett szerezni. A kitoltésre osztalytermi keretek kdzott kertilt sor,
legfeljebb 40 perc allt a tanulok rendelkezésére. A Raven-teszt Cronbach-a reliabilitasa a
tipikusan fejlédo tanulokbol allé mintan 0,90, az értelmi fogyatékosok esetében 0,86.
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A tipikusan fejlo6do tanulok Raven-teszten elért, szdzalékpontban kifejezett atlaga 87, az
enyhén értelmi fogyatékos tanuloké 53.

Eredmények

A dallamhallas fejlettsége

A zenei képességek koziil eldszor a dallamhallast vizsgaljuk. El6z6 vizsgalatunk
(Janurik & Jozsa, 2013) keresztmetszeti mintaja alapjan a tipikusan fejlodé gyermekeknél
a dallamhallas képességének 10%p-os, szignifikans fejlodése figyelhetd meg kdzépso és
nagycsoport kozott (29%p; 39%p). Els6 évfolyamon nincs tovabbi fejlodés (36%p), majd
masodik évfolyamon 8%p-os, harmadik évfolyamon pedig 13%p-os eldrelépés tapasztal-
hat6 (44%p; 57%p). A jelen vizsgalatunk részmintdjat alkotdé harmadik évfolyamos eny-
hén értelmi fogyatékos tanulok fejlettsége 42%p, ami nem kiilonbozik szignifikdnsan a
nagycsoport, valamint az elsé és masodik évfolyamosok atlagatol, tehat a dallamhallas
képessége 1-3 év fejlodésbeli megkésettséget mutat (1. abra).

%pont
70 - —a— tipikusan fejlédd
® enyhén értelmi fogyatékos
60 A
50 A
40 - °
30 A
20 T T T T
K6zéps6 csoport  Nagycsoport 1. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam
1. dbra
A dallamhallas képességének fejlodese tipikusan fejlodo és enyhén értelmi fogyatékos
gvermekek korében

Azonban a dallamhallast alkot6 egyes készségek fejlddésbeli elmaradasa kozott eltérés
tapasztalhat6. A hangkdz- és a dallam-megkiilonboztetés implicit szinthez kapcsolodd
készségei kisebb elmaradast mutatnak, mint a reprodukcios készségek. A hangkoz-meg-
kiilonboztetés feladat két egymas utan megszolalé hangkdz megkiilonboztetését igényli.
A tipikusan fejlédo gyermekek kdrében kdzépso €s nagycsoportban, valamint az els6 év-
folyamon nincs szignifikans fejlédés (50%p; 52%p; 58%p). Szignifikans elérelépés a ko-
z€ps6 csoporthoz képest csak a masodik évfolyamon kovetkezik (63%p), a harmadik év-
folyamon pedig ismét nem tapasztalhato fejlodés (68%p). Az enyhén értelmi fogyatékos
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tanulok fejlettsége 48%p, ami kdzépsd, nagycsoportos €s elsd évfolyamos normal intelli-
genciadvezetbe tartozo tanulok készségfejlettségének feleltetheté meg. Elmaradasuk tehat
a hangko6z-megkiilonbdztetés terén 2—4 év.

A dallamok hallas utani megkiilonboztetésének készsége kdzépso csoport s masodik
évfolyam (46%p; 52%p) kozott normal intelligenciadvezetbe tartozoé gyermekek kdrében
nem fejlédik szignifikdnsan. A harmadik évfolyamosok 55%p értéke csak a k6zépso cso-
porthoz viszonyitva jelez szignifikans elorelépést. A harmadikos enyhén értelmi fogyaté-
kos tanulok fejlettségi mutatoja 49%p, ami nem kiilonbozik szignifikansan egyik részmin-
tatol sem.

A hangkozéneklés fejlddésbeli elmaradasa 1-3 évre tehetd. Korabbi keresztmetszeti
mintank alapjan a hangkdzéneklésben a tipikusan fejlédé kozépsé csoportosok minddssze
17%p atlagteljesitményt nyujtottak. Nagycsoportra a készség atlagos fejlettségi mutatdja
csaknem megduplazodik (32%p), a két dvodas korosztaly kozott szignifikans a kiilonbség.
Az els6 évfolyam fejlettsége 28%p, masodikban pedig 36%p. Tovabbi szignifikans fejlé-
dés csak harmadik évfolyamon kdvetkezik be (54%p). Az enyhén értelmi fogyatékosok
atlaga 34%p, ami, a normal intelligenciadvezetbe tartozé tanuldk fejlédését figyelembe
véve, a nagycsoporttol masodik évfolyamig terjedd, tobb éven atnytld fejlodési szakasz-
nak feleltetheté meg.

A dallaméneklés — a hangkdzénekléshez hasonléan — dvodas korban szintén szignifi-
kansan fejlédik (24%p; 36%p). Els6 évfolyamon azonban szignifikans visszafejlédés mu-
tathato ki (26%p). A dallaméneklés lassu fejlodésére jellemzd, hogy nagycsoport és ma-
sodik évfolyam ko6z6tt nincs kimutathato fejlédés (36%p; 37%p). Tovabbi, szignifikans
elérelépés a hangkdzénekléshez hasonldan a tipikusan fejlédé tanulok esetében csak har-
madik évfolyamon kovetkezik be (51%p). Az enyhén értelmi fogyatékos harmadik évfo-
lyamos tanulok készségfejlettsége 37%p, ami, a harmadik évfolyamtdl eltekintve, nem
kiilonbozik szignifikansan a tipikusan fejlédé részminta egyik korosztalyatdl sem. Fejlo-
désbeli elmaradasuk 1-4 év. A reproduktiv éneklési készségek fejlodésére a nagycsoport
¢és a masodik évfolyam kozotti fejlodésbeli megtorpanas jellemz6. Az enyhén értelmi fo-
gyatékos tanulok még harmadik évfolyamon sem haladjak meg ezt a fejlettségi szintet. A
hallas utani hangkdzéneklés terén a tipikusan fejlédé nagycsoportosok, a dallaméneklés
terén pedig mar a k6zéps6 csoportosok is elérik azt a fejlettséget, ami az enyhén értelmi
fogyatékosok esetében csak a harmadik évfolyamon mutathaté Ki.

A ritmushallas fejlettsége

A ritmushallas képességének fejlettségi mutatdjat két készségosszetevo, egy hallas
utani megkiilonboztetést, valamint egy hallas utani ritmustapsolast vizsgalo feladat segit-
ségével alakitottuk ki. E16z6 vizsgalatunk alapjan k6zépsé csoport €s harmadik évfolyam
kozott tipikusan fejlodo gyermekeknél a ritmushallas egyenletes fejlodése figyelheté meg.
A k6zéps6 csoport 40%p-os fejlettségéhez képest a masodikosok atlaga 25%p-tal maga-
sabb (65%p), amihez harmadikban tovabbi 14%p-nyi fejlédés jarul (79%p). Szignifikans
fejlodés mutathato ki valamennyi korosztaly kozott, és az egyre novekvo atlagos fejlettség
mellett egyre kisebb szorasértékek jellemzéek. Az enyhén értelmi fogyatékosok 50%p-0s
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készségfejlettsége a nagycsoport és elsé évfolyam (49%p; 57%p) fejlettségének feleltet-
het6 meg. A ritmushallas fejlodésbeli megkésettsége tehat a harmadik évfolyamos enyhén
értelmi fogyatékosok korében 2—3 évre tehet6 (2. abra).

%pont
80 - —~A— tipikusan fejlédé
® enyhén értelmi fogyatékos
70 4
60 -
50 4 [ ]
40 A
30 4
20 T T T T |
K6zéps6 csoport  Nagycsoport 1. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam
2. dbra
A ritmushallas fejlédése tipikusan fejlodo és enyhén értelmi fogyatékos gyermekek
korében

A ritmus hallas utani megkiilonboztetésének atlaga kozépsé csoportban 47%p, nagy-
csoportban 54%p. A készség fejlédésében a két 6vodas korosztaly kdzott nincs szignifi-
kans eldrelépés. Els6 évfolyamon jelentés fejlédés kovetkezik be, az elsé évfolyam atlaga
nagycsoporthoz viszonyitva csaknem 20%p-tal és szignifikinsan magasabb (72%p). Elsé
¢és masodik évfolyam kdzott nincs tovabbi eldrelépés. A harmadik évfolyam atlageredmé-
nye 80%p, ami az elsé évfolyammal dsszevetve szignifikans fejlddést jelez. Az enyhén
értelmi fogyatékos részminta atlaga 54%p, ez az érték nem kiilonbozik szignifikansan sem
a kozéps6, sem a nagycsoport fejlettségétol; fejlddésbeli elmaradasuk 3—4 év.

A hallas utani ritmusreprodukcio a tipikusan fejlodé gyermekek korében kozépsé cso-
port és nagycsoport kozott szignifikansan fejlédik (20%p; 35%p). Els6é évfolyamon nincs
tovabbi fejlédés (35%p), am a dallamreprodukcidval ellentétben szignifikans mértéki
visszaesés nem kovetkezik be. Masodik évfolyamon 11%p-nyi szignifikans fejlodés ta-
pasztalhaté (47%p), harmadik évfolyamon még jelent6sebb, 31%p-nyi az eldrelépés
(78%p). A magas szdorasértékek azonban nagy egyéni kiilonbségeket jeleznek. Az enyhén
értelmi fogyatékos harmadik évfolyamos tanuldk fejlettségi mutatdja 46%p, ami nem kii-
16nbozik szignifikdnsan a tipikusan fejlédé nagycsoport, valamit az elsd €s masodik évfo-
lyam atlagétol; fejlodésbeli megkésettségiik atlagosan 1-3 év.
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A harméniahallas és hangszinhallas fejlettsége

A harmoniahallast szimultan megszolalo hangkozok, illetve egymast kdvetd harmas-
hangzatok észlelésén keresztiil vizsgaltuk. Mindkét feladat az implicit szinthez kapcso-
16d6 hallas utani megkiilonboztetésen alapul. Az analizisfeladatban zongoran, azonos id6-
ben megszolaltatott hangokrol kell eldonteni, hogy egy vagy két hang szolalt meg. Ke-
resztmetszeti mintankban a tipikusan fejlédé k6zEépsé csoportosok teljesitménye 44%p,
mig a nagycsoportosoké 48%p. Elsé évfolyamon a készség fejlettségének atlagértéke
55%p, masodikban 66%p, harmadikban 68%p. K6zépso és nagycsoport kdzott, valamint
masodik és harmadik osztaly kozott nem mutathato ki szignifikans fejlédés. Az enyhén
értelmi fogyatékos tanulok fejlédésbeli megkésettsége 3—4 év (38%p), ami az 6vodas kor-
osztaly fejlettségi szintjének feleltethetdé meg.

A harmoniahallast vizsgald masik feladat, az akkord-megkiilonboztetés fejlddése nor-
mal intelligenciadvezetbe tartozé gyermekeknél az elobbiekkel szemben egyenetlenebb.
Ko6zépsé csoporthoz képest a nagycsoportosok fejlettsége szignifikansan alacsonyabb
(48%p; 40%p), az elsé évfolyamos tanulok atlaga pedig 51%p. Kozépso csoport és elsd
osztaly kdzott nincs szignifikans fejlédés. A harmonia-megkiilonboztetés szignifikans fej-
16dése csak masodik osztalyra kovetkezik be. Azonban a masodik évfolyamot kovet6en
ugyancsak nem mutathato ki tovabbi szignifikans elérelépés (60%p; 57%p). Az enyhén
értelmi fogyatékos tanulok fejlettsége 40%p, amely mutatd a két 6vodas korosztaly atlag-
értékeinek feleltethetd meg, és az akkord-megkiilonboztetés készségének az analizisfel-
adattal hasonld mértékii, 3—4 évnyi fejlodésbeli megkésettségére utal.

A harmoniahallas képessége — vizsgalatunk alapjan — az dvodai évek alatt nem fejlo-
dik; a fejlettségi mutatok k6zEépsé csoportban 46%p, nagycsoportban 44%p. A képesség-
nek az els6 két iskolai osztalyban bekovetkezett szignifikans fejlédését kovetden (53%p;
63%p) a harmadik évfolyamon ugyancsak nem mutathatd ki tovabbi elérelépés (62%p).
Az enyhén értelmi fogyatékos harmadik évfolyamos tanulok elmaradasa 3—4 év, esetiik-
ben a harméniahallas fejlettsége nem haladja meg szignifikdnsan a k6zEépso és a hagycso-
port fejlettségét.

A hangszinhallas elemzésekor fontos szem elott tartanunk, hogy ezt a képességet nem
kezelhetjiik tisztan zenei képességként. A hangszin informaciodtartalmanak észlelése és ér-
tékelése a mindennapi életben is fontos szerepet tolt be. Ennek megfeleléen a készség
fejlettsége — a vizsgalt képességekkel dsszehasonlitva — mind kdzépsé csoportban, mind
nagycsoportban magasabb (60%p; 62%p). Szignifikans eldrelépés azonban csak nagycso-
port és els6 osztaly (72%p), valamint elsé és masodik évfolyam (83%p) kozott kdvetkezik
be. A harmadik évfolyamosok 86%p-os fejlettségi mutatdja nem kiilonbozik szignifikan-
san a masodik évfolyam fejlettségének mértékétdl. Az enyhén értelmi fogyatékosok atlag-
értéke 65%p, ami az 6vodas korosztaly, valamint az elsé évfolyamosok atlagainak felel-
tetheté meg. Fejlodésbeli megkésettségiik a hangszinhallas terén 2—4 évre tehetd.
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A zenei képességek implicit és explicit szintjének és a zenei képességek dsszevont
mutatéjanak a fejlédése

Vizsgalatunk eredményei a zenei feldolgozas implicit és explicit szintjének eltérd
titemii fejlédését mutatjak (3. abra). Az implicit szint — a hallas utdni megkiilonboztetés
készségeit magaba foglald szint — nehezebben bekovetkezo fejlodésére utal, hogy a két
ovodas korosztaly atlagai kdzott nincs szignifikans kiilonbség (52%p; 53%p). Els6 és ma-
sodik évfolyam kozott azonban szignifikans fejlédés figyelheté meg (60%p; 67%p), ami
harmadik évfolyamon ismét megtorpan (70%p). Az enyhén értelmi fogyatékos tanulok
korében az implicit készségek atlagértéke 52%p, ami az dvodas korosztaly fejlettségéhez
mérhetd; nem kiilonbozik szignifikansan a kdzEépso, illetve a nagycsoport fejlettségi mu-
tatoitol. Keresztmetszeti vizsgalatunk alapjan az implicit szint fejlédésbeli megkésettsége
enyhén értelmi fogyatékosok esetében 3—4 év.
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3. abra
A zenei képességek implicit (négyzet) és explicit (kor) szintjének és a zenei képességek
osszevont (haromszog) mutatojanak fejlédése tipikusan fejlédo (iires) és enyhén értelmi
fogyatékos (teli) gyermekek kérében

Az explicit szint, a hallas utani éneklés és ritmustapsolas fejlédése normal intelligen-
ciadvezetbe tartozd gyermekeknél az eldbbiekkel ellentétes tendenciat mutat. Amig a ko-
7€ps6 csoportosok atlageredménye mindossze 21%p, addig nagycsoportban 34%p. Fejlo-
désiik azonban az altalanos iskola els6é és masodik évfolyaméan megtorpan, nem mutathat6d
ki tovabbi szignifikans fejlédés (28%p; 38%p). A nagycsoporthoz képest szignifikans eld-
relépés csak harmadik osztalyban kdvetkezik be (52%p). Az enyhén értelmi fogyatékos
tanulok éneklési és ritmustapsolési készségeinek atlagos fejlettsége 38%p. Ez az érték a
ko6zépso csoport és a harmadik évfolyamos atlagtdl szignifikansan kiilonbozik, az explicit
szint fejlédésbeli megkésettsége 1-3 év (3. abra).
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A zenei képességek dsszevont fejlettségi mutatoja keresztmetszeti mintank alapjan ti-
pikusan fejlodé gyermekek korében kdzépsé és nagycsoportban szignifikans mértéki fej-
16dést jelez (38%p; 45%p), majd els6é évfolyamon megtorpanas lathato (46%p). A maso-
dik és harmadik osztalyban kapott atlagok tovabbi szignifikans elérelépést mutatnak
(55%p és 61%p). Az enyhén értelmi fogyatékos harmadik évfolyamos tanulok 47%p-0s
fejlettsége a tipikusan fejlodé nagycsoportos és elsé évfolyamos tanulok atlagainak felel-
tetheté meg, fejlodésbeli elmaradasuk 2—3 év.

A zenei képességek osszefiiggés-rendszere

Keresztmetszeti mintank alapjan tipikusan fejlodé gyermekek esetében kozépsé és
nagycsoportban az implicit és az explicit szint k6zott nincs jelentds dsszefliggés (r=-0,02,
p>0,05). Ez az eredmény arra is ramutat, hogy nem helytallé az a — még zenepedagogusok
korében is viszonylag elterjedt — felfogas, miszerint a jobb éneklési, ritmikai reprodukcios
készségek alapjan itélhetjiik meg a zenei tehetséget. Nem igazolt tehat, hogy 4-5 éves
korban a jobb ritmustapsolasi és éneklési készségekkel rendelkez6é gyermekek hasonloan
fejlett zenei hallasi differenciald készességekkel is rendelkeznek. Els6 évfolyamon az
implicit és explicit szint k6zotti korrelacios egyiitthatd mar szignifikans kapcsolatra utal
(r=0,36, p<0,001), akarcsak a masodik (r=0,45, p<0,001) és a harmadik évfolyamon
(r=0,26, p<0,001). Az enyhén értelmi fogyatékos tanulok esetében az implicit és az expli-
cit szint nem mutat osszefliggést (1=0,15), e tekintetben tehat az 6vodas korosztalyhoz
hasonlitanak.

A zenei észlelés komponenseit alkotd zenei készségek szervezodését faktoranalizissel
vizsgaltuk. Keresztmetszeti mintank alapjan tipikusan fejlédé gyermekek korében a zenei
készségek kozépso csoportban két faktort alkotnak. Az els6 faktor az implicit készségek,
mig a masodik az explicit készségek faktora. Az implicit készségek koziil azonban igen
alacsony, 0,23 faktorsullyal ,,kilog” az akkordanalizis készsége, ami ily modon egyik fak-
torba sem sorolhatd. Nagycsoportban az akkordanalizis készségének harmadik, elkiiloniilt
faktorként valé megjelenése figyelheté meg. Els6 évfolyamon a zenei készségek szintén
harom faktorban kiiloniilnek el. Az explicit készségek alkotjak az els6, legerésebb faktort.
A dallam-, hangkoz- és akkord-megkiilonboztetés a masodik faktorban kiiloniil el, mig a
harmoéniahallashoz kapcsolodd masik készség, az analizis, valamint a hangszin- és a rit-
mus-megkiilonboztetés a harmadik faktorban lathatd. A masodik évfolyamon kapott ha-
rom faktor koziil az explicit szinthez kapcsolodo készségegylittes tovabbra is az els6 fak-
tort alkotja, mig az implicit készségek tovabbi két faktorban kiiloniilnek el. Végiil harma-
dik évfolyamon az implicit és explicit szint két faktorban valé elkiiloniilését tapasztaljuk.
Itt azonban, a k6zépsd csoporthoz hasonldan, ujra az implicit készségek alkotjak az elsé
faktort, mig az explicit készségek a masodik faktorba rendezédnek.

A faktoranalizis alapjan a harmadik évfolyamos enyhén értelmi fogyatékos gyermekek
korében a zenei €szleléshez kapcsolddo készségek nagyobb elkiiloniilése figyelheté meg.
A vizsgalt készségek négy faktort alkotnak. Az els6 faktorba az explicit készségek tartoz-
nak, a masodik faktor pedig a harmoéniahallas és a ritmus-megkiilonboztetés faktoranak
tekinthet6. A harmadik faktort a dallamhallas implicit készségei, a dallam- €s a hangkoz-
megkiilonboztetés alkotjak, a negyedik faktorban pedig a hangszinhallas kiilonil el.
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A KMO-index viszonylag alacsony értéke (0,63) azt mutatja, hogy nem azonosithatok
egyértelmiien faktorok a készségrendszer hatterében (3. tablazat).

3. tablazat. A zenei képességek faktoranalizise enyhén értelmi fogyatékos harmadik évfo-
lyamos tanulok részmintajan

Faktorok
1 2 3. 4

Sajatérték 2,40 1,82 1,07 1,00
Variancia (%) 26,67 20,27 11,84 11,13
Kum. variancia (%) 26,67 46,94 58,78 69,92
Kaiser—-Meyer—Olkin-mutato 0,632

Dallam-megkiilonboztetés 0,29 0,21 0,59 0,32
Analizis -0,01 0,86 -0,16 -0,07
Hangkoz-megkiilonboztetés 0,01 -0,01 0,89 -0,15
Ritmus-megkiilonboztetés 0,03 0,55 0,47 0,22
Hangszin-megkiilonboztetés 0,04 0,03 0,00 0,96
Akkord-megkiilonboztetés -0,03 0,67 0,24 0,06
Ritmustapsolas 0,76 0,21 0,08 0,17
Hangkozéneklés 0,84 -0,19 0,02 0,00
Dallaméneklés 0,85 -0,05 0,09 0,09

Intelligencia, szocialis statusz és zenei képességek

A zenei képességek és az intelligencia dsszefiiggéseit a Raven nonverbalis intelligen-
ciateszttel vizsgaltuk. A részmintankat alkoto tipikusan fejlédé harmadikos tanulok eseté-
ben szignifikans korrelacios egyiitthatokat kaptunk mind a zenei hallas implicit és explicit
szintje, mind a zenei képességek dsszevont mutatdja és az intelligencia kozott. Az altala-
nos értelmi fejlettséggel legerésebb kapcsolatot a fogalmi fejlettséget is igényld hallas
utani megkiilonboztetés készségei, az implicit szinthez kapcsolddo készségek mutathatjak.
Az korrelacios egyiitthato (r=0,25) gyenge, szignifikans kapcsolatra utal. Szintén szigni-
fikéns korrelaci6 tapasztalhato a zenei képességek és az intelligencia kozott. Ez alol egyet-
len kivételt a hangszinhallas képessége jelent. A legerdsebb kapcsolatot az intelligencidval
a harmoniahallas mutatja (r=0,28). Az enyhén értelmi fogyatékos tanuldk vizsgalatakor
nem kaptunk dsszefiiggést egyetlen zenei képesség, illetve a zenei képességek implicit és
explicit szintjének vonatkozasaban sem (4. tablazat).

A zenei képességek fejlettségét a sziiléi hattér szempontjabdl is megvizsgaltuk. Az
anya iskolai végzettsége szerint harom csoportot alakitottunk ki: alap-, kdzép- és felséfoku
végzettségliek. A tipikusan fejloddk esetében a felséfoku iskolai végzettségii sziil6k gyer-
mekeinek zenei képességei szignifikdnsan fejlettebbek, mint az alapfoku végzettségii szii-
16k gyermekeié. A kozépfoku végzettségii sziildi hatteri gyermekek képességfejlettsége
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nem kiilonbozik szignifikansan a masik két részmintatol (58%p; 62%p; 66%p, ANOVA
F=5,99, p<0,05). Az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek esetében a zenei képességek

fejlettsége nem mutat kiilonbségeket az anya iskolazottsaga szerint (43%p; 49%p; 36 %p,
ANOVA F=2,01, p>0,05).

4. tablazat. A zenei képességek és az intelligencia korrelacioi harmadik évfolyamon

Implicit ~ Explicit .. K ; Melddia-  Ritmus-  Harmd-  Hangszin-
szint szint PP pillas hallas nia-hallds  hallas
mutato
Tipikusan IQ 025* 0,12* 0,20%* 0,19%* 0,18** 0,28** 0,09
fejlodo

Enyhén értelmi

fogyatékos IQ 013 012 017 007 020 014  -0,10

Megjegyzés: *=p<0,05; **=p<0,01

Osszegzés és diszkusszio

Tanulmanyunkban enyhén értelmi fogyatékos és tipikusan fejlodo, harmadik évfolyamos
gyermekek zenei képességvizsgalatanak 6sszehasonlito elemzését végeztiikk. Eredménye-
ink értelmezéséhez korabbi, kozéps6 és nagycsoportos dvodas gyermekek, valamint elsé
€s masodik évfolyamos altalanos iskolai tanulok bevonasaval folytatott keresztmetszeti
zenei képességvizsgalatunk eredményeit is felhasznaltuk (Janurik & Jozsa, 2013). Ko-
rabbi kutatasunkban jelen vizsgalatunkkal megegyez6 mérbeszkozt alkalmaztunk.

A zenei képességek kozill a dallamhallas 1-3 évnyi fejlédésbeli elmaradast mutat. A
dallamhallast alkotd egyes készségek koziil a dallamok hallas utani megkiilonboztetési
készsége a vizsgalt zenei készségek kozott az egyetlen, melynek fejlettsége enyhén értelmi
fogyatékos gyermekek korébenben nem kiilonbozik szignifikansan a tipikusan fejlédo ta-
nulok egyik részmintajatol sem. Ennek oka vélhetden a készség altalanos fejletlenségében,
ebben az életkorban valo lassu fejlédésében keresendd. A hallas utani dallam-megkiilon-
boztetés 4—8 éves kor kozott tipikusan fejlédé gyermekek kdrében is nehezen fejlédik, az
elérelépés a fogalmi fejlettség magasabb szinvonalat igényli (I. Janurik & Jézsa, 2012,
2013). A dallamhallast alkoté masik készséggel, a hangkdz-megkiilonboztetéssel 0ssze-
hasonlitva a dallamok megkiilonboztetéséhez hosszabb ideig tartd figyelmi koncentraci-
ora és a rovidtava memoria mikddésére is sziikség van. Vélhetden ennek is tulajdonithatd,
hogy a dallam-megkiilonboztetés fejlédésének iiteme mind normal intelligenciabvezetbe
tartozd, mind enyhén értelmi fogyatékos gyermekek esetében elmarad a hangkdz-megkii-
16nboztetés fejlodésétdl, amely 0sszehasonlitds minddssze két hangnak a munkamemori-
aban vald megtartasat igényli. A dallamhallashoz kapcsolodo két éneklési készséget te-
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kintve az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek szamara a dallaménekiés jelenti a na-
gyobb nehézséget. A hallas utani dallaméneklés lassubb fejlédésének hatterében a dallam
Osszehasonlitashoz hasonloan az allhat, hogy a pszichomotoros dsszetevék mellett a ro-
vidtavii memoria mitkddését, valamint a figyelem hosszabb ideig valo dsszpontositasat is
igényli. E mellett tovabbi nehézséget okozhat az is, hogy egy dallam eléneklésekor a hang-
kozénekléssel dsszehasonlitva a dallamot alkoté valamennyi hangk6z pontos észlelésére
is sziikség van.

Vizsgalatunk alapjan a dallamhallast alkotd készségek ebben az életkorban mind a ti-
pikusan fejlédé gyermekek, mind az értelmi fogyatékos gyermekek esetében tobbnyire
lassan fejlédnek. Az egyes készségek fejlodési liteme nem egyenletes, tobb készség fejlo-
désére tobb éven at elhiizodé, elérelépést nem mutatd szakaszok jellemzdek. Ugy véljiik,
hogy az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek fejlddésbeli elmaradasanak hatterében a
fogalmi fejlodés, a figyelem iranyitasa, a rovidtavii memoria terjedelme, illetve az ének-
Iéshez sziikséges pszichomotoros készségek fejlodésbeli megkésettsége allhat. Eredmé-
nyeink egybehangzanak azokkal a kutatasi eredményekkel, amelyek altalanossagban azt
jelzik, hogy_az értelmi fogyatékosok szamara nehezebbek azok a zenei feladatok, ame-
lyekben a sikeresség a memoriatol vagy a megértést6l fugg (Gfeller, 1992 as sited in
Levitin & Bellugi, 1998, p. 362.; McLeis & Higgs, 1982).

Kutatasunk és korabbi keresztmetszeti vizsgalatunk (Janurik & Jézsa, 2013) eredmé-
nyei a normal intelligenciadvezetbe tartozd gyermekeknél a dallamhallassal szemben a
ritmushallas egyenletesebb fejlodését mutatjak. A harmadik évfolyamos enyhén értelmi
fogyatékosok korében a ritmushallas fejlddésbeli megkésettsége a dallamhallassal 6ssze-
hasonlitva nagyobb mértékii, 23 év. A ritmus hallds utani megkiilonboztetésének fejlett-
ségbeli elmaradasa 3—4 év, a hallas utani ritmusreprodukcio elmaradasa pedig 1-3 évnyi.
Az enyhén értelmi fogyatékos tanulok fejlodésbeli megkésettsége a harmoniahallds terén
a legjelentésebb, 3—4 év.

A zenei észlelés implicit és explicit szintjét tekintve, a reproduktiv készségek fejlédése
marad el kevésbé. Az implicit és explicit szint kapcsolata enyhén értelmi fogyatékosok
korében harmadik évfolyamon a tipikusan fejl6dé 6vodas korosztaly jellemz6it mutatja; a
két teriilet elkiiloniil, nincs szignifikans korrelacio. Addig, amig normal intelligenciadve-
zetbe tartozd gyermekek esetében mar elsé évfolyamtdl kezdddden a két teriilet kozotti
szignifikans korrelaciéo mutathato ki, enyhén értelmi fogyatékosok kdrében még harmadik
évfolyamon sem jellemz6, hogy azok a gyermekek, akik jo éneklési és ritmustapsolasi
készségekkel rendelkeznek, hasonldképpen jol teljesitsenek a hallas utani megkiilonboz-
tetés terén is. A faktoranalizis eredménye szintén a zenei készségek elkiiloniilését jelzi.

Az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek zeneiképesség-fejlettsége atlagosan 2—3
évre tehetd megkésettséget jelez tipikusan fejlodod tarsaikhoz képest. Ez az elmaradas ki-
sebb mértékli annal, mint amit a korabbi hasonl6 0sszehasonlitd vizsgéalatok mas teriilete-
ken mutattak. A DIFER-készségekben a tanulasban akadalyozott tanuldkat atlagosan 6-8
évnyi fejlédésbeli elmaradas jellemzi (J6zsa & Fazekasné Fenyvesi, 2006). A beszédhang-
hallassal 4-6 évnyi (Fazekasné Fenyvesi & Jozsa, 2009, 2012), a matematikai (Jozsa,
2009) és a rendszerezési képesség esetében 3—4 évnyi (Zentai, Fazekasné Fenyvesi, &
Jozsa, 2013), a szoolvasasi készségnél €s a szovegeértésnél (Jozsa, Fazekasné Fenyvesi,
Szenczi, & Szabd, 2014) legalabb 4 évnyi a megkésettség.

43



Janurik Marta és Jozsa Krisztian

A zenei képességek fejlettsége és a Raven nonverbalis teszttel mért intelligencia kozott
enyhén értelmi fogyatékos gyermekek esetében nem kaptunk szignifikans dsszefiiggést.
Esetiikben nem jellemz6 tehat, hogy a zenei észlelés komponenseit magukba foglalé fej-
lettebb zenei képességek magasabb intelligenciaszinthez kapcsolodnanak. Ez egybehang-
zik Rice (1970) értelmi fogyatékos gyermekekkel folytatott vizsgalati eredményeivel.
Ugyanakkor ellentmond Edmunds (1960 as sited in Shuter-Dyson, 1999, p. 405.) eredmé-
nyeinek, aki 90-es intelligencia szint alatt a zenei képességek szinvonalanak és az intelli-
gencia szintjének egyiitt jarasat mutatta ki. A normal intelligenciadvezetbe tartozo, har-
madik évfolyamos részmintank esetében kapott korrelacios egyiitthatod (r=0,20) szignifi-
kans, de gyenge Osszefiiggésre utal. Ez ugyancsak hasonl6 a korabbi kutatasok altal jelzett
értékekhez (Shuter-Dyson, 1999). Eredményeink egybehangzanak az intelligencia modu-
laris szervezOdését feltételez6 (Gardner, 1982; Fodor, 1983) elméletekkel; az enyhén ér-
telmi fogyatékos gyermekek korében kapott érték alapjan a zenei percepcié mas intelli-
genciateriiletektdl valo elkiiloniilése lathatd. A normal intelligenciadvezetbe tartozo gyer-
mekek esetében kimutatott r=0,20 korrelacios egyiitthatod pedig olyan érték, amely az in-
telligenciatesztek kiilonb6z6 résztesztjei kozotti kapcsolatra altalanossagban is jellemz6
(Shuter-Dyson, 1999). Fontos azonban azt is megjegyezniink, hogy vizsgalatunk eredmé-
nyei és a legtobb kutatas eredményei elsésorban a zenei észlelés komponenseit magukba
foglalo zenei képességekre, a zenei percepcid szinvonalara vonatkoznak. Kevéssé ismer-
tek olyan kutatasok, amelyek Osszetettebb zenei képességek és az intelligencia kapcso-
latat vizsgaljak, illetve azt, hogy a kiemelkedd zenei teljesitmény milyen altalanos in-
telligenciaszinttel tarsul.

Kiilonboz6 kutatasok azt jelzik, hogy az egyes zenei képességek differencialt modon
fliggenek az altalanos mentalis kapacitastol (Miller, 1991), amit eredményeink is megerd-
sitenek. Az eltérések hatterében részint a zenei észlelés sajatossagai allhatnak. A képal-
koto eljarasokkal végzett vizsgalatok lehetévé teszik a kérgi és a kéreg alatti teriiletek zene
altal torténd aktivalodasanak megfigyelését. Ezek alapjan a jobb agyfélteke specializacidja
a hangokkal kapcsolatos munkamemoria, a zenei mintazatok rovidtavi megtartasa. A bal
agyfélteke specializalddott a ritmus, valamint a zenei jelentés informacidinak feldolgoza-
sara, ilyen példaul a melddidk azonositasa és felismerése. Tovabba a jobb hallokéreg fe-
lelés a hangszin és hangnem feldolgozasaért (Tervaniemi et al., 1999; Tervaniemi,
Medvedev & Alho, 2000; Zatorre, 1998). Ezek a zenei feldolgozast érint6 killonbségek
részben hozzajarulhatnak a vizsgalatunkban is kimutatott eltérésekhez, a melodia és a rit-
mikai feldolgozas fejlettségének kiilonb6z6 mértékii elmaradasahoz. Miller (1991) szerint
értelmi fogyatékosoknal altalanossadgban a jobboldali feldolgozast igényl6 ritmikai kész-
ségek és a hangmagassag diszkriminacio alacsonyabb fejlettsége varhat6 a harmodniai vagy
dallami készségekkel szemben. Vizsgalatunkban ezzel 6sszhangban a dallami készségek
szerényebb mértéku fejlédésbeli megkésettséget mutatnak a ritmikai készségekkel 0ssze-
hasonlitva. E készségek kozott talaljuk az egyetlen olyan zenei készséget, a hallas utani
dallam-megkiilonboztetést, amely nem kiilonbozik szignifikansan a tipikusan fejlédé
gyermekek készségfejlettségétol. Ugyanakkor nincs dsszhangban a korabbi eredmények-
kel a szintén jobboldali feldolgozast igényld harmoéniahallas fejlédésbeli elmaradasa,
amely a dallamhalldsnal nagyobb mértékl és inkabb a baloldali feldolgozashoz kapcso-
16d6 ritmikai készségek elmaradasanak mértékével mérhetd dssze.
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Korabbi vizsgalatunk (Janurik & Jozsa, 2012) azt igazolja, hogy a mindennapos zenei
tevékenységek hatasara az éneklési és ritmustapsolasi készségek 6téves korban mar
minddssze harom honap alatt szignifikansan fejlddnek, ugyanakkor a zenei tevékenysé-
gek lehetdségének csokkenése ugyanezen készségek visszafejlédését is eredményezheti
(Janurik & Jozsa, 2013). Azt is szamitasba kell venniink, hogy az enyhén értelmi fogya-
tékos gyermekek készségfejlettsége éppen azokon a teriileteken marad el a legkevésbeé,
ahol a normal intelligenciadvezetbe tartozo gyermekek fejlddése is lassu iitemtl, eseten-
ként évekig tartd stagnalasok jellemzik. Vizsgalatunk azt is megmutatta, hogy a tipikusan
fejlodo gyermekekkel ellentétben enyhén értelmi fogyatékos gyermekek esetében a sziiléi
hattérnek nincs szerepe a zenei képességek fejlettségében. A kornyezeti tényezok és az
egyes készségek fejlodési jellemz6i mellett az eredmények értékelésekor azt is figyelembe
kell venni, hogy kutatasunk soran a zenei percepcio6 korai fejlédési szakaszat vizsgaltuk.
Magasabb korosztalyokban folytatott hasonld vizsgalatok tovabbi ismereteket nytjthatnak
az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek zenei képességfejlodésének iitemérdl, sajatossa-
gairol.

Vizsgalatunk eredményei alapjan a gyogypedagdgiai énekoktatas szamara is megfo-
galmazhatd néhany fontos kovetkeztetés. Az oktatas helyzetét kiindulopontként tekintve
lathat6, hogy az altalanos ének-zene oktatas jelenlegi problémas helyzetével 6sszehason-
litva a gyogypedagogiai zenei nevelés allapota még sulyosabbnak tekinthets. Kaibinger
(2010) szerint a gyogypedagogiai tanar az egyetlen tanari szak ma Magyarorszagon, ahol
a zenei képességek minimalis jelenléte sem felvételi kovetelmény, illetve a zenei képes-
ségek és alaposabb zenei, szakmodszertani tanulmanyok hianya mellett lehet és kell ének-
zenét tanitani gyogypedagogusként. Négy okot sorol fel, ami miatt az énekoktatas hatva-
nyozottan fontos lehet a gyogypedagogiai oktatasban részt vevo tanulasban akadalyozott,
koztiik enyhén értelmi fogyatékos gyermekek szamara. Egyik ok az intelligenciateriiletek
lehetséges elkiiloniilése, amit vizsgalatunk is megerdsit. Alacsonyabb altalanos értelmi
szinvonal mellett a zenei képességek relative fejlettebbek lehetnek. Tovabba azt is figye-
lembe kell venniink, hogy a zenei tevékenységek Osszetettségiikbél fakadodan kiterjedt
agyi teriileteket foglalkoztatnak, lehetséges fejleszt6 hatast gyakorolva mas kognitiv kész-
ségekre is. Masodszor arra is gondolhatunk, hogy a zenei képességek, mas kognitiv terii-
letekkel 6sszehasonlitva, kisebb mértékii elmaradasa kovetkeztében, az ének-zenével valo
foglalkozas sikerélményt jelenthet a tanulasi nehézségekkel kiizd6é enyhén értelmi fogya-
tékos gyermekek szaméra. Erdemes tehat épiteni ezekre a lehetdségekre. Ennek érdekében
fontos az alapvet6 zenei képességek egyéni szinvonaldanak minél pontosabb feltérképe-
zése, a ,,huzd” teriiletek megtalalésa, az igy kialakul6 sikerélményen alapul6 tovabbi fej-
lesztés. Vizsgalatunk szerint a sikerélmény szempontjabol érdemes a hangkoz és dallami
készségek viszonylag kisebb elmaradasara alapozni; a daltanulas soran fontos szempont
lehet az egyszerliség ¢és a dallamok hosszlisaga. A zenei képességek kozil a ritmikai ké-
pességek fejlesztése mas kognitiv teriiletek fejlodése szempontjabol meghatarozoan fon-
tos (Gévayné Janurik, 2010). Vizsgalatunk alapjan az enyhén értelmi fogyatékos gyerme-
kek ezen a téren a dallami képességekkel 6sszehasonitva jelentdsebb elmaradast mutatnak.
Erdemes minél nagyobb figyelmet forditani a ritmikai készségek, ritmus percepcié és rep-
rodukcio fejlesztésére. A ritmikai készségek jatékos fejlesztése szempontjabdl fontos a
mondodkakon, dalokon keresztiil megvaldsulo fejlesztés (ritmikai egységek megismerése,
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osztinatok, rogtonzeés, ritmuskiséret). A mozgaskoordinaciod fejlodésének egyszerli és a
gyermekek szamara élvezetes lehetGségét nyujtja példaul az Orff koncepcidja szerinti ok-
tatasban alkalmazott testzene, aminek soran mindenki a ,,legtermészetesebb hangszert”, a
sajat testét szabadon szolaltatja meg pl. labdobbantas, csettintés, vagy tapsolas formaja-
ban. Egyszer iitbhangszerek sokasaga szintén a ritmikai fejlesztés valtozatos eszkozeit
jelenthetik. Kaibinger (2010) a gyogypedagodgiai zenei nevelés tovabbi fontos szempontjai
kozott kiemeli még az érzelmi fejlédés, érzelmi biztonsag, illetve a zene pszichoterapias
hatésait is. Végezetiil a zenei képességek megitélése kapcsan, vizsgalatunk alapjan érde-
mes Ovatossagra inteni. Eredményeink azt igazoljak, hogy a zenei percepcid és reproduk-
ci6 enyhén értelmi fogyatékos gyermekek esetében még harmadik évfolyamon sem mutat
Osszefliggést. A pedagdgusnak tudatdban kell lennie, hogy a pszichomotoros fejlettséget
is igényld gyenge éneklési vagy ritmustapsolasi képességek onmagukban még nem jelen-
tik a zenei percepcio altalanos fejletlenségét.

A Kutatési program megvalositasat az OTKA K83850 palyazat tamogatta.
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THE DEVELOPMENT OF MUSICAL SKILLS IN CHILDREN WITH MILD INTELLECTUAL

DISABILITIES

MARTA JANURIK & KRISZTIAN JOZSA

No previous Hungarian research has examined the musical skills of children with mild
intellectual disabilities, nor does the international literature abound in such studies. The goal
of our research was to compare musical skills of typically developing (TD) children and of
those with mild intellectual disabilities (MID). Our sample comprised third graders from these
two populations. 59 MID children and 309 TD children participated in the data collection. The
instrument was a musical skills test developed in a previous study that proved to be a reliable
measure for MID children as well (66 items, Cronbach’s alpha=0.95). Data for the current
research were compared to those from a previous cross-sectional developmental study.
According to our results, musical skills in MID children show a 2—3-year developmental delay.
Components of musical ability are not as closely interrelated for MID children as they are for
TD children. No significant correlation was found either between intelligence and development
of musical skills or between parental educational level and musical skills in the case of MID
children. In contrast, both variables show a significant relationship to musical skills among TD
children.
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A KOLLABORATIV PROBLEMAMEGOLDO KEPESSEG
MERESENEK ELMELETI ES MODSZERTANI
MEGFONTOLASAI: EGY PILOT KUTATAS EREDMENYEI

Pasztor-Kovacs Anita
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Az infokommunikacioés technologia (IKT) rendkiviili sebességti fejlodése, az ezzel — tob-
bek kozott — dsszefliggésben jelentkezd nagymértékli gazdasagi és tarsadalmi valtozasok
a munkaer6-piaci igényeket is atrendezik (Kozma, 2009; Molnar, 2011). A 21. szazad
egyre inkabb Gjszer(, 21. szazadi képességeket kovetel munkavallaloitol (Binkley, Erstad,
Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci, & Rumble, 2012). A kollaborativ vagy csoportos
problémamegoldo képesség egyike ezeknek a modern munkahelyeken nélkiilozhetetlen
képességeknek (Neubert, Mainert, Kretzschmar, & Greiff, 2015). Vitathatatlan fontossaga
fejlesztéséhez megfeleld mérdeszkdzokre is sziikség van, melyekkel a fejlédés mértékét
nyomon kovethetjiik. Annak ellenére, hogy aktualisan to6bb nemzetkdzi kutatocsoportnak
is célja a konstruktum empirikus meghatarozasa, nincsen konszenzus arrél, hogy pontosan
mit értlink alatta. Kevés empirikus tapasztalattal rendelkeziink a képesség kapcsan, illetve
szamos vitas kérdés megvalaszolasa, modszertani akadaly lekiizdése eldtt allunk egy jol
miikddo, a képesség mérését lehetdve tevé mérdeszkoz kialakitasanak utjan.

Jelen tanulmanyban ismertetjiik a kollaborativ problémamegold6 képesség mérésének
modszertani kihivasait, illetve az eddig sziiletett megoldasokat, mérési iranyzatokat. Ezzel
Osszefiiggésben sajat, a képességre iranyuld kutatdsunk moddszertani megfontolasait és
els6 eredményeit, tanulsagait is kdzoljiik.

Mit neveziink kollaborativ problémamegoldé képességnek?

A kollaborativ problémamegoldast mint folyamatot, illetve az azt lehetdvé tevo képes-
séget tobbféle modon, eltérd Osszetettséggel és mélységgel definialjak. O’Neil, Chuang és
Chung (2003) Zhang (1998) meglehet6sen tag értelmezését fogadjak el, miszerint a
kollaborativ problémamegoldas olyan problémamegoldé tevékenységekre utal, amelyek
egyének egy csoportjanak interakcioit foglaljak magukban.

Az ACT21S (Assessment & Teaching of 21% Century Skills) projekt, ami a 21. szdzadi
képességek feltérképezésére és vizsgalatuk kiilonbozd eljarasainak kidolgozasara vallal-
kozott, szintén célul tiizte ki e képesség mérését (Griffin, McGaw, & Care, 2012; Griffin &
Care, 2015). Ebben a leirasban a kollaborativ problémamegoldas kozos tevékenységet je-
lent, mely soran parok vagy kisebb csoportok 1épések sorozatat hajtjak végre, hogy egy
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adott allapotbol a kitiizott célallapotba jussanak (Griffin, Care, Bui, & Zoanetti, 2013;
Hesse, Care, Buder, Griffin, & Sassenberg, 2015).

A képesség a 2015-6s PISA! negyedik, kiegészit6 teriiletének is targyat képezi a 2012-
es kreativ problémamegoldas utan (Greiff, Holt, & Funke, 2013). A mérés timpontjaul
szolgal6 elméleti keret magat a folyamatot nem, csak a képességet definialja: Kollaborativ
problémamegoldd képességnek? az egyén azt a fajta kapacitasat értjiik, aminek segitségé-
vel hatékonyan bekapcsolddik egy folyamatba, ahol kettd vagy tobb résztvevé megkisérel
megoldani egy problémat a megoldashoz sziikséges megértés €s erdfeszités megosztasa-
val, tudasuk, készségeik és erbfeszitéseik egyesitésével (OECD, 2013, p. 6.).

Bar a szerz6k minden esetben épitenek a kollaboracid, kooperacio, kollaborativ és ko-
operativ tanulas fogalmakra, a kooperativ és a kollaborativ problémamegoldas kozott nem
tesznek kiilonbséget. Méréeszkozeikben keverten alkalmazzak azok elemeit, példaul a po-
zitiv interdependencia (kolcsonos fiiggés) kondiciot a mozaik tipust problémakban, mely
elem kifejezetten a kooperativ tanulas sajatja, holott egy kooperativ, illetve kollaborativ
munka- vagy tanulési folyamat gyokeresen mas elemekkel, csoportdinamikai folyamatok-
kal jar. Ezekkel mind a definicioban, mind a méréeljaras Osszeallitasanal szamolnunk
szitkséges. Ennek megfeleléen sajat definicionk a kovetkez6képpen hangzik: ,,Kollabo-
rativ problémamegoldé képességnek azt a komplex képességet nevezziik, amely az egyént
alkalmassa teszi arra, hogy egy kozos cél érdekében, melynek elérése 1j, a csoporttagok
eddig bevalt stratégiaival nem kezelhetd akadalyok lekiizdését igényli, egy vagy tobb sze-
méllyel egylittm{ikodé tevékenységet végezzen. Az egyittmiikodd tevékenység megen-
gedi, de nem irja el a probléma részekre bontasat, egyéni szerepek vallalasat, a csoport-
tagok egymas munkajaért nem vonhatok felelésségre” (Pasztor-Kovacs, 2015, p. 9.).

A képességet rendszerint részképességek gazdag halmazaként jellemzik, melyek két
16, kognitiv (vagy problémamegoldas) és szocialis (vagy kollaboracio) komponens ala so-
rolhatoak be (Hesse et al., 2015; OECD, 2013; O’Neil et al., 2003). Ezek a modellek nem
feltételeznek kapcsolatot a két komponens kozott, illetve szimmetrikusnak, azonos sulyt-
nak kezelik a kett6t. Sajat modelliinkben (I. Pasztor-Kovacs, 2015) feltiintetiink kapcsolo-
dasi pontokat a két komponens kozott, illetve hangstlyozzuk azt, hogy nem tekinthetd
torvényszeriinek a két komponens mellérendelt viszonya. Ezen kérdés, a két komponens
egymassal valo viszonyéanak vizsgalata mindazonaltal empirikus modszereket igényelne,
ennek hidnyaban mindossze feltételezésekkel élhetiink. A kollaborativ problémamegol-
dast érdemes 6nallo konstruktumként kezelni, nem tekinthetjiik azt pusztan egyének prob-
lémamegoldasanak csoportos kontextusban (Care & Griffin, 2014).

A képesség mérésének modszertani problematikaja

A képesség vizsgalata modszertani szempontbol szamos tekintetben nehézségekbe {it-
kozik (Krkovic, Pasztor-Kovacs, Molnar, & Greiff, 2014; Pasztor-Kovacs, 2013; Ras,

1 Programme for International Student Assessment
2 A competency-t képességnek forditottuk, ennek indoklasat lasd Pdsztor-Kovdcs (2015).
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Krkovic, Greiff, Tobias, & Maquil, 2014). Ez els6sorban a képesség komplexitasabol fa-
kad, a tobb kiilonb6z6 képességelem egyidejii mérése nehezen kivitelezhetd. Ugyanis a f6
komponenseket jelol6 kognitiv és szocialis képességelemek, eltér6 jellegiik miatt, teljesen
mas mérési hagyomanyokkal rendelkeznek.

A problémamegoldd gondolkodas egyik legelterjedtebb vizsgalati eljarasa napjaink-
ban a tesztmddszer. Szamos problémamegoldé tesztfeladatsorral gazdagodott a szakiro-
dalom az elmult évtizedekben (l. pl. Molnar, Greiff, & Csapo, 2013; Molnar, Greiff,
Wiistenberg, & Fischer, 2014; Wiistenberg, Greiff, Molnar, & Funke, 2014; OECD;
2010). A szocialis képességeket ezzel szemben jellemzéen megfigyelésekkel, interjuval
vagy kérdéivvel vizsgaljak (O’Neil et al., 2003). Ennek tiikrében a problémamegoldo, il-
letve a szocialis teljesitmény mérésének Osszehangolasa rendkiviil Gsszetett feladat. Fel-
tehetéen ennek is kdszonhetd az a tendencia, hogy az elmult évtizedek csoportos problé-
mamegoldasra iranyuld empirikus vizsgalatai hagyomanyosan a csoport és nem az egyén
teljesitményére fokuszaltak. Rendkiviil kevés olyan mérési tapasztalattal rendelkeziink,
amely egy csoportos problémamegold6 helyzetben az egyén képességszintjét probalna
meg valamilyen médon meghatarozni (Greiff, 2012).

Az altalanosithatésag problémaja a képesség mérése kapcsan szintén hatvanyozottan
jelentkezik, hiszen a teljesitményt minden esetben befolyasold faktorok mellett (pl. ér-
zelmi jOlét, bioritmus) a csoportdsszetétel hatisaval is szamolni kell. Egy kollaborativ
problémahelyzet végtelen szamu kifejletet vehet fel. Annak érdekében, hogy standardizalt
tesztkornyezetet teremtsiink, azaz képesek legyiink megegyez6 ingereket adni a vizsgalati
személyeknek, mindezidaig egy megoldas sziiletett: egy olyan mesterséges problémameg-
oldo helyzet kialakitasa, ahol a masik felet nem egy valds kollaboral6 partner, hanem egy
szamitogépes ,avatar” jelenti. A szakirodalom ,,Human-Agent” eljarasnak nevezi ezt az
elrendezést (OECD, 2013; Graesser, Foltz, Rosen, Forsyth, & Germany, in press; Rosen,
2014a; Rosen & Tager, 2013).

Bar egyel6re az egyetlen standardizalt tesztelési lehet6séget jelenti, a Human-Agent
eljaras validitas szempontjabdl komoly kétségekre ad okot, ugyanis ezek a szoftverek li-
mitalt, elére programozott valaszkészletbél generaljak reakcioikat, az érzelmek csupan
szlik keresztmetszetének kifejezésére képesek. Holott az érzelmek kifejezése, az adekvat
reagalas azokra, a konfliktusok kezelése nem elhanyagolhato részét képezik a kollaborativ
kommunikacids mintdzatoknak. Kérdés tehat, hogy milyen mértékben képezi le a valosa-
got ez az elrendezés. Mindazonaltal, még ha nem is kivanunk avatart beépiteni a mérésbe,
egyértelmilen olyan eljarast érdemes kialakitani, amely kihasznalja a modern IKT-
eszkozok nyujtotta elényoket (pl. gazdasagossag, gyors, objektivabb visszacsatolas, inno-
vativ itemtipusok alkalmazédsanak lehetdsége) az egyre inkabb korszeriitlennek mindsitett
papir-ceruza teszteléssel szemben (Csapo, Ainley, Bennett, Latour, & Law, 2012; Molnar,
2010; Scheuermann & Bjérnsson, 2009).

Adatelemzés szempontjabol a legpraktikusabb megoldast az irasban, azaz chaten vagy
e-mailen keresztiil torténé kommunikacio jelenti. Azonban ez a kondicié mellézi a nem
verbalis kommunikacids csatornakat, ami komoly veszteséget jelent annak tudataban,
hogy kommunikacionk jelentés mértéke, egyes szerzék szerint kétharmada ilyen jelek
hasznalatan keresztiil zajlik (Birdwhistell, 1970). Ezen csatorna megléte vagy hianya tehat
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nyilvanval6an befolyassal bir a csoportos problémamegoldas kimenetelére. A masik arca-
nak, hangjanak ismeretében egyéb befolyasold tényezok is Kozbeszolhatnak viselkedé-
stinkbe (pl. a kapcsolat mintazata, amennyiben mar ismerjiik az illetét, vonzalom, holdud-
varhatas) (I. pl. Dijksterhuis & Bargh, 2001; Moore, Filippou, & Perret, 2011).

A face-to-face kommunikacio alternativ, online utjat videochat-szoftver alkalmazasa
biztosithatna. Szamos informacio elvesztését keriilhetnénk el ezzel a megoldassal, kérdés
azonban, hogy mit tudnank kezdeni azzal a hatalmas mennyiségii adattal, amit egy ilyen
tipusii mérés szolgaltatna, hogyan strukturalnank, hogyan értékelnénk az interakciokat.
Elérhet6ek olyan szoftverek, amelyek felhasznalhatok lehetnének bizonyos érzelmek de-
tektalasara arckifejezések elemzésével. Ezek az eszk6zok komoly potencialt hordoznak a
jovébeli kutatasok kapcsan (Csapd, Lérincz, & Molnar, 2012), egyel6re azonban felhasz-
nalhatosaguk meglehetésen korlatozott.

Tovabbi problémat jelent, ha méréeszkoziinket nagymintas mérésekre tervezziik, hi-
szen a megfeleld savszélességl internet, nagy felbontasu monitor, fejhallgato, esetleg mik-
rofon elérhetésége nem feltétleniil egyforman biztositott az adatfelvételi helyszineken
(Molnar & Pasztor-Kovacs, 2015). Komoly eréforrasokat emészthet fel ezeknek az esz-
kozoknek a beszerzése vagy kikozvetitése, esetleg a vizsgalati személyek utaztatasa. Ha-
sonldan nagy raforditast igényelne az interakciok szovegének begépelése, ami az elemzé-
sekhez elkeriilhetetlennek latszik. Mindezek ismeretében az irasbeli kommunikacid tiinik
a legkézenfekvébb megoldasnak. Mivel az online kommunikacid, s6t problémaink tarsas
megoldasa online kommunikacids Gton egyre természetesebb része a hétkéznapjainknak,
a chatcsatorna alkalmazasa a 21. szazadban mar nem tekinthetd életszeriitlen eljarasnak
(Hermann, Rummel, & Spada, 2001).

Ha nagymintas mérést terveziink, olyan eljaras kidolgozasa sziikséges, amely a lehetd
legkevesebb erdforrast igényli az adatok feldolgozasahoz. Méréeszkoziink optimalis eset-
ben képes az automatikus kddolasra, ennek kapcsan akar azonnali visszacsatolas nyujta-
sara is. Amennyiben azonban nem korlatozzuk semmilyen médon az {izenetvaltast, az in-
terakciok kézi kiértékelése nem tiinik kikiiszobolhetének. Tartalomelemzd szoftverek se-
gitségével ez a folyamat némileg meggyorsithatd, am igy is rendkiviil hossza id6t vehet
igénybe az adatelemzés.

Mindezidaig egy olyan eljaras ismeretes a kollaborativ problémamegoldé képesség
vizsgalatara, amely alkalmas az automatikus kodolasra: az el6re definialt, k6tott tizenete-
ken keresztiil zajlo kommunikacio. A vizsgalati személyeknek meghatarozott izenetkész-
letb6l kell kivalasztaniuk, hogy melyik felel meg leginkabb aktualis mondanddjuknak, a
kotott tizenetek valtdsan kiviil/felill nincs mdd a szabad kommunikéciéra. Az automatikus
értékelés elényén tal ez a modszer is problémaktol terhes, hiszen rendkiviil rugalmatlan
kommunikéciohoz vezet, frusztralhatja a vizsgalati személyeket, nem beszélve az iizene-
tek esetleg sugalmazé hatasardl, ami befolyasolhatja a megoldas menetét (Chung, O’Neil,
& Herl, 1999; Krkovic et al., 2014; O’Neil, Chung, & Brown, 1997).

Mindezek fényében alapos mérlegelés és kompromisszum kialakitasa sziikséges a ku-
tatd részérdl, ha e képesség vizsgalatara vallalkozik. A kovetkezékben — az eddigiekkel
szoros Osszefiiggésben — ismertetjiikk, milyen kompromisszumok sziilettek eddig, azaz a
képesség mérésének milyen megoldasai, trendjei bontakoztak ki.
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A Kollaborativ problémamegoldé képesség mérésére iranyuldé empirikus
tapasztalatok

A kollaborativ problémamegoldd képesség kapcsan tobb szempontbdl is megemli-
tend6 a kaliforniai CRESST (National Center for Research on Evaluation, Standards, and
Student Testing) kozpont kutatissorozata (Chung et al., 1999; Hsieh & O’Neil, 2002;
O’Neil etal., 1997, 2003). Méréseiket mar az 1990-es évek végén szamitogép alapon foly-
tattak. A két- vagy haromf6s csoportok chaten keresztill kommunikalva oldottak meg a
kezdetben konszenzus kiépitését igénylé problémat, a késobbi vizsgalatokban pedig egy
tudastérkép felépitésének feladatat természettudomanyos fogalmakbol. Elséként alkal-
maztak kutatasaikban a kotott lizenetvaltast hol vagylagos, hol kizarolagos lizenetcsere-
lehetdségként, és szamoltak be ennek a feltételnek a mitkodoképességérdl. Hatranyait is
szamba vették, példaul a vartnal alacsonyabb problémamegoldo teljesitményt, amit a
hossza tizenetlista bongészésére forditott tobblet kognitiv kapacitisnak tulajdonitottak,
szigoru korlatozasa okozott. Az iizeneteket kollaborativ problémamegold6é modelljiik kol-
laboracio komponensének hat eleméhez kototték. A szocialis komponens ezzel a modszer-
rel — egyediilallo moédon — a csoportos mellett egyén szintjén is vizsgalhatova valt, még-
hozza szamitdgépen keresztiil, automatikusan kodolhatéan. Ugyanakkor a kognitiv vagy
problémamegold6 komponens objektiv vizsgalatat és automatikus kiértékelését tovabbra
is csak csoportszinten tették lehetdvé. Egyén szintjén mindossze egy 6nkit6ltés kérd6ivbol
nyertek adatokat az Gnmagunkba vetett hittel és a probléma megoldasara tett eréfeszités-
sel, valamint a tervezéssel és az 6nmonitorozassal 6sszefliggésben, melyek a probléma-
megoldéas komponens elemeit képezik. A kutatissorozat bar nem kifejezetten a kollabora-
tiv problémamegoldd képesség egyénszintli mérését valdsitotta meg, eredményei komoly
jelentdségiick és jol felhasznalhatdak a jelenleg folyo vizsgalatok tervezésénél, kivitele-
z€sénél.

Az ATC21S projekt nagymintas vizsgalata jelenleg az egyetlen olyan kutatas a saja-
tunkkal parhuzamosan, amely ,,Human-Human” elrendezést alkalmazott, azaz human in-
terakciot, gyerekek kollaboracidjat vizsgalta szamitogép alapon, avatar nélkiil (Griffin &
Care, 2015). Méréseikben parok dolgoztak egyiitt dinamikus, interdependens, vegyesen
tartalomfliggetlen és matematikai, valamint természettudomanyos tartalma problémak
megoldasan (Care, Griffin, Scoular, Awwal, & Zoanetti, 2015; a problématipusokrél rész-
letesen I. Molnar, 2001, 2006a; Pasztor-Kovacs, 2015). A vizsgalati személyek ezittal is,
akarcsak a tobbi vizsgalatban, chaten keresztiil kommunikaltak egymassal. Az {izenetval-
tas azonban nem korlatozodott elére definialt izenetek cseréjére, a parok szabadon begé-
pelhettek és elkiildhettek egymasnak barmely szoveget a chat segitségével. A kérdés ez
esetben is az, hogy miként hasznalhato fel a szabad kommunikaciobodl szarmazo hatalmas
mennyiségli adat, megvaldsulhat-e barmilyen formaban automatikus értékelése a korlatlan
iizenetvaltasnak. A szerzék komoly lépéseket tettek ebbe az irdnyba, am tgy tlinik, az
automatikus értékelés egyeldre a chatszovegek felszini jegyei alapjan fog megvaldsulni
kés6bbi méréseikben. Meghataroztak, hogy az egyes problémak modelljiik mely részké-
pességeit tették mérhetévé, az adott részképességekhez pedig valtozokat rendeltek, pél-
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daul mennyi az 6sszes megszolalas szama, mekkora az elsé megszolalasig eltelt id6, meg-
jelenik-e egy megfeleld kulcsszo a valaszban, szerepel-e kérd6jel az lizenetekben bizonyos
pontokon és hany darab (Adams, Vista, Scoular, Awwal, Griffin, & Care, 2015). Ezeknek
a tulajdonsagoknak a felhasznaldsa valoban kézenfekvd, hiszen relative konnyedén
kvantifikalhatoak, azonban kizarolag ezekre alapozva dontést hozni az egyén képesség-
szintjérdl anélkiil, hogy a tarsalgas tényleges tartalmat ellendriznénk, torz kovetkezteté-
sekhez vezethet. A Rasch- és parcialiskredit-modellezés, mellyel a kutatok mérésiik
validitasat vizsgaltak, pusztan a valtozok belsd mikkodésérdl ad informaciot, azt tovabbra
sem garantalja, hogy a kddolasbdl nyert adatok ténylegesen a célképességet mérik (Grif-
fin, Care, & Harding, 2015). Nem ismertetnek kiils6 validacios eljarast sem, ami alternativ
megoldasként felmeriilhetne. Mindezek tiikrében, bar a projekt tanulsagai jelentésen hoz-
zajarulnak az automatikus kodolas, ezzel egyiitt egy majdani optimalis méréeszkoz kiala-
kitasahoz, eredményei felhasznalasakor figyelembe kell venniink a kutatas korlatait is.

Harmadik empirikus tapasztalatunk mar a Human-Agent elrendezést koveti. Az egye-
stilt allamokbeli Pearson cég kutatdi pilot vizsgalatukban egyelére egy darab tartalom-
figgetlen, dinamikus itemmel mérték a vizsgalati személyek képességét paros kollabora-
cios helyzetben (Rosen, 2014b; Rosen & Foltz, 2014; Rosen & Tager, 2013). A par ez(ttal
is chaten keresztiil, elére definialt tizenetekkel kommunikalt. Ezek szama limitalt volt, 5-
7 tizenet koziil valaszhatott az lizenni kivano. Azt is elére programoztak, hogy milyen
szituaciokban milyen iizenetek koziil valaszthassanak a vizsgalati személyek, a lista
ugyanis folyamatosan mddosult. A kommunikaciét ily médon két szempontbdl is deter-
minaltak a kutatok, amit egyrészt elfogadhatunk jol felfogott célként is az automatikus
kiértékelés érdekében, masrészt viszont ezuttal is felmeriilhet kétség a validitas kapcsan.
A limitalt {izenetkészlet nem tartalmazta példaul a valo életben sziikségszeri miert kér-
dést, azaz nem volt lehetéség a megoldasi javaslat indoklasanak kérésére, ahogy adasara
sem. Nem volt informacié tovabba arr6l, hogyan tortént az tizenetek kialakitasa, zajlott-e
olyan el6ézetes vizsgalat, ahol Human-Human kondicidban, szabad kommunikacioval tor-
tént a problémamegoldas. Mddszertani szempontbdl ugyanis az lenne optimalis, ha az
elére definialt iizenetek egy ilyen jellegii pilot vizsgalat eredményeire épiilnének. A pon-
tozas logikaja sem teljesen egyértelmii, nem deriilt ki, hogy a részpontok miért az adott
stllyal szerepeltek az Gsszpontszam kialakitasaban (pl. a problémamegoldé teljesitmény
miért csak 26%-a az dsszpontszamnak). A vizsgalat jelentésége mindazonaltal vitathatat-
lan, hiszen els6ként iilteti 4t a Human-Agent eljarast miikodéképesen a gyakorlatba.

Az eddig kivitelezett kis szamu vizsgalat, bar bizakodasra ad okot, jol demonstralja a
kollaborativ problémamegoldd képesség mérésének modszertani nehézségeit is. Szamos
alapkutatasra lenne még sziikség ahhoz, hogy egy altalanosan elfogadott, kielégité mér-
tékben érvényesnek tekintheté mérdeljaras sziilessen a képesség vizsgalatara.
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Modszerek

A Kutatas célja

Meéréssorozatunkban a hidnyz6 alapkutatasok egyikét kivantuk megvaldsitani. Arra a
kutatasi kérdésre kerestiik a valaszt egy majdani 6sszehasonlité vizsgalat keretein beliil,
hogy az elore definialt {izenetcsere a szabad kommunikacidval szemben hogyan befolya-
solja a csoportok problémamegoldo teljesitményét, illetve miként alakitja, modositja a
kommunikécidés mintazatat a kollaboracionak, milyen mértékben tekinthetd a két kiilon-
boz6 kondicidban zajlo egyiittmiikddés ekvivalensnek. Alapvetd kivanalom lenne, validi-
tasi szempontokat figyelembe véve, hogy a két tipusu kommunikacié gydkeresen ne térjen
el egymastol, azonban e feltétel teljesiilése empirikusan nem ellenérzott.

A kérdés vizsgalatara els6 1épésben fel kellett épiteniink egy online tesztkdrnyezetet,
be kellett vezetniink a hazai mérés-értékelési gyakorlatba egy teljesen 0j chat funkciot.
Jelen kutatés célja a szamos 11j, innovativ elemet tartalmazoé teszt miikodoképességének,
megbizhatosaganak, problémai konzisztenciajanak vizsgalata volt, ezen feliil annak fel-
térképezése, hogy a vizsgalati személyek milyen attitlidoket, reakcidokat mutatnak az uj-
szerl teszteljarassal kapcsolatban.

Minta, eljaras

Kutatasunkban 71, a Szegedi Tudomanyegyetem kiilonb6z6 alapképzéseiben része-
siil6 hallgato vett részt. A teszt kitdltése soran a résztvevok a problémakat csoportban ol-
dottak meg, 6sszesen 17 csoport eredményeit regisztraltuk.

A bemutatott képességet vizsgalo eljarasok mindegyike két vagy harom f6 kollabora-
ciojat mérte. Az eddigiekkel ellentétben mindenképpen célszeriibbnek tartottuk a nagyobb
létszam csoportot, tobb okbol. A kétfs elrendezést nem tartottuk szerencsésnek, hiszen
nem meriti ki egyértelmiien a csoport fogalmat, egyes szerzok harom fében hatarozzak
meg a csoport minimalis 1étszamat (pl. Keyton, 2002). Szempont volt tovabba a mar is-
mertetett altalanosithatdsag problematikaja. A csoport Osszetétele az egyik legdominan-
sabb valtoz6 az egyén viselkedésének alakulasaban. Minél nagyobb a csoport, annal haté-
konyabb kommunikaciét igényel az egyént6l, hiszen tobb taghoz sziikséges az alkalmaz-
kodas (Levine & Moreland, 1998). Ezzel 6sszefliggésben az is feltételezhetd, hogy a na-
gyobb csoportlétszam altalanosithatobb eredményhez vezethet, hiszen az egyén viselke-
désrepertoarja is szélesebb spektrumon mozoghat. Nem lehet azonban tl nagy sem a cso-
port, hiszen az kontrollalhatatlan méréshez, tll sok valtozohoz vezetne. Mindezért a négy-
f6s csoportméret mellett dontottiink. A csoportok tobbsége (12 db) ennek megfelelen
négyfés volt, azonban mindharom mérési pontban keletkeztek ettdl eltérd 1étszamu cso-
portok is, hiszen az aktualis résztvevészam nem volt néggyel oszthato egy esetben sem. A
rendszer ezt Ugy kezelte, hogy négy 6tfds és egy haromf6s csoportot is 1étrehozott.

Az adatfelvétel 3 mérési pontban zajlott. A vizsgalati személyek a mérések ideje alatt
ugyanabban a szamitogépes teremben tartozkodtak, ennek ellenére csak virtualisan kom-
munikaltak egymassal.
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Eszkozok

A mérGeszkozt az eDia online diagnosztikus platformon (Molnar & Csap6, 2013) ke-
resztiil kozvetitettiik ki. A vizsgalati személyek, miutan elére kiosztott mérési azonosito-
jukat beirva beléptek a mérés feliiletére, megismerkedhettek a mérés céljaval, leirast kap-
tak a problémamegoldas és a csoportos kommunikacié modjarél. Tovabblépve, a szerver
random modon kett6, harom vagy négy masik személyhez rendelte 6ket. A csoportok
megalakulasa utan a teszt kovetkez6 oldalan a chat funkci6 kiprobalasa kovetkezett, a cso-
porttagoknak 90 masodperc allt rendelkezésiikre a chat kiprobalasara, ezzel egyiitt az is-
merkedésre.

A 90 masodperces ismerkedd oldal utan a teszt automatikusan tovabbléptette a csoport
tagjait a kovetkezd oldalra. Ez az oldal azzal kapcsolatban tartalmazott leirast, hogy ho-
gyan lehetséges a megoldasok csoportos megadasa, illetve egy rendkiviil egyszeri pilot
feladatot (ki kellett valasztaniuk négy opcid koziil Magyarorszag fovarosat) prezentalt,
melyen keresztiil az olvasottakat ki is probalhattak.

Ezt kdvetden, tovabblépve, megkezdddott a teszt problémamegoldd része. Négy prob-
1émat kellett a csoportoknak egyiittesen megoldani anélkiil, hogy a megoldasra szant id6t
korlatoztuk volna. A problémamegoldas utan egy kérddiv kovetkezett, ezen a ponton a
vizsgalati személyek mar szétkapcsolodtak, 6nalloan fejezték be a teszt kitdltését. A mérés
a csoport problémamegoldé teljesitményérdl nyujtott szazalékos visszacsatolassal zarult.

A csoportkommunikaciéo médja

Az lzenetek — hasonloan a kozismert chatel$ szoftverek (pl. Skype, Windows Live
Messenger, Gmail chat) miikodéséhez — a képerny6 jobb oldalan, egy chatablakban jelen-
tek meg, beirasukra az ablak alatti szovegdoboz szolgalt, elkiildésiik az Enter billentyl
letitésével volt lehetséges.

A csoporttagok a csoportok alakulasakor a Tanuld 1, Tanuld 2 stb. nevet kaptak, ez a
név jelent meg a problémamegoldas soran végig, ha egy csoporttag lizenetet irt be. Olyan
elnevezést kivantunk biztositani a vizsgalati személyeknek, amelyek varhatéan nem ge-
neralnak semmiféle érzelmi toltést (akar annak tudatosulasa nélkiil), hiszen a teszt végén
egymas teljesitményérol is véleményt kértiink t6liikk. Az volt a célunk, hogy ezt a véle-
ményt a lehetd legkevesebb kontrollalhatatlan valtozo befolyasolja. Ezért, ha a masfél per-
ces ismerkedés alatt nem mutatkoztak be egymasnak, nem deriilt ki a csoporttagok neve,
neme. Annak érdekében, hogy megjegyezhetdvé tegyiik a csoporttagokat — ennek szintén
a véleményadasnal volt jelentésége — a chatablakban Tanuld 1, Tanuld 2 stb. {izenetei
adott, kotott szinnel (pl. Tanuld 1 barnaval, Tanul6 2 zdlddel stb.) jelentek meg a problé-
mamegoldé folyamatban.

A megolddas megadasanak modja
A csoporttagok mindegyike — a pilot feladatban és a problémamegoldas soran is — a

bevezetésben ismertetett definicionknak megfelelden ugyanazt a feladatleirast kapta, meg-
egyez6 informacidkészlettel. Miutan megismerkedtek az instrukcidval, a chat segitségével
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megvitathattak, milyen megoldast adjanak a problémara. A megoldasi alternativak koziil
a kivalasztottakat a csoporttagok drag & drop (,,fogd és vidd™) funkcio segitségével huz-
hattak a Megoldas ablakba. Ezen ablak mellett szereplé Megosztds gombra kattintva a
chatablakban megjelent egy iizenet arrdl, hogy egy adott csoporttag megosztott egy meg-
oldast (pl. ,,Tanuld 1 megosztotta ezt a megoldast: Bécs”).

Csak akkor léphettek tovabb sajat feliiletiikon a csoporttagok, ha egy probléma kap-
csan mindegyikiik megosztotta ugyanazt a megoldast, a Tovabb gomb ebben az esetben
aktivalodott az adott oldalon. A konszenzus mint feltétel indokoltsagat az informaciokész-
let exponalasanak modjaban lattuk. Mivel a vizsgalati személyek szimultan szembesiiltek
a teljes, a probléma megoldasahoz sziikséges informaciokészlettel, konszenzus igényének
hianyéaban konnyedén eléfordulhatott volna, hogy nem bontakozik ki csoportmunka, azaz
a csoporttagok egyénileg hozzak és adjak meg dontéseiket anélkiil, hogy azt kozosen meg-
vitatnak. A Tovabb gombra Iépve a csoporttagok egy ujabb oldalon talaltak magukat, a
mar tovabblépok kilépésérdl a még az el6z6 oldalon maradt csoporttagok szintén lizenetet
kaptak a chatablakban (pl. Tanul6 2 kilépett a beszélgetésbol).

A problémak

A vizsgalati személyeknek négy analitikus (statikus), tartalomfiiggetlen, jol definiélt
problémat kellett csoportosan megoldaniuk. Az els6 egy pontot, a masodik kettd, a
harmadik és a negyedik pedig négy pontot ér6é probléma volt, 6sszesen 11 egy pontot érd
itemet tartalmaztak.

Az analitikus probléma olyan problématipust jel6l, amelyben a valtozokészlet a prob-
1éma megoldasa soran — a dinamikus problémakkal szemben — nem valtozik. Példa erre a
2003-as PISA-mérés problémamegoldas minorteriiletén alkalmazott feladatsor (Molnar,
2006b). Az volt a célunk, hogy a szamos kontrollalhatatlan valtozot minimalisra csok-
kentsiik. Ugy itéltiik meg, hogy erre a célra alkalmasabbak az analitikus feladatok, illetve
hidnypotlonak is talaltuk ezt a valasztast, hiszen az eddigi és a tervezett kutatasok
dinamikus problémakat hasznalnak. Jelen kutatas problémai a 2003-as PISA-feladatok
dontéshozatali problémaihoz hasonlithatoak leginkabb. A vizsgalati személyeknek értel-
mezniiik kellett a problémahelyzetet, 6ssze kellett vetniilk a lehetséges kimeneteleket a
korlatozo tényezékkel, majd mindezek alapjan a megoldasi alternativak koziil kivalasztani
a lehetd legmegfeleldbbet (1. abra). A korlatozo tényezok szamanak novelésével és az
azok egyre nehezebben kisziirhetd, rejtett kozlésével mi is folyamatosan fokoztuk a
problémak komplexitasat.

A rosszul definiadlt problémakkal szemben a jol definidlt jelleg arra utal, hogy a
probléma célallapota egyértelmii, az elérési utvonal az ismeretlen (Molnar, 2001, 20063;
Pasztor-Kovacs, 2015). Szamitégép alapti problémamegoldas vizsgalatokban egyelére az
ilyen tipust problémak alkalmazasa a kézenfekvd. A rosszul definialt problémak megol-
dasanak nyomon kovetése, értékelése — akar egyénileg, akar csoportban — 1ényegesen na-
gyobb kihivast jelentene.
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Agit szillei két ajandékkal szeretnék meglepni a sziletésnapjan. Hogy biztosan jol { J

valasszanak, szamba veszik, hogy szabadidejében mivel foglalkozik, &€s mi az, amivel Tanulé - 1: a kiallitas! annak biztos Grilne
nem szivesen tolti idejét. Osszeirnak egy rovid listat is: T
(@ ) (@ D
Szeret: Nem szeret:

v kirdndulni v moziba jdrni « olvasni « nem szereti az erbszakot Tanuld - 4: ok, a kiallitas jo otlet!

v téncolni v mozogni « énekelni « fél a kigyéktél Tanuh? - 4: tényleg.. i )

v jékat nevetni v (3] dolgokat kiprébdlni « nem szeretia  x tériszonya van Tanuid - 3: igen, Vivaldi nem jo
@ ¥ abardtaival lenni v szereti oz dllatokat komolyzenét i

megoldast: tv-torony belépd
—— Tanuld - 4: Varj még, a tv-torony nem jo,
belépd egy kareoke estre a mert tériszonya van!

barataival belépb a helyi tinidisco-ba

mozijegy kedvenc szinésze 2 va AR
legajabb, 120 perces, CD lemez Vivaldi zenéjével s =

X 2 Tanuld - 3: de varjatok, feliratos a film,
feliratos fimjének hazai 5 nem szevet olvasih
premierjére Tanuié - 1: megosztotta ezt a

DVD a kedvenc % ‘?‘ karate bérlet a helyi fitness

vigjatéksorozatarol + terembe

B belépd az orszagos vandor

belépd a kozeli tv-torony
kisallat -€s hallkiallitasra

panoramateraszara

Valasszatok ki, és
agoldokerete n ét Megosztas
ajandékotietne spet, amelyekrdl azt
gondoljatok, hogy Agi biztosan ériilne
nekik!

1. abra
Korlatozo tényezék mérlegelése az altalunk hasznalt eszkéz masodik problémdjanak
megoldasa kozben

A tartalomfiiggetlen, azaz nem tantargyakhoz kothetd tudast igényldé problémakra ab-
bol a megfontolasbol esett a valasztasunk, hogy az elézetes tudas eltéré mennyiségét mint
lehetséges csoportmunkat befolyasold tényez6t kikiiszoboljik. Olyan problémahelyzete-
ket vazoltunk fel, amelyek késébbi, felsé tagozatos célcsoportunk hétkoznapjait realisan
jellemezhetik (pl. sziiletésnapi ajandék vagy nyari tabor véalasztasa, iskolavalasztas adott
paraméterck megfontolasaval).

Ahogy a val6 életben is ritka a vegytiszta tartalomfliggetlen probléma, szamunkra is
nehéz volt a tantargyi tartalmak teljes kiiktatasa, igy két probléma is igényelt szamolasi
készséget. A harmadik probléma megoldasahoz sziikséges volt néhany fejben elvégezhetd
alapmiivelet, a negyedik probléma kivitelezéséhez atlagot is kellett szamolni, ehhez egy
tesztbe épitett szamologép allt a résztvevok rendelkezésére (2. abra).
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Csabi, lidi, Bea és Norbi nyolcadik osztalyos tanulok, tovabbtanulas elétt alinak. Ha csak |
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2. dbra
Szamologép hasznadlata a negyedik probléma megoldasa kozben

A kérdoiv

A kérdéiv célja kettds volt. Egyrészt a vizsgalati személyek altalanos attitiidjeit vizs-
galta a teszttel kapcsolatosan. Ebb6l a célbol harom — 6tfoka Likert-skalan értékelt — kér-
dést tettiink fel a résztvevoknek, sorrendben: Hogy érezted magad a problémak k6zos
megoldasa kdzben? Mennyire talaltad nehéznek a problémakat? Mennyire érzed sikeres-
nek az egylittmitkodéseteket? Felkinaltuk tovabba a lehetdséget barmely egyéb, a teszttel
(a technologiaval, a problémakkal, a csoporttarsakkal) kapcsolatos visszajelzés megada-
sara. A vizsgalati személyek egy erre a célra kialakitott szo6vegdobozban szabadon kife-
jezhették véleményiiket.

A kérdoéiv tovabbi része validalasi célokat szolgalt. A vizsgalati személyeket csoport-
tarsaik viselkedésérol kérdeztiik. Olyan allitasok igazsagarol kellett dontést hozniuk, ame-
lyek jol leirtak az altalunk felvazolt képességmodell elemeit (I. Pasztor-Kovacs, 2015).
Eredeti kérddiviinkben a kitoltéknek 20 allitassal kapcsolatban minden csoporttarsukra
nézve meg kellett hatarozniuk egyetértésiik mértékét egy 1-t61 5-ig terjedd skalan (pl. Ki-
mondottan aktiv volt a problémamegoldas soran, sokat hozzaszolt a beszélgetésiinkhdz.
Volt, hogy varni kellett ra, mert nem kdvette az eseményeket. A legtobb 6tletérdl kideriilt,
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hogy nem miikodSképes). Am eldzetes méréseink soran azt a visszajelzést kaptuk, hogy a
kérddéiv ebben a formaban tullépi a toleralhaté hossziisagot, illetve a kitoltdk nem emlé-
keznek olyan pontosan csoporttarsaik viselkedésére, hogy arrdl érdemben ilyen részletes-
ségli értékelést tudjanak adni. Ezért a kérd6iv jelen valtozataban megtartottuk a 20 allitast,
azonban a résztvevoknek csak arrél kellett dontenitik, hogy melyik tarsukra (tobbet is be-
jelolhettek) volt jellemz6 az adott viselkedés.

Az adatfelvétel utan ezuttal is arrdl szamoltak be szdban a vizsgalati személyek, hogy
nem emlékeztek egymas viselkedésére, illetve nem tudtak azt a Tanuld 1, Tanulo 2 stb.
elnevezésekhez kotni, ezért gyakorlatilag megfontolas nélkiil, random modon toltotték ki
a kérddivet. A chatablakban adott csoporttagokhoz tartozé lizenetek kotott szine sokaknak
— sajat bevallasuk szerint — fel sem tiint, ez a megoldas tehat nem jelent elegendd kognitiv
mankot a tarsak megjegyzéséhez. Mindezek alapjan a kérd6iv masodik felébdl nyert ered-
ményeket nem elemeztiik.

A visszajelzés

A teszt végén a koszonetnyilvanitds mellett visszacsatolast nyujtottunk a vizsgalati
személyeknek egy szazalékos érték formajaban, amit a csoport problémamegoldas soran
szerezhetd maximalis pontszaméahoz képest szamolt ki a rendszer. Mivel a csoporttagok
minden esetben ugyanazt a valaszt adtak, minden csoporttag esetében megegyez6 volt ez
az érték.

Kérdéses volt, hogy a teszt mely pontjan adjuk a visszajelzést, kozvetlen a probléma-
megoldast kovetden, a kérddiv elétt vagy a teszt végén, a kérd6iv utan. Tartottunk attol,
hogy a visszajelzést azonnal megkapva a vizsgalati személyek elvesztik érdeklddésiiket a
teszt irant, és a kérd6ivet mar csupan feliiletesen, érdektelentil toltik ki. Ugyanakkor fenn-
allt az a veszély is, hogy a végeredmény iranti kivancsisaguk okan, ha azt a teszt végén
helyezziik el, szintén gyorsan, megfontolas nélkiil toltik ki a kérdbivet. Végiil utobbit itél-
tilk meg a kisebb kockazattal bironak, azaz a visszajelzés a teszt végére keriilt. A problé-
mak megoldasa utan eldrevetitettiik, hogy a kérdéivet kovetéen az eredményrdl is kapnak
informaciot.

Eredmények

A problémamegoldas eredményei

Az elemzéshez 69 vizsgalati személy adatait hasznaltuk fel, két személy eredményeit
figyelmen kiviil kellett hagynunk, mert valamilyen hiba folytan ugyanazzal a mérési azo-
nositoval dolgoztak, és bizonytalan volt, mikor melyikiik valaszat rogzitette a rendszer.

A Cronbach-a érték a 11 itemre nézve 0,78. A négy probléman nyujtott teljesitmény
egylittjarasat az 1. tablazat szemlélteti.
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1. tablazat. Szignifikans korrelacios kapcsolatok a teszt problémai kézott

Probléma sorszama 1. 2. 3.
2. 0,68* - -
3. 0,41* 0,53* -
4. 0,29** 0,27** n.s.

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

Az Osszesen 11 pontos teszten a vizsgalati személyek atlagosan 8,91 pontot értek el
(SD=2,50), a négy probléma megoldasara forditott id6 atlaga kb. 30 perc (Mmin=29,99;
SD=5,96) volt. Szignifikans pozitiv korrelaciot talaltunk az 6sszpontszam é€s a probléma-
megoldd id6 hossza kdzott (r=0,529; p<0,01).

A kérdoiv kitoltésébol nyert eredmények

Az eredmények alapjan a vizsgalatban résztvevok tobb mint fele jol érezte magat a
problémak k6zos megoldasa kozben: 44,8%-uk nyilatkozott ugy, hogy élvezte, 14,9%-uk
ugy, hogy nagyon élvezte a tesztet, 32,8%-uk volt, amit élvezett a tesztben, volt, amit nem,
6%-uk nem, illetve 1,5%-uk egyaltalan nem élvezte a csoportos problémamegoldast (2.
tablazat). A résztvevok tilnyomoé tobbsége kdzepesen nehéznek talalta a problémakat:
70,1%-uk szerint a problémak ko6zott volt konnyti és nehéz is, a minta negyede, 25,4%-a
konnytinek mindsitette 6ket, 1,5%-a nagyon konnyiieknek, 3%-a ellenben nehezeknek. A
résztvevok tobb mint 85%-a eredményesnek élte meg a csoportjaban zajlé munkat: 70,2%-
uk sikeresnek, 16,4%-uk nagyon sikeresnek értékelte az egyiittmiikodést, 10,4%-uk vala-
mennyire sikeresnek talalta azt, mindossze 3%-uk itélte egyiittmikodésiiket sikertelennek.

A problémamegoldé teljesitményt leird 6sszpontszam nem mutatott szignifikans kap-
csolatot sem a teszt altalanos élvezeti értékét, sem a problémak nehézségét, sem a csoport
sikerének szubjektiv megitélését vizsgalod kérdésbol nyert valtozoval. Szignifikans pozitiv
egyiittjarast (r=0,50; p<0,01) tapasztaltunk a Hogy érezted magad a problémak ko6zos
megoldasa kdzben? és a Mennyire érzed sikeresnek az egyiittmiikodéseteket? kérdésekre
adott valaszok értékei kozott.

A résztvevok koziil 37 hasznalta ki a lehet6ségét annak, hogy véleményét szabadon is
megfogalmazza a teszttel kapcsolatban. A valaszokat tartalmuk alapjan hat kategoriaba
rendeztiik, a 37-bol 11 valaszt ketté vagy harom kategoridhoz is hozzarendeltiink. A leg-
nagyobb kategoria a teszttel kapcsolatos altalanos attitiidok kategoriaja. 16 valaszt sorol-
tunk ide, ebbdl 15 pozitiv attitiidst kommunikalt (pl. ,,Szerintem nagyon jo volt!”, En él-
veztem a tesztet, gyakrabban kellene ilyet kitoltetni a tanulokkal.”, ,,...alapvetden élveze-
tes teszt, tetszett, Gjszerii.”, ,,A programot jo otletnek talaltam és modern eszkdzokkel pro-
balta a feladatok megoldasat elésegiteni.”), egy negativat (,,Nem szivesen dolgoznék

igy.”).
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2. tablazat. A tesztre iranyulo kérdésekre adott valaszok gyakorisaga

g , v Valaszgya-
Kerdeés Valaszlehetéség korisag (%)
Nagyon élveztem 14,9
1. Hogy érezted magada  Elveztem 44.8
problémak k6z6s meg-  Volt, amit ¢lveztem benne, volt, amit nem 32,8
oldésa kozben? Nem élveztem 6,0
Egyaltalan nem élveztem 15
Nagyon konnyftiek voltak 15
2. Mennyire talaltad ne- Konnyue}< YOlta.l.( - 254
héznek a problémékat? Volt nehéz is, konnyt is 70,1
" Nehezek voltak 3,0
Nagyon nehezek voltak 0
Nagyon sikeres volt az egyiittmiikodésiink 16,4
3. Mennyire érzed sike- Sikeres volt az egyiittmiikodésiink 70,2
resnek az egyiittmiiko- ~ Valamennyire sikeres volt az egyiittmiikodésiink 10,4
déseteket? Nem volt sikeres az egyiittmiikodéstink 3,0
Egyaltalan nem volt sikeres az egylittmiikddésiink 0

A masodik legnagyobb tartalmi kategoriahoz az a 12 valasz tartozik, amely a csoport
munkajara vagy a csoportban betoltott sajat szerepre reflektal szamos kiilonbozé szem-
pontbdl (pl. ,,Amikor valamelyikiink kihagyott valamit, a masik figyelt... j6 csapat volt!”,
»Sikeriilt megoldani, tehat sikeres volt, de nem volt semmi csapatmunka benne. Aki ha-
marabb rajott, az probalta néha mar kissé erdszakosan is kiharcolni a tobbiektdl, hogy
haladjunk.”, ,Erdekes, valakinek fel kell 1épni vezetdként, és meg kell gyéznie a tobbit,
vagy iranyitania kell 6ket. A bizonytalan csapatemberekkel nehéz banni, hiszen nincs sze-
mélyes, verbalis kommunikacid. Izgalmas lehet olyan emberek esetében, akik ismerik
egymast”).

A chatre mint kommunikacids eszkozre vonatkozott tiz valasz, koziiliik hat jonak vagy
érdekesnek, négy valamilyen szempontbol zavaronak vagy kevésbé hatékonynak minési-
tette azt (pl. ,,Nagyon érdekes volt chat-en kommunikalni a csoporttarsakkal.”, ,,A virtualis
kommunikacié szamomra kevésbé hatékony, nehezebben tudom kifejezni magam”).
Technikai jellegii problémakat, tanacsokat tartalmazott nyolc valasz (pl. ,,Egy csoporttar-
sat technikai okokbdl elvesztettiink: a rendszer kiléptette valamiért.”, ,,...azonban a meg-
oldasoknal a megosztast nagyon nehéz volt lekdvetni és ellendrizni™).

Ot megjegyzés a teszt problémaira referalt, érdekesnek vagy élvezetesnek, illetve
6tbSl négy esetben dsszetettnek mindsitette ket (pl. ,,Erdekesek voltak a feladatok na-
gyon, figyelmesnek kellett lenni, mert sokszor becsapdsak voltak, és minden részletre
igyelni kell!”, ,,Tetszett, hogy nagyon megdolgoztatta az agyat, a feladatok nagyon
komplexek...”). Az egyéb kategoridban szerepld egyetlen valasz nem kapcsolodott szo-
rosan a teszthez.
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Tovabbi, a csoportok interakcioibol nyert eredmények

Az interakciokkal kapcsolatos elemzéseink mar nem egyén-, hanem csoportszintiiek.
Az elemzések soran egy interakcios egységként az Enter billentyii lenyomasaval elkiildott
tizeneteket tekintettiik, illetve a Megosztas gomb lenyomasaval adott megoldasi javasla-
tokat, amelyek szintén megjelentek tizenetként a chatablakban.

Nincs szignifikans Osszefliggés a csoportok teszten elért Gsszpontszama, illetve ako-
z0tt, hogy atlagosan hany iizenetet valtottak egymassal a problémak megoldasa soran.
Megvizsgaltuk, hogy az interakciok milyen mértékben szoritkoznak pusztan a megoldasok
kozlésére anélkiil, hogy arrol tényleges eszmecsere, vita alakulna ki. A kovetkez6 elem-
zést végeztiik: az egy probléma megoldasahoz tartozo teljes interakcidszamot dsszevetet-
tiik a megosztasok szamaval is. Egy 0-nal nagyobb, 1-nél kisebb aranyszamot nyertiink
mind a négy probléma esetében, minél kdzelebb van az érték az 1-hez, annal kevesebb
interakciot folytattak a csoportok a megosztason kiviil. Az igy nyert értékeket atlagolva a
megosztasok és az dsszes interakcio aranya az elsé probléma esetében atlagosan 0,42 (szo6-
ras=0,29), a masodiknal 0,3 (sz6ras=0,14), a harmadiknal 0,17 (sz6ras=0,12), a negyedik-
nél 0,18 (szoras=0,15).

A problémak megoldasat megel6z6 90 masodperces ismerkedésre szant interakciokat
is megvizsgaltuk arra fokuszalva, hogy milyen mértékben hasznaltak ki a csoportok a ren-
delkezésiikre all16 id6t. Minden csoport esetében regisztraltuk azokat a tiz masodpercnél
hosszabb intervallumokat, amelyek iizenetvaltas nélkiil teltek el. A 17 csoportbdl 15-nél
talaltunk ilyen sziinetet, az esetek tobbségében egynél tobbet is (atlagszinetek szama=1,67, $20-
ras=0,72), a sziinetek egyiittes hosszanak atlaga 33,87 masodperc (szoras=18,45). Szigni-
fikans negativ korrelaciot talaltunk az interakcios sziinetek hossza és a csoportok mérete
kozott (r=-0,64; p=0,01).

Osszegzés

Tanulmanyunkban ismertettiik a kollaborativ problémamegoldd képesség mérésének
modszertani kihivasait, valamint az eddigi kihivasra adott valaszokat, vizsgalati trendeket
(Griffin & Care, 2015; Hsieh & O’Neil, 2002; Rosen & Foltz, 2014). Bemutattuk sajat
kutatasunk kivitelezéséhez sziikséges online mérdeljarasunkat az elsé probamérések ada-
tainak tiikrében. Eredményeink arra utalnak, hogy méréeszkoziink, annak elrendezése, az
Ujszerl online kommunikacios feltétel elfogadhato és élvezhetd tesztkornyezetet teremt
felhasznaldinak, illetve problémaink megfelelé szintli megbizhatosaggal vizsgaljak a
konstruktumot. Pilot kutatasunk ugyanakkor szamos modositasra érdemes pont felismeré-
séhez is hozzasegitett. A modositasok leginkabb adekvat kivitelezése tovabbi kutatasokat,
szamos kérdés alapos mérlegelését igényli a jovében: dontést kell hoznunk tdbbek kozott
a problémak Osszetételérol, prezentalasanak koriilményeirdl, a mozaik elrendezés sziiksé-
gessegérol.
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Az alacsony probléma-, illetve résztvevOszamot, valamint a valaszok kis varianciajat
tekintve (hiszen a csoporttagok pontszamai minden esetben megegyeztek, igy gyakorlati-
lag 69 f6 17 egybehangzé eredményével dolgoztunk) a 11 itemre nyert 0,78-as Cronbach-
a értéket elfogadhatonak talaljuk.

A problémak pontszamai kdzotti pozitiv egylittjarasok szintén arra engedhetnek ko-
vetkeztetni, hogy a problémak ugyanazt a konstruktumot vizsgaljak. A negyedik probléma
viselkedik a legkevésbé konzisztensen a harom masikkal, az els6 kettével mutat ugyan
egy enyhe pozitiv korrelaciot, a harmadik problémaval azonban nem mutathaté ki szigni-
fikans egyiittjarasa. Ennek tobb oka is lehet. Elképzelhetd, hogy a teszt végére csokkent a
vizsgalati személyek motivacidja, nem gondolkodtak mar érdemben a problémakon. Az is
feltételezhetd, hogy a valamelyest eltérd szerkezet okozta a teljesitménybeli valtozast. Eb-
ben a feladatban ugyanis felajanlottuk egy beépithetd szamoldgép hasznalatanak lehetd-
ségét. Ez 6nmagaban eltérést okozhatott a csoport eddigi folyamataiban, hiszen ezuttal
kézenfekvévé valt, hogy feladatokat, szerepeket osszanak ki egymas kozott a csoportta-
gok, példaul a szamologépet kezeld szerepét. A harom masik problémahoz messze nem
asszocialodott ilyen mértékben a munkamegosztas célszerlisége. Tovabbi tényezéként hi-
z6dhat meg a negyedik probléma eltérd viselkedése mogott annak némileg hangstlyosabb
matematikai tartalma, amit mar a szamologép mint opcionalis segédeszkoz hasznalata is
elérevetit. Azt feltételezziik, illetve a csoporttagok interakcioit elemezve explicit moédon
is talalkoztunk azzal az attitiiddel, hogy a matematikai tartalom negativan, szorongaskel-
téen hatott a vizsgalati személyekre (pl. ,,jajj, atlagot kell szamolni”, ,,hurra, matek”, ,,ajjj,
szamolas”).

Tobben mar a harmadik probléma kapcsan, amely a negyedik problémanal 1ényegesen
kevesebb és konnyebb miiveletet, minimalis fejszamolast igényelt, azonnal kijelentették,
hogy 6k inkabb a hattérbe vonulnak, mert inkompetensek, nem matematika szakosok stb.
(pl. ,,itt akkor Jani a matekos, hallgatunk :D”, ,,1égyszi, Dori segits majd a matekos részek-
nél”, ,,aaa, éljen a BTK”). Ez a viselkedés tehat ismételten befolyassal birhatott a vizsgalati
személyek motivaciojara. Mindezek fényében a negyedik probléma hasznalatat sziikséges
atgondolni, tovabbi felhasznalasa csak jelentés modositasok utan javasolt.

Az 6sszpontszam meglehetésen magas atlagértéke arra utal, hogy egyetemistak sza-
mara a teszt konnyedén teljesithetének bizonyult. Ezt az eredményt azonban erésen min-
tafliggdként sziikséges kezelniink. Terveink k6zo6tt szerepel fiatalabb korcsoportok vizs-
galata is, az, hogy az alapszakos hallgatéi minta sem produkalt plafonhatast a teszten, bi-
zakodasra ad okot a teszt kihivasértékét, differencialo erejét illetden. A meglehetdsen erds
pozitiv korrelacios kapcsolat, amelyet a problémamegoldassal eltoltott idé és az Ossz-
pontszam kozott talaltunk, arra utal, hogy azok a csoportok, akik nagyobb mértékben in-
volvalodtak a problémamegoldasba, jobban is teljesitettek.

Az attitlidvizsgalat eredményei alapjan a teszt fogadtatasa alapvetéen pozitiv. A vizs-
galati személyek nagyon alacsony (7,5) szazaléka nyilatkozott Ggy, hogy nem vagy egy-
altalan nem élvezte azt, a tobbiek legalabb részben jol érezték magukat a teszt megoldasa
soran. Osszhangban a problémak dsszetettségére referald kvalitativ valaszokkal, a Likert-
skalas kérdésre adott valaszok alapjan is ugy tlinik, hogy a teszt mar a mintat alkot6 fiatal
feln6ttek szamara is rendelkezett némi kihivasértékkel.
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A csoport sikerének szubjektiv megitélése — elvarasunkkal ellentétben — teljes mérték-
ben fiiggetlen a tényleges teljesitményt6l (bar utobbirol a kérddiv kitoltése utan kaptak
csak visszajelzést, ezen a ponton még nem volt rola informaciojuk). Feltételezhets, hogy
az eredmény ismeretében masként valaszoltak volna, ugyanakkor az is lehetséges, hogy a
résztvevok szamara a konkrét output sokkal kevésbé volt 1ényeges a sikeresség odaitélé-
sénél megfontolt szempontok kozott, mint maga a folyamat, ami a megoldas adasahoz
vezetett. Ezen kérdések kutatasra érdemesek lehetnek kés6bbi vizsgalataink soran. A teszt
élvezetének és a siker megitélésének pozitiv egyiittjarasa kevésbé varatlan eredmény, ha
a teszt élvezetét a vélt siker kovetkezményeként értelmezziik.

A kvalitativ valaszok szintén a teszt alapvetGen pozitiv megitélésére engednek kovet-
keztetni. Azt, hogy a 69 vizsgalati személy koziil 59 nem tartotta kommentalasra érdemes-
nek a chat funkcidt, Gnmagaban jelentheti azt, hogy hasznalata nem jelentett gondot, il-
letve a valaszadok tobb mint fele is pozitiv véleményének adott hangot az ujdonsaggal
kapcsolatban.

A csoportmunkaval kapcsolatos szadmos értékes megjegyzés koziil gyakorlati szem-
pontbdl szamunkra az a legfontosabb, ami az id6korlat mint csoportmunkat potencialisan
befolyasold tényez0 szerepére utalt. Valoban relevans kutatasi kérdésre adna valaszt a to-
vabbiakban egy olyan kisérleti elrendezés, ahol lehetséges Gsszehasonlitani a csoport-
munka jellegét idokorlat alkalmazasaval és nélkiile.

A technoldgiai jellegii észrevételek rendkiviil hasznosnak bizonyultak, tobb ponton is
sziikséges a beavatkozas. Indokoltnak érezziik példaul a megjegyzések nyoman egy olyan
ablak kialakitasat a tesztfeliileten, ahol a megosztasok az iizenetektdl izolaltan nyomon
kovethetdk, leegyszerisitve ezzel a k6z6s megoldas megadasahoz sziikséges visszakere-
sést a szOvegben. Az interakciok elemzéseibdl nyert eredmények arra utalnak, hogy nem
teljesitettek jobban azok a csoportok, akik tobb iizenetet valtottak egymassal, azaz tényle-
gesen megyvitattak a potencialis megoldasi lehet6ségeket. Ez a tendencia némileg ellent-
mondasos annak tiikrében, hogy a problémamegoldassal eltoltott idétartam hossza erés
pozitiv Osszefliggést mutat az dsszpontszammal. Mindebbdl arra kdvetkeztetiink, hogy a
problémak megoldasaval elt6ltott id6ét a csoporttagok nem a problémak megvitatasara, ha-
nem az 6nallo atgondolasara forditottak. Alatamasztja ezt a feltételezést az az eredmény
is, hogy az els6 probléma esetén a csoporton beliili interakciok atlagosan 42%-a, a maso-
dik probléma esetén 30%-a kizarolag a megoldasi javaslatok megosztasabol all. Ilyen mé-
retli csoportok esetében, ahol akar négy ellentétes vélemény is litkdzhet, ez az arany na-
gyon magas. Az Osszetettebb harmadik és negyedik probléma kapcsan mar tobb interak-
cidt tapasztaltunk, a megosztasok szama ezeknél a problémaknal mar csak az interakciok
17, illetve 18%-at jelenti.

Két tanulsaggal is szolgalnak ezek az eredmények. Egyrészt a kollaboracio tényleges
kibontakozasahoz megfelelé komplexitasi problémak prezentalasa sziikséges. Az, hogy
mi szamit megfeleld komplexitasu problémanak, mindazonaltal erételjesen mintafiiggd
kérdés, elképzelhetd, hogy eltérd Gsszetételii minta esetében az els6 két probléma is tébb
megyvitatast igényelne, ezen kérdés ismételten tovabbi kutatasokra szorul. A masodik ta-
nulsag a problémaadassal kapcsolatos elrendezésre vonatkozik. Bevezetdnkben ismertet-

crer

let egyidejli bemutatasa sziikséges az dsszes csoporttagnak a jigsaw vagy mozaik tipusu
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problémaadassal szemben. Bar tovabbra is indokoltnak tartjuk az emlitett elméleti meg-
fontolasbol a kutatasban alkalmazott elrendezést, tovabbi kutatasi céljaink, azaz kommu-
nikaciés mintazatok Gsszehasonlitasanak szempontjabol belathatéan kevéssé szerencsés
egy olyan elrendezés, amely nem feltétlen igényel tényleges, kelld elemzési alapot nyujtd
interakciot.

Nem varatlan az az eredmény, hogy a nagyobb méretii csoportok jobban kihasznaljak
az ismerkedésre felkinalt id6t, az azonban igen, hogy a 90 masodperc feleslegesen hossza
idének bizonyult, 60 masodperc elegenddnek tiinik a bemutatkozasra.

Az interakciok tartalmat figyelembe véve a jovoben a problémak természetét is érde-
mes modositani. A bevezet6ben ismertettiik, hogy jol definialt, ugyanakkor komplex, a
korlatozé tényezéket nem explicit modon koz16 dontéshozatalt igényldé problémakat alli-
tottunk 6ssze, amivel arra torekedtiink, hogy azok a lehet6 leginkabb tartalomfiiggetlenek
maradjanak. Azonban azt tapasztaltuk, hogy bar szamunkra egyértelmt volt, hogy az adott
problémaknak melyek az objektiv, jol koriilirhaté szempontokat figyelembe véve optimalis
megoldasai, a vizsgalati személyek sokszor teljesen mas szempontok alapjan mérlegelték
dontéseiket, és gondolatmeneteiket nem mindsithetjiik egyértelmiien hibasnak.

A résztvevoknél, bar szembesiiltek az objektiv kritériumokkal, gyakorta bekapcsolt
egy sajat tapasztalataikra, véleményiikre alapuld dontéshozé mechanizmus, amelyet egy-
értelmiien a problémak hétkdznapi, ismerés kontextusa hivott el6. Néhany példat ki-
emelve: az elsé probléma esetében, amikor azt kellett eldonteniiik, hogy négy objektiv
kritérium alapjan kinek jar jutalomkonyv a négy jellemzett tanuld koziil, megjelent az a
vélemény, hogy bar adott tanulé nem teljesiti mind a négy kritériumot, csak kett6t, 6sz-
tonzésképpen mindenképpen neki kellene odaitélni a konyvet. Egy masik, szintén nem a
megoldast jelentd tanuld kivalasztasa mellett olyan érvet hozott fel egy hallgato, hogy mi-
ként érezné magat, ha nem 6, az osztaly messze legeminensebb didkja kapna a jutalmat,
hanem valaki mas. J6 példa a harmadik problémanal tobb izben megjelend vélemény is,
miszerint annak ellenére, hogy az egyik kisfiu, akinek a megfeleld, szamara biztosan él-
ményt nyGjtd nyari tabort kellett Kivalasztani, nem szeret mozogni, olyan tdborba menjen,
ahol hosszu tarakat kell tennie, elvégre muszaj megszeretnie a testmozgast.

A fenti jelenség, azaz az erételjesen egyéni tapasztalatra, véleményre alapuld gondol-
kodas bekapcsolasanak elkeriilésére megoldas lehetne példaul olyan természettudoma-
nyos gondolkodast igényl6 problémak alkalmazasa, ahol a kivitelezéshez sziikséges infor-
maciokat ujfent biztositanank, ilyen forman elézetes tudast nem igényelnének. Ez esetben
azonban a tartalom kapcsan potencialisan jelentkez6 ellenallas okozhat torzitast az adat-
felvétel soran, azaz a sajat — vélt vagy valos — inkompetencia érzése vagy egy altalanos
természettudomanyos tantargyakkal szemben mutatott negativ attitiid, ami a vizsgalati
személyek jelentds hanyadat demotivalhatja.
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ABSTRACT

PROBLEM SOLVING COMPETENCE: RESULTS OF APILOT STUDY

Anita Pasztor-Kovacs

The great relevance of the development of collaborative problem solving (ColPS) competence
as a 21st-century skill is widely recognized. However, the creation of a reliable, valid
measurement to follow improvement of this competence seems extremely challenging from a
number of theoretical and methodological aspects. The aim of this paper is twofold: (1) to
provide a review of problematic issues in the measurement of ColPS competence and of
assessment trends to date; and (2) to present the first results of a trial of a new ColPS assessment
tool. The pilot study whose results we report investigated the psychometric properties of our
online test and the attitudes toward its new, unusual testing context. 71 bachelor’s students
completed our test in 17 three-, four- and five-member groups via the eDia (Electronic
Diagnostic Assessment) platform. The test consisted of four analytical, content-general,
decision-making problems with 11 items in all. To make their joint decision, group members
discussed their ideas via chat. After the problem solving part of the test, the students were asked
for their opinions on the test via five-point Likert scale items and a qualitative question. The
reliability index of the eleven-item test was Cronbach’s 0=.79. We found significant positive
correlations between the first and the second (r=.66; p<0.01), the first and the third (r=.41;
p<0.01), and the second and the third problem (r=0.53; p<0.01); the fourth problem, however,
showed only a weak correlation with the first (r=.29; p<0.05) and the second problem (r=.27;
p<0.05) but did not correlate with the third one. 92.5% of the participants reported partly
enjoying, enjoying or very much enjoying this collaborative effort. 94% of the answers
expressing general attitudes toward the test clearly suggested a positive opinion. 60% of the
comments referring directly to the chat function found this mode of communication modern,
interesting and great, while 40% described it as less effective, disturbing or frustrating. Based
on our results, we consider our new, third-generation test reliable and acceptable in general.
Nevertheless, our findings also provided some very useful conclusions about the necessity of
reconstructing the fourth problem and/or reconsidering some core conditions like the content
or the way problems are presented in our assessment tool with regard to our future research
aims.

Magyar Pedagogia, 116(1). 51-72. (2016)
DOI: 10.17670/MPed.2016.1.51

Levelezési cim / Address for correspondence: Pasztor-Kovacs Anita, Szegedi Tudomanyegye-
tem Neveléstudomanyi Doktori Iskola, H-6722 Szeged, Pet6fi Sandor sgt. 30-34.



MAGYAR PEDAGOGIA
116. évf. 1. szam 73-89. (2016)
DOI: 10.17670/MPed.2016.1.73

SZOCIALIS HATASOK A SERDULOKORI DOHANYZASBAN:
A SZOCIALIS HATTER, A CSALAD ES A KORTARSAK
SZEREPE
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*Semmelweis Egyetem, Mentdlis Egészségtudomdnyok Doktori Iskola, Budapest
™ Szegedi Tudomdnyegyetem, Magatartastudomdnyi Intézet, Szeged

Szerte a vilagon a dohanyzas az egyik legsulyosabb tarsadalmi és népegészségiigyi prob-
1éma, ami kiilonosen igaz Magyarorszagra és Kelet-Eurépa orszagaira (Adany, 2003;
Edwards, 2004). Még tobb aggodalmat kelt az a tény, hogy mig a feln6ttkori dohanyzas a
fejlett orszagokban (kiilonosen Nyugat-Europaban és az USA-ban) jelentdsen csokken,
addig a serdiilékori dohanyzas vilagszerte egyre novekvo tendenciat mutat (Brown, 2002;
Griesbach Amos & Candace, 2003; Hipple, Lando, Klein, & Winickoff, 2011). Hozza-
adodik ehhez a tényhez, hogy Magyarorszagon és Kelet-Eurdpaban az egyik legmagasabb
a fiatalkori dohanyzas eléfordulasa (Piko, 2010). Mig az Amerikai Egyesiilt Allamokban
a 10-18 éves serdiilok kozott a napi rendszerességgel dohanyzok aranya 2001-ben 3,9%
volt, addig ez az érték itthon 32,8% (Piko & Fitzpatrick, 2001a). Az utobbi évek adatai is
lehangold képet mutatnak, a 2010-es HBSC-vizsgalat adatai szerint a 11. évfolyamos
lanyok 39,1%-a, a fitk 45%-a dohanyzik rendszeresen (Halmai & Németh, 2010). Az
Eurostat (2012) honlapjan fellelhet6 adatok alapjan az unids orszagok koziil Magyarorsza-
gon dohanyoznak Ausztria utan legtobben a fiatalkora populacioban, a 15 és 24 évesek
38,6%-a dohanyzik napi rendszerességgel. Az igen magas értékek hatterében szamos té-
nyez6 allhat, melyek koziil jelen tanulmanyunkban kiilonds figyelmet forditunk a szocialis
hattérre és a tarsas halora, azaz a tarsas kapcsolatok — a csalad, a kortarsak és a baratok —
hatasaira.

Kutatasunkat onkitoltéses kérddivek segitségével egy kisvaros és Kistérségének dsszes
alap- és kozépfoku oktatasi intézményének bevonasaval végeztikk 7-12. évfolyamon, a
A kérdoiv a szerfogyasztasi szokasokon, a prevalenciaadatokon €s a szocio-demografiai
valtozok mellett kitért a dohanyzassal kapcsolatos attitiidokre és az ezzel kapcsolatos tar-
sas hatasokra. Az adatok feldolgozasat kovetden leiré statisztikai modszereket és tobbval-
tozos linearis regresszidanalizist alkalmaztunk az elemzéshez.
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Elméleti attekintés

A dohanyzas rendkiviil fontos népegészségiigyi probléma, ezért kezelésének és megelo-
zésének kiemelt szerepet kell kapnia a mindennapi egészségneveld és egészségfejlesztd
gyakorlatban. Azonban ehhez nélkiilozhetetlen, hogy a problémat megismerjiik és meg-
értsiik. A dohanyzas esetében is igaz, hogy a tarsas hatasok rendkiviil fontosak mind a
kiprobalas, a raszokas és a megel6zés tekintetében. A csalad és a kortarsak jelentik ebben
a korban a tarsas halo két alapvetd elemét, melyek a dohanyzas, valamint mas rizikoma-
gatartasok kialakulasaban aktiv szerepet jatszanak (de Vries, Engels, Kremers, Wetzels,
& Mudde, 2003; Wood, Read, Mitchell, & Brand, 2004; Piko, 2006). Szamos tanulmany
hivta fel a figyelmet a serdiilékori dohanyzas és a sziilok észlelt dohanyzasa kozotti kap-
csolatra; akar egy, akar két sziilé dohanyzik a csaladban, ez jelentdsen fokozza a serdiil6-
kori dohanyzas rizikojat (Griesbach, Amos & Candace, 2003). A csalad hatasa megmutat-
kozik a testvérek, illetve mas csaladtagok szerepében is (Griesbach et al., 2003). Az id6-
sebb testvér dohanyzasa jelentdsen megndveli a serdiilék dohanyzasanak esélyét. Ez a ha-
tas fiiggetlen a sziil6k dohanyzasatol, és mindkét nem esetében egyarant érvényesiil (Rajan
et al., 2003). Ez a kutatasi eredmény azért is érdemel kiemelt figyelmet, mert a testvérek
dohanyz6 magatartasanak jelentGsége egy kevéssé kutatott teriilet mind a hazai, mind a
kiilfoldi szakirodalomban, pedig befolyassal lehet a serdiildk rizikémagatartasara.

A sziil6k hatasa még akkor is meghatarozo tényez6 lehet, ha tudjuk, hogy a serdiils-
korban a kortarshatis magatartasra gyakorolt szerepe megsokszorozodik, és ezzel egy id6-
ben a fiatalok eltavolodnak a sziilokt6l (Perry, Kelder, & Komro, 1993; Hair, Moore,
Garrett, Ling, & Cleveland, 2008). Azonban a sziil6k attitiidje, szigorusaga, a gyerekek
kotédése és az ellendrzés mértéke fontos prediktiv (elérejelzd) tényezdje a serdiildkori
dohanyzasnak (Tyas & Pederson, 1998). A dohanyz6 kdrnyezetben felnové serdiiléknek
nagyobb az esélye arra, hogy maguk is raszokjanak kés6bb a szerhasznalatra (Li et al.,
2003). Habar sok kutatas nem mutatott ki kdzvetlen 6sszefliggést a sziilok dohanyzasa és
a serdiilok dohanyz6 magatartasa kozott, az apa és az anya szerepét kiilon-kiilon vizsgalva,
mar sok esetben igazolhat6 a kapcsolat. Ez foként az anyai hatasban mutatkozik meg, ami
egybecseng azzal a megallapitassal is, hogy a csaladtagok egészségmagatartasaban az
anyanak van dominans szerepe (Aszmann, 1997; den Exter Blokland, Engels, Hale,
Meeus, & Willemsen, 2004; Morello, Duggan, Adger, Anthony, & Joffe, 2001; Piko,
2002a).

A sziil6i faktorok kozott a sziilok iskolai végzettségének és a csalad tarsadalmi hely-
zetének vizsgalata atvezet egy masik nagyon fontos teriiletre, a tarsadalmi-gazdasagi
vonatkozasok, jelen esetben a serdiild és csaladja szocidlis statuszanak szerepére.
Kozismert, hogy a felnéttek korében a dohanyzas elsésorban az alacsonyabb tarsadalmi
helyzetli rétegeket érinti (Denney, Rogers, Hummer, & Pampel, 2004); de ezeket az
adatokat serdiilékori vizsgalatok is alatamasztjak, miszerint alacsonyabb tarsadalmi
statusza serdiilék esetében gyakoribb a dohanyzas (Griesbach et al., 2003; Fagan, Brook,
Rubenstone, & Zhang, 2005), ellentétben példaul a drogfogyasztassal, ami kifejezetten a
jobb anyagi helyzetii csaladok gyermekeit veszélyezteti (Piko, 2000; Tuinstra, Groothoff,
van den Heuvel, & Post, 1998). Az iskolazottsaggal kapcsolatban — bar nem egyértelmiien
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determinalja a csalad szocio-Okonomiai statuszat — feltételezhetd, hogy az alacsonyabb
iskolai végzettségli sziilok esetében a csalad jovedelme is kisebb, ami alacsonyabb
tarsadalmi-gazdasagi statuszt (SES) von maga utan. Mindemellett a dohanyzas €s mas
egészségmagatartas gyakorisagara talan a legnagyobb mértékben mégis az iskolai
végzettség hat (Stirbu et al., 2010). A jovedelemmel szemben sokkal inkabb az
iskolazottsag felelés a dohanyzas terén megmutatkoz6 tarsadalmi egyenl6tlenségekeért
(Currie et al., 2008; Huisman, Kunst, & Mackenbach, 2005).

A kortarsak szerepe ebben az életkorban kiilondsen felértékelddik, egyrészt a mar em-
litett sziiloktol valod eltavolodas miatt, masrészt azért, mert a fiatalok idejiik nagy részét
ezekben a kortarscsoportokban toltik (Ungar, 2000). A kortarscsoportban éré hatasok
messzemenden befolyasoljak a serdiilék magatartasat, még akkor is, ha a sziilokkel valo
kapcsolatuk kiegyensulyozott és normalis (Scharf, Mayseless, & Kivenson-Baron, 2004).
A megnovekedett autondmiaigény, vagyis az, hogy a serdiilé 6nallé dontéseket akar hozni
sajat életével kapcsolatosan, és az elvaras a csoport részérél, a csoportkonformitas meg-
novekedett igénye egyenes utat jelenthet a rizikdmagatartasokhoz (Hussong, 2002). Mind-
ehhez tarsulhat a tulbecslés (overestimate) jelensége: a serdiild hajlamos tilbecsiilni a kor-
nyezetében a szerfogyasztas mértékét és jelentdségét, ami ujabb rizikofaktor a dohanyzo
csoportba keriil6 fiatal szempontjabol. Ha ehhez tarsul egy kozeli barat dohanyzasa, azaz
megvalosul a legjobb barat hatasa (best friend effect), az még jobban felerésitheti azt a
folyamatot, ami a korai dohanyzashoz vezet (Piko, 2001; Stein, Newcomb, & Bentler,
1996).

Lathato, hogy a bemutatott folyamat egy olyan 6ngerjeszté kor, amibél kikertilni kiilsé
segitség nélkiil csaknem lehetetlen, féleg akkor, ha az adott serdiil6 csaladi és szocialis
hattere is diszfunkcionalis. Igy a megfelelé szocialis készségek és tarsas tamogatas hia-
nyaban a korai elkezdést — nagy valdsziniiséggel — korai fiiggség koveti, ami azért is
veszélyes, mert korabban mar bizonyitottak, hogy a serdiilékorban rendszeresen dohany-
z0k nagy valoszinliséggel felndttkorukban is folytatjak a dohanyzast (Chassin, Presson,
Rose, & Shermann, 1996).

A kutatas célja, hipotézisei

A tanulmanyban ismertetett kutatas soran a tarsas halé — kiilonosen a sziilok, a testvér, a
baratok — és egyéb szocialis tényezok (Szocio-okondmiai statusz, sziilék iskolai végzett-
ségének hatasa) serdiilokori dohanyzassal valo kapcsolatat elemeztiik. A serdiilékori do-
héanyzast a dohanyzas napi mennyisége jellemezte (az elmult honapban hany szalat szivott
el a serdiil6). Ez a dohanyz6 magatartas egyik jo indikatora, hasonloan ahhoz, hogy a ser-
diilé az elmult honapban hany napon dohanyzott (Cooper, Borland, Yong, Hyland, &
Cummings, 2013). A sziil6i hatasok, a tagabb tarsas halo és az egyéb szocialis tényezk
mind a hazai, mind a nemzetkozi szakirodalomban gyakran szerepelnek, am néhany j
elemmel gazdagitottuk a modellt. Ilyen példaul a testvér szerepének bevonasa az elem-
zésbe, valamint a magatartas mellett a tarsas haloba tartozo személyek becsiilt dohanyzasi
attitidjeinek vizsgalata.

75


http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed?term=%22Bopp%20M%22%5BAuthor%5D

Balazs Maté Adam és Piko Bettina

Feltételeztiik, hogy a sziilok dohanyzasanak esetében nem talalunk jelentds osszefiig-
géseket, habar az anyai dohanyzassal kapcsolatosan varhato a kismértékii 6sszefliggés.
Am a testvérek esetében erds kapcsolatot vartunk, azt feltételeztiik, hogy a sziilskhoz ké-
pest az ¢életkor alapjan is nagyobb hatast fejthetnek ki a serdiildk viselkedésére. A sziilok
iskolai végzettségét tekintve és a SES esetében is sokszintliek az eddigi kutatasi eredmé-
nyek, ezért itt hipotézist megfogalmazni nehéz.

A kortarshatasok esetében rendkiviil er6s kapcsolatot feltételeztiink, amit korabbi sajat
¢és mas kutatasok is megerdsitettek (Balazs, Pikd, & Page, 2010; Ungar, 2000; Coggans,
& McKellar, 1994; Michell, 1997) Az észlelt attitidok esetében is inkabb a kortarsak vé-
leményét, dohanyzashoz vald viszonyulasanak erételjesebb megjelenését vartuk.

Minta és modszer

Kutatasunkat Mako és a kornyezo kistérségében miikodo dsszes alap- €s kdzépfokl okta-
tasi intézmény bevonasaval végeztiik 2010 tavaszan. A vidéki, falusi iskolak kozil csak
azok az intézmények vettek részt a felmérésben, ahol még fennmaradt a fels6 tagozat (5—
8. osztaly). A mintank ez altal reprezentalja egy alfoldi kisvarosnak és kistérségének ser-

A minta tervezett elemszama 2394 6 volt, a végsé elemszam 2072 6, a kettd kozotti
differencia a hidnyzasokbol adddott, visszautasitas nem volt, igy a valaszadasi arany
86,5%. A felmérést onkitdltéses kérddivek segitségével végeztiik, teljes anonimitast biz-
tositva a résztvevok szamara. A kérddiveket onkéntes alapon osztottuk ki, elozetesen a
pedagogusok egy tajékoztatd anyagot kaptak, melyben minden felmertil6 technikai prob-
lémara megprobaltunk valaszt adni. A kérdoéivek kitoltése tandrai keretek kdzott tortént a
pedagdgusok segitségével. A didkok részletes tajékoztatast kaptak a kérdéivrol, illetve ar-
rol, hogy a kérddiv kitdltése teljesen anonim, dnkéntes, azokat harmadik személy rendel-
kezésére nem bocsatjuk, és a tanulok beazonositasa nem lehetséges.

A 2072 f6bol 1724 (83,2%) Makon végzi iskolai tanulmanyait, 348 £6 (16,8%) a tér-
ségi falvak alapfoku oktatasi intézményeiben tanul. A felmérésben 7—12. évfolyamos di-
akok vettek részt. Az életkor minimuma 12, maximuma 22 év. A nemek megoszlasa ki-
egyenlitett volt: 49,2% fia, 50,8% lany; az iskolatipusok szerint a résztvevok 38,1%-a ta-
nul altalanos iskolaban és 61,9%-a kozépiskolaban, ennek 32,2%-a gimnaziumban,
25,7%-a szakkodzépiskolaban és 4%-a szakiskolaban.

A kérdoéiv elso részében a kérdések a kiilonbozo szocio-demografiai valtozokra, a la-
kohelyre, nemre, iskolai osztalyra, iskolatipusra, a sziil6k iskolai végzettségére és a tarsa-
dalmi rétegbe valé dnbesorolasra, azaz a Szocio-6konomiai statuszra vonatkoztak (Kann,
2001; Pik6 & Fitzpatrick, 2007; Primack, Switzer, & Dalton, 2007). Az anya és az apa
iskolai végzettségét hatfokozatl besorolassal mértiik. A szubjektiv szocio-6kondmiai sté-
tusz értékelésére a kovetkezd kérdést tettiik fel: ,,Csaladodat anyagi szempontbol melyik
tarsadalmi rétegbe sorolnad?” A valaszlehetdségek: (1) Also osztaly; (2) Alsd kozéposz-
taly; (3) Kozéposztaly; (4) Fels6 kozéposztaly; (5) Felsé osztaly (Piké & Fitzpatrick,
2001b). A kérddiv tovabbi része a dohanyzassal kapcsolatos tényezokre terjedt ki, igy a
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serdiil6 dohanyzasanak napi mennyiségére: ,,Az elmult honapban, amikor dohanyoztal,
atlagosan mennyit szivtal el egy nap alatt?”, amit hatfokozatu skalaval adtunk meg. Majd
rakérdeztiink a havi gyakorisagra, amelynél hét valaszlehet6ség volt adott. A csaladtagok
dohanyzasat egyszer(i igen/nem kérdésekkel mértiik fel: ,,Dohanyzik-e valaki a csalad-
ban?” — ezek a kérdések az apara, az anyara és a testvérre vonatkoztak (Primack et al.,
2007).

A serdiil6k dohanyzasi attitidjével kapcsolatban a kovetkez6 allitast fogalmaztuk meg:
,,Ha az egyik baratod megkinalna cigarettaval, elszivnad?”, négyfoku skalat adva meg va-
laszlehetdségnek (Pierce, Choi, Gilpin, Farkas, & Berry, 1996). A kérdések kozott szere-
peltek a kiilonb6z6 tarsas hatasokkal kapcsolatos, igy a baratok észlelt dohanyzasaval és
a dohanyzassal kapcsolatos attittidjeit feltérképez6 allitasok: (2) ,,Mit gondolsz, a legjobb
baratod milyen gyakran dohanyzott az elmutlt harom honapban?”’; (b) ,,Véleményed szerint
barataid kozil hanyan szoktak dohanyozni?” és (¢) Mi a sziileid és a barataid véleménye
a dohanyzasrol?” (Piko, 2001; Piko, 2002b).

Az adatok feldolgozasahoz SPSS MS 15,0 statisztikai programot hasznaltunk. A sta-
tisztikai elemzéshez a leird statisztikai modszereken tul tobbvaltozos linearis regresszio-
analizist alkalmaztunk. A modell megbizhat6sagat VIF-indexekkel és toleranciaértékek-
kel, illetve residual plot diagramokkal ellendriztiik.

Eredmények

Az 1. tablazatban a szocio-6konomiai valtozok leird statisztikaja lathato. Az adatokbol
kitlinik, hogy a sziilok nagy része kozépfoku iskolai végzettséggel rendelkezik, ezen beliil
az apak esetében a szakiskolat/szakmunkasképzot végzettek ardnya a legmagasabb
(52,4%); az anyak korében a szakiskolat/szakmunkasképz6t és szakkozépiskolat/gimna-
ziumot végzettek aranya kozel azonos: 35% és 30,5%. Az is megfigyelhetd, hogy a felso-
foku végzettségii, azaz egyetemet és foiskolat végzettek aranya magasabb az anyak koré-
ben (20,7%), mintegy duplaja, mint az ugyanilyen végzettséggel rendelkez6 apak aranya
(12,4%). A szubjektiv szocio-6konomiai statusz besorolas esetén a tanulok dontd tobb-
sége a kozéposztalyba sorolta magat (67,9%). Ezzel ellentétben a két sz¢élsé kategoriaba
aranyaiban sokkal kevesebben soroltak magukat: a felso osztalyba 1,9%, mig az als6 osz-
talyba tartozonak mindossze 1,8% vallotta magat.

A 2. tablazatban a serdiilok €s azok tarsas halojanak aktualis dohanyzo statuszat tiin-
tettiik fel. A didkok mintegy 35,6%-a dohanyzott legalabb egy vagy tobb napon. A do-
héanyzas napi mennyiségét vizsgalva megfigyelhetd, hogy a tanuldk 31,2%-a naponta leg-
alabb egy szal cigarettat elsziv, ebbdl legtobben (13%) 2—5 szalat szivnak el naponta. Ha
a szlil6k dohanyzasat vizsgaljuk, akkor az apak korében figyelhetd meg a nagyobb aranyu
dohanyzas (44,1%), az anyak esetében ennél valamivel kisebb a dohanyzok aranya
(36,4%). A testvérek koziil 26,3% dohanyzik, ez mind a két, elébb emlitett csoportnal
alacsonyabb dohanyzasi gyakorisag.
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1. tabldzat. A sz0Cio-6kondémiai vdltozok leiro statisztikdja

Iskolai végzettség és szocio-6konomiai statusz El6fordulas %

Apa iskolai végzettsége

Nem jart iskolaba 4 0,2
Altalanos Iskola 216 10,8
Szakiskola, szakmunkasképzo 1048 52,4
Szakkozépiskola, gimndzium, technikum 484 24,2
Féiskola 156 7,8
Egyetem 92 4,6
Anya iskolai végzettsége
Nem jart iskolaba 3 0,1
Altalanos Iskola 278 13,7
Szakiskola, szakmunkasképzo 712 35
Szakkozépiskola, gimnazium, technikum 620 30,5
Foiskola 324 15,9
Egyetem 98 4,8
Szocio-ckondmiai stdatusz
Alsé osztaly 37 1,8
Also6 kozéposztaly 3157 15,6
Kozéposztaly 1370 67,9
Fels6 kozéposztaly 257 12,7
Fels6 osztaly 97 19

A baratok dohanyzasi adatait tekintve a legjobb baratok harmada, azaz 34,4% (8,7%
gyakran, kb. minden héten és 25,7%-nyian rendszeresen, legalabb kétszer hetente) gyakori
rendszerességgel dohanyzik. A baratok nagy részérdl is megallapithatd, hogy dohanyzik,
a nem dohanyz6 baratokkal rendelkezdk aranya 12,6%.

A dohanyzassal kapcsolatos attitidok két csoportra oszthatok: az egyik a serdiilokre
jellemzo6 dohanyzasi attitiid, mig a masik csoport a sziilok és a baratok dohanyzashoz valo
viszonyulasat vizsgalja. A legjobb barat ajanlasara (dohanyzasi attittid) a valaszadok
19,8%-a mindenképpen elszivna egy szal cigarettat. A masik csoport a kdzvetlen koérnye-
zet, azaz a sziil6k és a baratok dohanyzasrol alkotott véleményét mérte fel. A serdiil6k
szerint a sziilok kozel fele, 49,2%-a erbsen ellenzi, és tovabbi 26,2%-uk inkabb ellenzi a
dohanyzast. Ezzel szemben a baratok koziil csak 9,6% azoknak az aranya, akik erésen
ellenzik a dohanyzast a serdiilok valaszai alapjan, és igen magas azok aranya (37,3%),
akik semleges allaspontot képviselnek ezzel kapcsolatban. 40,2%-uk inkabb elfogadja,
ebbdl 22,5% teljesen elfogadja ezt a magatartasformat a sziilok korében tapasztalt 2,9%-
kal szemben.
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2. tablazat. A serdiild sajat és tarsas haloja dohanyzasanak leiro statisztikdja

Valtozok Eldfordulas %
Dohanyzas havi gyakorisaga
Egyaltalan nem 1329 64,4
1 vagy két napon 142 6,9
3-5 napon 74 3,6
6-9 napon 56 2,7
10-19 napon 69 33
20-29 napon 59 2,9
Mindennap 334 16,2
Dohanyzas napi mennyisége
Semennyit 1298 62,9
Kevesebb mint 1 szalat 121 59
Naponta egyet 105 51
2-5 szalat naponta 269 13
5-10 szalat naponta 164 8
11-20 szélat naponta 82 4
>20 szalat naponta 23 1,1
Apa dohanyzo statusza
Nem 1101 55,9
Igen 870 44,1
Anya dohdnyzo statusza
Nem 1267 63,6
Igen 725 36,4
Testvér dohdnyzo statusza
Nem 1362 73,7
Igen 485 26,3
Legjobb barat dohanyzo statusza az elmult harom honapban
Soha 891 43,1
Alkalmanként 287 13,9
Néhanyszor 177 8,6
Gyakran (kb. minden héten) 180 8,7
Rendszeresen (legalabb kétszer hetente) 530 25,7
Baratok dohanyzo statusza
Egyik sem 260 12,6
Néhany 785 38
Kb. fele 394 19,1
Legtobb 538 26

Mindegyik 89 4,3
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3. tablazat. A dohdnyzassal osszefiiggd attitiidok leiro statisztikaja

Valtozok Eldfordulas %
Ha az egyik legjobb baratod megkinadlna cigarettaval, elszivnad?
Semmiképpen 944 45,6
Inkabb nem 355 17,2
Talan igen 359 17,4
Mindenképpen 410 19,8
Mi a sziileid véleménye a dohanyzasrol?
Er6sen ellenzik 1002 49,2
Inkébb ellenzik 534 26,2
Semleges 296 145
Inkabb elfogadjak 144 7,1
Teljesen elfogadjak 59 2,9
Mi a barataid véleménye a dohdanyzasrol?
Er6sen ellenzik 195 9,6
Inkébb ellenzik 262 12,9
Semleges 758 37,3
Inkabb elfogadjak 360 17,7
Teljesen elfogadjak 456 22,5

A 4. tablazatban a dohanyzas napi mennyiségét (mint fliggd valtozo) és a lehetséges
prediktorként szerepld fiiggetlen valtozok kozotti dsszefiiggéseket elemzd tobbvaltozos
linearis regresszidanalizis alapjan szamitott B regresszids egyiitthatokat lathatjuk. Ennek
soran harom [épésbdl alld6 modellt alkottunk, melyek a szociodkondmiai valtozokat
(1. modell), a tarsas halé6 dohanyz6 magatartasanak elemeit (2. modell) és a dohanyzassal
kapcsolatos attitiidoket (3. modell) foglaltak magukban. A szocio-6kondmiai valtozok ko-
zlll az anya iskolai végzettsége gyenge negativ prediktor, azaz minél magasabb volt az
anya iskolai végzettsége, annal kevesebbet dohanyzott a serdiild, raadasul ez a hatas a
tarsas halo elemeinek hozzaadasaval (2. és 3. modell) el is tiinik. Az apak iskolazottsaga
¢s a szocio-0kondmiai statusz esetében egyaltalan nem allapithatdo meg szignifikans kap-
csolat.

Ha a tarsas halé dohanyz6 statuszanak hatdsait elemezziik, itt is az anydk dohanyzo
magatartasar6l mondhato el, hogy gyenge, de szignifikdns, és ebben az esetben pozitiv
prediktora a serdiilék dohanyzasanak (ez a hatas a 3. modellben el is tiinik). Ugyanakkor
ha a testvér és a baratok hatasat nézziik, akkor egyértelmiien erds szignifikans kapcsolat
van, azaz lényeges pozitiv prediktorai a dohanyzéasnak. A tarsas halo elemei dsszesen a
variancia 38,7%-at magyaraztak meg.

A dohanyzasi attitlid esetében megfigyelhetd, hogy minél inkabb egyetért ezzel a va-
laszad6, anndl erdsebb a valdszinliség a dohanyz6 magatartasra. Amikor arra kérdeztiink
rd, hogy a legjobb barat altal felkinalt cigarettat elszivna-e az illetd: nyilvan ez egyenes
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aranyban van a dohanyz6 statusszal, hiszen a mar dohanyz6 biztosan elfogadja ezt a lehe-
tdséget. A baratok dohanyzassal kapcsolatos véleményének becslése egyértelmiien pozitiv
prediktor: minél jobban elfogadjak a baratok a dohanyzast, annal gyakrabban fog doha-
nyozni a serdiil6. Azonban a sziil6k dohanyzassal kapcsolatos véleménye negativ
prediktor: minél jobban ellenzi a sziilé a dohanyzast, a serdiil6é annal tobbet dohanyozik.
Osszességében a valtozok a variancia 66,8%-at magyaraztak.

4. tablazat. Regresszioelemzés a serdiilckori dohanyzast befolydsolo tényezdk felderitésé-
hez

A dohdnyzas napi mennyiségét befolyasolo tényezék

1. modell 2. modell 3. modell

Szocio-6kondmiai valtozok
Apa iskolai végzettsége -0,0242 -0,001 0,002
Anya iskolai végzettsége -0,055* 0,004 -0,005
Szocio-okondmiai statusz 0,019 0,010 -0,009
Térsas hal6é dohanyz6 magatartasa
Apa dohanyz6 statusza 0,024 0,011
Anya dohanyz6 statusza 0,043* 0,013
Testvér dohanyzo statusza 0,109*** 0,057***
Legjobb barat dohanyzo statusza 0,315*** 0,132***
Baratok dohanyzo statusza 0,316*** 0,152***
Dohanyzasi attitlidok
Ha az egylik lengbb barétj:a rrrlegkl'- 0,628%**

nalna cigarettaval, elszivna
Sziil6k elfogadjak a dohanyzast -0,104***
Baratok elfogadjak a dohanyzast 0,080***
Konstans 1,432%** 0,225 3,120***
R? 0,006* 0,387*** 0,668***

Megjegyzés: ®standardizalt regresszios koefficiens (f3); *p>0,05; **p<0,01; ***p<0,001

A modell megbizhatésagat VIF-indexekkel és toleranciaértékekkel, illetve residual
plot diagramokkal ellendriztiik. Az 5. tdblazatban lathato, hogy az értékek megfelelnek a
kovetelményeknek, azaz a modell megfeleld (pl. a VIF egy kivételével <=2).
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5. tablazat. A regresszios modell megbizhatosagat jellemzé indexek dsszefoglalo tablazata

Kollinearitas statisztikdja

Modell
Tolerance VIF

Konstansok

1 Apa iskolai végzettsége 0,669 1,494
Anya iskolai végzettsége 0,673 1,486
Szocio-okondmiai statusz 0,944 1,059
Konstansok
Apa iskolai végzettsége 0,667 1,499
Anya iskolai végzettsége 0,641 1,560
Szocio-6kondmiai statusz 0,939 1,065

2 Apa dohanyz6 statusza 0,844 1,185
Anya dohanyz6 statusza 0,827 1,210
Testvér dohanyzo statusza 0,869 1,151
Legjobb barat dohanyz6 statusza 0,547 1,827
Baratok dohanyz6 statusza 0,542 1,845
Konstansok
Apa iskolai végzettsége 0,666 1,502
Anya iskolai végzettsége 0,639 1,564
Szocio-okonomiai statusz 0,938 1,066
Apa dohanyz6 statusza 0,829 1,207
Anya dohanyz6 statusza 0,790 1,266

3 Testvér dohanyzo statusza 0,858 1,165
Legjobb barat dohanyz6 statusza 0,507 1,972
Baratok dohanyz6 statusza 0,416 2,404
Ha az egyik legjobb baratod megkinalna cigarettaval, elszivnad? 0,650 1,537
Sziilok elfogadjak a dohanyzast 0,748 1,336
Baratok elfogadjak a dohanyzast 0,552 1,811

Megjegyzés: VIF=Variance Inflation Factor, a kollinearitds mérészama.

Az eredmények értelmezése

A dohanyzas kiemelt népegészségiigyi probléma az egész vilagon, és kiilondsen igaz ez
Magyarorszagra, hiszen hazank élen jar a tiidérak okozta halalozasi statisztikakat tekintve
mind a nék, mind a férfiak esetében (Adény, 2003; Edwards, 2004). Mindamellett, hogy
a feln6tt lakossag korében a dohanyzas megkozelitheti a 30-40%-ot, a serdiilok korében
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is igen magas ez az arany, eredményeink szerint ugyanis 35,6%-uk dohanyzik napi rend-
szerességgel. A dohanyzas egy Osszetett tarsadalmi probléma, szamos aspektusa van, me-
lyek feltarasa adott esetben arra is alkalmat ad, hogy kiilonb6z6 szinteken, kiilonb6z6 ol-
dalrol avatkozzunk be, hogy megforditsuk ezeket a tendenciakat, csokkentsiik ezt az igen
magas gyakorisagot. Az egyik lehetséges iranyvonalat a szocialis hatasok sajatossagainak
feltérképezése jelenti, hiszen a dohanyzas tarsas szokas: nemcsak a raszokasban képvise-
lik a legerdsebb hatast a tarsas halo elemei, hanem a leszokast tekintve is sziikség van
erfteljes tarsas tamogatasra (de Vries et al., 2003; Piko, 2006; Tyas & Pederson, 1998;
Wood et at., 2004).

Elséként a szocialis hatasok koziil a tarsadalmi helyzet mutatoi keriiltek be az elem-
zésbe. A tarsadalmi statuszt illetGen ismert tény, hogy a SES ¢és a dohanyzas kozott fordi-
tott Osszefliggés van, azaz az alacsonyabb tarsadalmi rétegekben gyakoribb a dohanyzas
(Denney et at., 2004; Griesbach et at., 2003). Jelen mintankban ezt nem sikeriilt igazolni,
aminek az oka az lehet, hogy — felnéttek adataival ellentétben — a serdiilékort populacio-
ban ez a hatas kevésbé mutatkozik meg (Piké & Fitzpatrick, 2007). Felmeriil az is, hogy
mivel a didkoknak sajat magukat kellett besorolniuk, nem kiils6 besorolas tortént, nyil-
vanval6an bizonyos szempontbdl nem teljesen objektiv a kategorizalas. Ugyanakkor a ser-
diilok korében a szubjektiv besorolas bevalt modszer, mivel a jovedelmi viszonyokat 6n-
kitoltéses kérdéives modszerrel nem igazan lehet valid moédon mérni (Turrell, 2000).
Azonban az iskolai végzettség indirekt moédon befolyasolhatja a tarsadalmi statuszt, azzal
a kitétellel természetesen, hogy egyértelmiien nem mondhato ki, hogy az alacsonyabb is-
kolai végzettségii sziil6k alacsonyabb tarsadalmi statuszak is. Ugyanakkor az alacso-
nyabb tarsadalmi statusz bizonyitottan egyiitt jarhat nagyobb dohanyzasi gyakorisaggal,
azaz az ilyen sziil6k gyermekei nagyobb gyakorisaggal fognak dohanyozni (Aszmann,
1997). Tehat az alacsonyabb tarsadalmi rétegekben 1évé, alacsony jovedelmii csaladok
gyermekei igencsak veszélyeztettek a dohanyzas szempontjabol. A magas iskolai végzett-
ség e tekintetben a jovedelemnél erdteljesebb védbfaktor lehet, amit korabbi tanulméanyok
(pl. Stirbu et al., 2010) is megerdsitenek. Az anya iskolai végzettsége meghatarozo a csa-
ladtagok egészségmagatartisa szempontjabol, hiszen legtobbszor 6 az, aki kdzvetleniil ha-
tast gyakorol a csaladon beliil uralkodé életmddbeli szokasokra (den Exter Blokland et al.,
2004; Morello et al., 2001; Piko, 2002a). Az anya iskolazottsaganak jelentGségét sajat
eredményiink is igazolja. Az iskolai végzettségnek a relevans ismeretek megszerzésben €s
alkalmazasaban, a tudas hozzaférésében nélkiilozhetetlen szerep jut. Az, hogy a kés6bbi-
ekben a modelliinkben eltiinik ez a hatds, magyarazhatd azzal, hogy a sziil6 iskolai vég-
zettsége — esetiinkben az anya iskolai végzettsége — olyan indirekt hatas (sok esetben igen
latensen meghuzodo faktor), hogy a tarsas halo szerepével (attitiid, dohanyzd magatartas)
egylitt vizsgalva e hatasok csokkenhetnek vagy eltiinhetnek. Mivel az el6bbiek hatasa kdz-
vetlenebb, erdsebb és azonnal jelentkezdek, nem attételesen kifejezédoek.

A sziilok szerepe a serdiilk dohanyzasaban nem egyértelmii. A kortarshatassal 6ssze-
vetve, a sziil6k dohanyzo magatartasanak 1ényegesen kisebb a szerepe (Tyas & Pederson,
1998), amit sajat adataink is alatdmasztanak. Azonban érdemes kiemelni az anya hatdsat:
az iskolazottsag mellett az 6 szerepe a magatartasformalasban direkt médon is megmutat-
kozik, még ha nem is erdteljes mértékben. Ugyanakkor, mig a sziilok dohanyzasa kevésbé,

83



Balazs Maté Adam és Piko Bettina

addig a testvérek és a baratok magatartasa kiilondsen nagy hatassal van a serdiilék do-
hanyzasara (Piko, 2001; Stein et al., 1996). Eredményeink megerésitik, hogy a legjobb
barat dohanyzasa szignifikans kapcsolatot mutat a serdiilok dohanyzasaval, csakigy, mint
a baratok, azaz a kortarscsoport dohanyzasa is komoly befolyasolo tényezé. Ez nem is
meglepd annak tudataban, hogy az ember hajlamos azonosulni azokkal a normakkal, ame-
lyek az adott csoportban elfogadottak (Baumeister, 1990), azaz a serdiilének nagyobb esé-
lye van a korai elkezdésre és raszokasra, ha dohanyz6 baratok veszik koriil, hiszen a cso-
portnormakkal vald azonosulas kiilonosen fontos serdiilékorban (Hussong, 2002). Ez a
hatas visszafelé is érvényesiilhet, miszerint a dohanyz6 serdiil6 is hajlamosabb dohanyzé
fiatalokkal baratkozni. Erdemes kiemelni, hogy mig korabbi vizsgalatokban a legjobb ba-
rat hatasa bizonyult erételjesebbnek (Pikd, 2001), jelen elemzés alapjan a dohanyz6 bara-
tok jelent6sége ugyanolyan mértékil. A testvér hatasat korabban nem vizsgaltuk, &m mos-
tani adataink meger6sitik azt, a nemzetkozi szakirodalom altal leirt jelenséget, hogy a test-
vér dohanyzasa erds prediktora a serdiilékori dohanyzasnak (Rajan et al., 2003; Griesbach
et al., 2003).

A magatartas mellett a tarsas halo attitiidje is 1ényeges lehet a dohanyz6 magatartisra
(Piko, 2001), amit eredményeink is megerdsitenek. A dohanyzo barat altal felkinalt ciga-
retta is fontos prediktora lehet a dohanyzasnak, hiszen a serdiil6 sajat dohanyzasa és a
barat dohanyzasanak hatasa egymast erdsit6 folyamatok. Ha pedig még nem szerhasznalo
a serdiild, akkor ez segitheti a kiprobalast, majd noveli a raszokas valdszinliségét. A tarsas
attitidok koziil, nem meglepé modon, minél jobban elfogadjak a baratok a dohanyzast,
annal nagyobb a valoszinlisége, hogy a serdiil6 is dohanyozni fog.

A sziil6i attitlid e tekintetben is Iényeges lehet. A sziil6k dohanyzé magatartasaval kap-
csolatos kutatasok hivtak fel a figyelmet arra, hogy sok esetben a magatartis nem, de a
sziil6k véleménye, attitiidje indirekt modon hatassal van a fiatalok dohanyzasara (McNeill
etal., 1988; Piko, 2001). Ez a mi eredményeinkben is jol megmutatkozik, hiszen a sziildk
dohanyzasa alig, &m véleményiik szignifikins prediktora a serdiilék dohanyzasanak. A
negativ eldjel arra utal, hogy akkor szamolhatunk nagyobb dohdnyzasi valosziniiséggel,
ha a sziilok ellenzik vagy egyenesen tiltjdk a dohanyzast. A serdiilok inverz reakcidja a
sziil6k dohanyzassal kapcsolatos véleményére elsd pillantasra ellentmondasos, de ha a
serdiilok megndvekedett autondmiaigényére és a sziil6ktdl vald eltavolodasara gondolunk
(v6. Manongdo & Garcia, 2007), logikusnak tiinik ez a reakcio.

Osszegzés

Serdiilékkel végzett kutatasunk legfontosabb eredményei a kovetkezdek: (1) az anya sze-
repe, magatartasa — mint azt korabbi kutatasok is megerésitették — meghatarozé nemcsak
a csalad, hanem a serdiil6 egészség- és rizikdmagatartasa szempontjabol is; (2) a testvérek
magatartisara, noha ma ez még kevéssé kutatott teriilet, érdemes nagyobb figyelmet for-
ditani, mivel eredményeink is alatamasztjak, hogy szerepe lehet a serdiilék problémavi-
selkedésének alakulasaban; (3) a baratok, azaz a kortarscsoport legalabb annyira fontos
tényezGje annak a rendszernek, ami meghatarozza, befolyasolja és determinalja a serdiil6
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rizikdbmagatartasat, mint a legjobb baratok befolyasa, illetve a dohanyzas kiprobalasanak
€s a raszokas esélye tobbszorosére emelkedhet, ha a serdiilé egy dohanyzé kdrnyezetbe,
csoportba keriil; (4) a sziil6k dohanyzassal kapcsolatos allaspontja is jelent6séggel birhat,
hiszen az ellenzés (tiltas) akar ellentétes hatast is kifejthet a serdiild dohanyzasara, azaz a
sziil6 minél jobban tiltja, a fiatalkoru szerfogyasztod annal jobban ragaszkodik hozza.

Az eredmények alapjan szamos prevencios tamadaspont adodik. A sziilok felvilagosi-
tasa, oktatasa, kiilondsen az anyak esetében hatékony lehet. Tajékoztatni kell a serdiilék
sziileit arrol, hogy a keziikben 1év0, latszolag eredményesnek feltételezett eszk6zok, mint
a tiltas, kétélii fegyver, és akar az ellenkez6 hatast érheti el a dohanyzassal kapcsolatban.
fgy mindig hangsilyozni kell, hogy mérlegeljék, adott esetben a tiltas hatékony lehet-e
vagy sem. Fontos kihangstlyozni, hogy sajat magatartasuk (6k maguk dohanyoznak vagy
sem) szintén — direkt vagy indirekt — hatassal lehet a gyermekiik viselkedésére.

A pedagogusok, gyermek- és iskolaorvosok szamara szintén fontos lehet ismerni azt a
kozeget, ahonnan a serdiil§ fiatal szarmazik, ahol él, hiszen a prevenci6 vagy akar a le-
szoktatas eredményességét nagyban fogjak befolyasolni a serdiilére hato tarsas hatasok.
A csaladot ezért tekintsiik egészségmagatartis szempontjabol is tarsas egységnek. A sike-
res prevencio és egészségfejlesztés egyik kulcsa az lehet, ha a fenti tényezdket figyelembe
véve megprobalunk minél egyénre szabottabb stratégiat kidolgozni, bevonva akar a tagabb
tarsas halot is. Hangsulyt kell kapniuk azoknak a rizikocsoportoknak, amelyek kiilondsen
veszélyeztettek a tarsas haldo szempontjabol, igy példaul a dohanyzo kortarscsoportokkal
koriilvett fiatalok, diszfunkcionalis sziildi és szocialis hattérrel és hianyzo szocialis kész-
ségekkel rendelkez6 serdiilok.

A jov6ben érdemes tovabbi kutatasokat végezni a testvérek szerepével kapcsolatban a
dohanyzast befolyasold komplex rendszerben, illetve fontos lehet azon faktorok tovabbi
vizsgalata is, amelyek ezen tarsas hatasokon beliil tovabbi alcsoportokat differencialnak,
nagy rizik6ja szubpopulaciok azonositasat teszik lehetévé. Ezek a vizsgalati eredmények
a késébbiekben el6segithetik a minél célzottabb és egyénre szabott prevencios és egész-
ségfejlesztoi tevékenység kidolgozasat a mindennapi gyakorlatban.

Vizsgalatunk egy keresztmetszeti vizsgalat, tehat egy pillanatfelvételt ad egy adott ser-
diilékoru populaciordl, és az ebben talalt 6sszefliggések altalanositisa, ok-okozati kovet-
keztetések levonasa nyilvanvaléan nem vagy csak korlatozott mértékben lehetséges. To-
vabba a kérddives adatgyiijtésbol valo limitald tényezdket is figyelembe kell venni, igy
akar a mar emlitett szocio-6kondmiai statusz 6nbesorolasat tekintve is elmondhatd, hogy
nem egy objektiv mérést alkalmaztunk, mivel az tal bonyolult és nehézkes lenne. Az ész-
lelt sziil6i attitidokkel kapcsolatosan is megjegyzendd, hogy természetszeriileg a két sziilé
véleménye akar eltérd is lehet, aminek feltérképezésére jelen kutatis soran nem kertilt sor.
A tarsas halo, a baratok, a csalad, a kozvetlen kornyezet dohanyz6 magatartasa é€s attitiidjei
is a serdiil6 szubjektiv véleményalkotasan alapul, nem egzakt objektiv méréseken.
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ABSTRACT

FAMILIES AND PEER GROUPS

Maté A. Baldzs & Bettina Piko

All over the world, smoking represents one of the major social and public health problems; this
is especially true in the case of Hungary and Eastern Europe, where the level of youth smoking
is among the highest. There are a number of background factors that influence adolescent
smoking. In our study, we focus on the social background and social network, in particular the
role of the family, friends and peer groups. Our study was conducted in all the primary and
secondary schools in the southern Hungarian town of Makoé and nearby villages in the spring
of 2010. The sample was composed of 2072 participants. The students were asked
anonymously with a self-administered questionnaire, which consisted of items about
sociodemographic factors, adolescents’ smoking habits, smoking status of the social network
and smoking-related attitudes. According to our findings, in terms of the family, mothers’
schooling and smoking behaviour had a weak influence on youth smoking, in contrast with the
strong impact of siblings’ smoking behaviour. The effect of participants’ friends and best friend
had an equal significance. With regard to parents’ attitudes and opinions, it might be argued
that the prohibition of smoking by the parents increased youth smoking rather than decreasing
it. To sum up, adolescent smoking may be influenced by several different factors, and
understanding them aids in the everyday planning of prevention strategies.
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IKT AZ OVODABAN: KIHIVASOK ES LEHETOSEGEK
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Ov6képzé Intézet
** MTA-SZTE Képessegfejlodés Kutatocsoport

Az IKT-eszk6zok mindennapi életiink szerves részévé valtak, az innovativ technoldgiak
mara a legtobb munkafolyamat elvégzéséhez elengedhetetlenck. Az IKT-eszkdzok, a
munka vilagahoz hasonl6an, az elmult évtizedekben az oktatasban is 0j lehetdségeket
nyitottak a tanitds-tanulas folyamatanak megujitasa, a pedagogiai értékelés hatékonysa-
ganak novelése, valamint a 21. szdzadban kulcsfontossaguként azonositott képességek
mérése terén (Molnar, 2011a; R. Toth & Hodi, 2013). Az oktatasi rendszerek alland6 nyo-
mas alatt allnak, hogy ,,biztositsak a 21. szazadban kulcsfontossagtinak tartott IKT-kom-
petencia elsajatitasahoz sziikséges infrastrukturalis hatteret, az informaciokhoz, tudashoz
valé gyorsabb és hatékonyabb hozzaférést, tovabba a kiilonféle technologiai eszkozok
valamint a tudasgazdag tanulasi kornyezet kialakitasat” (Toth, Molnar, & Csapo, 2011, p.
124). Ez aldl az 6voda sem kivétel. Az ezredforduld hajnalan, az International Business
Machines Corporation (IBM) altal Briisszelben szervezett konferencian (Reding, 2003),
az Eurdpai Bizottsag akkori oktatasi biztosa felhivta a figyelmet az IKT kisgyermekkori,
illetve korai tanulasban betoltott szerepének fontossagara. Képviselve az Eurdpai Unid
elhivatottsagat és allasfoglalasat, kijelentette, hogy az elkdvetkezendd évek legfontosabb
feladata, hogy megnyerjiik az 6vodapedagdgusokat az o6vodai nevelés IKT-eszk6zok
segitségével torténd meguhjitasara. Az Ovodapedagogusoknak megfelelé digitalis mii-
veltséggel kell rendelkezniiik, tudniuk kell, hogy az 6vodai nevelés mely szakaszaban és
hogyan hasznaljak ezen eszkozdoket hatékonyan a személyes, szocialis és érzelmi fejlédés,
valamint a kommunikacio, a nyelvi, a matematikai, a fizikalis fejlodés és a kreativitas
fejlesztése céljabol (Reding, 2003).

A dontéshozok az elmult tdbb mint egy évtized soran szamos orszagban napirendre
fontos elemeként hataroztak meg a hatékony IKT-hasznalat 6vodapedagogusi képzésbe
tantargyként torténd beillesztését. Orszagonként eltéré megoldasok sziilettek a szamito-
géppel valo els6 ismerkedésre, ezeket nevelési tervekben, kovetelményekben rogzitették
(pl. Anglia — United Kingdom Department for Education, 2014; Kanada — Milton, 2003;
Gorogorszag — Nikolopoulou, 2014), azonban nem léteznek olyan egységesen elfogadott
indikatorok, amelyek mentén sszehasonlithatova valna, hogy kinek és milyen mértékben
sikertilt a technologiat az oktatas folyamataba beépiteni (Molnar, 2011a).
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A szamitogépek és az internet az iskolaban és a gazdasagban szinte egy id6ben jelentek
meg (Oll¢, 2013), és mara az oktatds minden szakaszaban végérvényes és vissza-
vonhatatlan helyet foglalnak el. Azonban az 6vodaban torténé megjelenésiik szamos
megvalaszoland6 kérdést és kihivast rejt magaban mind az évodapedagdgusok, mind a
gyermekek szamara (Chen & Chang, 2006; Fisher, Denning, Higgins, & Loveless, 2012;
Livingstone, 2012; Pelgrum, 2001). A kdznevelés legtobb szakaszat tekintve elmondhato,
hogy egyre nagyobb mértékii egyetértés mutatkozik gyakorldé pedagoégusok és neve-
1éstudomanyi kutatok kozott abban, hogy az IKT-ra potencidlis eszkozre tekintenek, ami
alkalmas az oktatas minGségének és sztenderdjeinek javitasara, valamint az osztalytermi
munka hatékony kiegészitdje, segitdje lehet.

Azonban nem ilyen egyértelmii az IKT hasznalatanak megitélése a kdznevelés legalso
szakaszaban, illetve a csalad és iskola k6zotti atmenetet biztositd 6vodai nevelés soran. A
technologiai evolucid tjabb és ujabb termékei mindig szamos kérdést, kételyt vetnek fel,
és gyakran megosztjak a kozvéleményt (Goldin & Katz, 2008). Ez a jelenség halmozottan
érvényes a kora gyermekkori IKT-hasznalat témaja kapcsan. Tapasztaljuk, hogy gomba-
mod szaporodnak a tudomanyos vagy kevésbé tudomanyos alapokon nyugvo szamitogé-
pes fejlesztd és/vagy szdrakoztatd programok, am a kovetkez6 kérdések orokérvénylinek
latszanak az 6Ovodai szamitogép-hasznalattal kapcsolatban: sziikséges-e, hasznos-e?
Amennyiben hasznos, annak mely formaja és milyen modszertani elvek mentén kivanatos
(Torok, 2013). Nikolopoulou (2014) szerint napjainkban mar nem lehet kérdés az IKT
ovodai életbe torténd beillesztése, az adekvat kérdés az, hogy valoban rendelkezik-e a ta-
nulashoz és a fejlddéshez hozzaadott értékkel?
ben torténd eszkdzhasznalatnak a késébbi tanulasban, a képességek fejlédésében, fejlesz-
tésében és az attitiidok alakuldsaban bet6ltott pozitiv szerepét hangsulyozzak (Siraj-
Blatchford & Siraj-Blatchford, 2004; Jimoyiannis & Komis, 2007). Ezen feliil Conole és
Dyke (2004) taxonémiaja szerint az IKT-eszkozok sokrétii hasznosithatosaga, elényei az
informacio kozvetlen hozzaférhetdségében, a gyors informaciocsere lehetéségében, a ta-
nulasi tapasztalatok és a kornyezet diverzitasaban, a széles korii kommunikécios és kolla-
boracios lehetdségekben és a multimodalis, nem linearis informacié hozzaférésben ragad-
hatok meg leginkabb. Az ellenzék a tévéfogyasztas témakorében folytatott vizsgalatok
eredményeinek a szamitogépekre valo kivetitésével és az internethasznalat kockazatai és
veszélyei kapcsan fogalmazzak meg aggodalmaikat. Egy 2015 majusaban végzett felmé-
rés szerint a 4—17 éves gyermekek naponta atlagosan 191 percet toltenek a televizio elétt,
és ez az érték folyamatosan novekedik (Nielsen K6zonségmérés Kft., 2015). 2013-ra a
szamitogéppel rendelkezd haztartasok ardnya 73,1%-ra nétt, az internethasznalat is jelen-
tésen novekedett a vezetékes (74,5%) és a vezeték nélkiili (wifi) formaban (66,8%) egy-
arant (KSH, 2003-2014). Ennek kovetkeztében feltételezhetd, hogy a gyermekek mas
IKT-eszkozzel is megismerkedtek, az eszkoz alkalmi vagy folyamatos hasznaldiva valtak.
Az internethasznalat kockazatairol és veszélyeirdl kivald osszefoglalét nyujt példaul az
EU Kids Online vizsgalat eredményeit 6sszegz6 tanulmanykaotetet (Livingstone, Haddon,
& Gorzig, 2012). Az ellenzék tabora elsésorban a képernyé elétt eltoltott idé kognitiv
fejlodésre €s egészségre gyakorolt negativ hatasat (1. lassabb fejlodés, gyengébb szoveg-
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értési teljesitmény, obezitas, latasroncsolodas) emeli ki, de az addikcio és devians visel-
kedési, magatartasi formak megjelenése is a hatranyok kozott szerepel (Bako & Rab,
2009). Véleménylink szerint a televizid és az IKT-eszkdzok kozé torténd egyenldségjel-
tétel megkérddjelezendd, mivel elébbi nagyrészt passziv befogadast tesz lehetdve, mig
utobbi aktiv részvételt, interakciot kivan a felhasznald részérdl. Tovabba a digitalis vilag
tarsas kapcsolatokra gyakorolt hatasat vizsgald tanulmanyok eredményei ellentmondaso-
sak. Hangsulyozzuk, hogy a korai eszkdzhasznalat pszichologiai velejaréi nehezebben fi-
gyelhet6k meg, és hosszabb tavu hatast jelenthetnek. Az IKT 6vodai, fejlesztési célu fel-
hasznalasaval kapcsolatban a neveléstudomanyi munkéaknal is kevesebb a pszichologiai
szempontu vizsgalat, igy ezen kapcsolatrendszer feltarasa tovabbi kutatasi cél.

Az IKT-eszk6z0k 6vodai hasznalata soran felmeriilé kétely, hogy gyermekek megfe-
lel6 modon tudjak-e hasznalni a szamitogép beviteli eszkozeit (pl. egér, billentylizet). Bar
ennek vizsgalata nem 0j kutatasi teriilet, hazankban els6ként Molnar és Pasztor (2015)
végzett vizsgalatot elsd évfolyamos tanulok korében. Eredményeik szerint kisiskolas dia-
kok tudas- és képességszintjének feltérképezésére is kidolgozhatdk és alkalmazhatok kii-
16nb6z6 szamitogép alapu mérdeszkozok. Adataik megerdsitik azt a feltételezést, hogy a
kisiskolas didkok rendelkeznek olyan egér- és billentylizet-hasznalati képességgel, amely
lehet6vé teszi az online tesztekkel torténd vizsgalatukat. Tovabbi fontos kovetkeztetés,
hogy az egér- és billentylizet-hasznalati képesség egy olyan tobbfaktoros konstruktum,
amelyet a kiilonboz6 miiveletek, azaz a kattintas, a vonszolas és a gépelés alkotnak, és
egyik mikodésébol nem feltétleniil kdvetkeztethetiink a masik hasonld szintii miikodé-
sére. Javaslatuk szerint a legfiatalabb tanulok részére kidolgozott feladatokban elsGsorban
kattintasi miiveletek, esetleg néhany karakter begépelését igényl6 feladattipusok szerepel-
jenek, illetve a finommotoros képességek fejlettségének megfeleléen nagy objektumok
nagy teriiletre torténé mozgatasat kivano feladatok hasznalata ajanlott. Eredményeik fon-
tos tampontot nyujthatnak az dvodas kori gyermekek szamara a szamitogép alapt fej-
leszté- és mérdeszkozok kidolgozasaban, valamint megerdsitik azt a feltételezést, hogy
fiatalabb korosztaly esetében érdemesebb érintéképernyds eszkdzok kozvetitésével (pl.
tablet) prezentalni a feladatokat.

Osszességében a kisgyermekkori IKT-hasznalatot tamogatdk és ellenzok altal felvo-
nultatott érvek mogott legtobbszor egyéni megitélés, szubjektiv vélemény huzdédik meg,
hiszen vilagszerte elenyész6 azon empirikus vizsgalatok szama, amelyek a hét éven aluli
gyermekek és az IKT kapcsolatinak barmely aspektusanak feltarasara fokuszal
(Nikolopoulou, 2014). Tény azonban, hogy a mai gyermekek mar joval azel6tt hasznaljak
az IKT-eszkozoket és fogyasztjak az altaluk kozvetitett tartalmat, hogy irni-olvasni tud-
nanak (McKenney & Voogt, 2012). igy Ol1¢ (2013, p. 11.) szerint ,,ma mar felesleges gy
tenni, mintha ez a folyamat lassithatd vagy érdemben megakadalyozhat6 lenne”, hiszen a
tiltas ellenére a szamitogép, az internet a gyermekek hétkdznapi életének természetes ré-
sze, hasznaljak is azokat.

Jelen tanulmanyban egyrészt célunk, hogy attekintést adjunk az elmult évtizedben a
témarol hazai és nemzetk6zi szinten megjelent jelentésebb elméleti publikaciokrol és em-
pirikus vizsgalatokrol, masrészt fel kivanjuk hivni a figyelmet arra, hogy a kdznevelésben
zajlo rendszerszintli mérések gyors valtozasanak és az IKT-eszkdzok pedagdgiai mérés-
értékelésébe torténd integralasanak tendenciai (Csapd, Fejes, Kinyo, & Toth, 2014) arra

93



Fayné Dombi Alice, Hodi Agnes és Kiss Renata

engednek kovetkeztetni, hogy egyre fiatalabb korosztalynal is sziikséges a digitalis mii-
veltség optimalis elsajatitasa. Tovabba az 6vodai munka soran alkalmazhat6 elektronikus
mérdeszkozok és tartalmak ismertetésével hozza szeretnénk jarulni egy innovativ szemlé-
letli 6vodai tevékenység megalapozasahoz, amely az IKT-eszk6zoket alkalmazni tudo,
vallalkozo szellemii 6vopedagogust kivan, aki felismeri a 21. szazadi technika kovetelmé-
nyeit, és foglalkozasai aktiv részévé teszi az IKT adta lehetGségeket (Zaranis &
Oikonomidis, 2015) mind a mérés-értékelés, mind a fejlesztés terén.

IKT a mindennapokban és az oktatasban

Az Eurdpai Unid versenyképességének fejlesztését célzo stratégiak koziil a tiz évig ér-
vényben 1év0 Lisszaboni Stratégia 2010-ben véget ért. A Bizottsag ,,Eurdpa 2020” néven
0j politikai stratégiat javasolt (Az Eur6pai Parlament és a Tanacs 1291/2012/EU Rende-
lete, 2013), melynek egyik része a digitalis menetrend. A digitalis menetrend az IKT-ban
rejlo lehetdségek hatékonyabb kiaknazasat javasolja az innovacid, a gazdasagi ndvekedés
¢és a haladas elémozditasa érdekében. A program kiemelten kezeli a digitalis miiveltség
széles kort kiterjesztését, a digitalis készségek fejlesztését ¢s a digitalis integracid elo-
mozditasat.

A 21. szazadra a digitalis irastudas megléte alapvet6 1étsziikségletté valt, aminek hia-
nya akadalyozza vagy megneheziti a tarsadalmi integraciot és a személyes fejlodést
(Tongori, 2012). A nem megfeleld IKT-felkésziiltséggel, -hozzaféréssel vagy -hasznalat-
tal rendelkezdk hatranyos helyzetbe kertil(het)nek a munkaerépiacon fogyasztoként és at-
lagos allampolgarként egyarant. A tudatos felhasznalonak a hardver eszk6zok ismeretén
¢és hasznalatan kiviil értelmeznie és alkalmaznia kell alapvetd, a papirformatol, —alaptol
eltérd folyamatokat. Tudnia kell, milyen modon tud informéciot visszakeresni, informaci-
6hoz hozzaférni, a megszerzett informaciot online vagy offline médon tarolni, j informa-
ciét 1étrehozni, azt mashoz eljuttatni, informaciot cserélni. Sziikséges megismernie az on-
line kommunikacids formakat, a kdzosségi halozatokat.

Rubble & Bailey (2007) a digitalis miiveltséget az oktatas és nevelés vilagaban, iskolai
kontextusban végzett tevékenységek mentén hatdrozta meg. Szerintiik a digitalis miivelt-
séggel rendelkez0 egyén/pedagogus érti és hasznalni tudja a webes keresémotorokat, bon-
gészoket, programokat és alkalmazasokat, blogokat, kiillonb6z0 tipusu interaktiv tablakat
¢s azok szoftvereit, képes online tartalmak létrehozasara, azok osztalytermi €s azon kiviili
hasznalatara, valamint az online tartalmak érvényességét és megbizhatosagat értékelni a
tanitas-tanulas folyamatanak megujitasara és hatékonysaganak javitasara, illetve a ta-
nult/tanitott tartalmak illusztralasara, bemutatasara. Ugyanakkor hangsulyozzak, hogy a
hazi dolgozatok és feladatok szovegszerkesztdbe torténd begeépelése €s a keresémotorok
kizardlag informacio visszakeresésére iranyuld hasznalata, illetve a digitalis miiveltség és
IKT-val kapcsolatos tudas kiilon tanorai keretek kozé szoritasa nem tartozik a digitalis
miveltség korébe.

Twining (2014) taxonoémiaja (1. abra) megfeleld értelmezési keretet kinal az IKT ok-
tatasban bet6ltott szerepéhez. Tanulmanya alapjan az egyik ok, amiért az IKT-eszkdzok
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nem valtjak be az oktatas hatékonysaganak noveléséhez fiizott reményeket, az, hogy sok
esetben a pedagogusban sem tudatosul, hogy miért kivanja az eszk6zt a tanitas-tanulas
folyamatéba integralni, valamint az sem, hogy pontosan milyen eredményt kivan elérni az
eszkoz hasznalataval. Az IKT oktatasban torténd hasznalata soran — tobbek kozott — eld-
segithet6 az IKT-miiveltség tanitasa, a tanulok motivalasa és jutalmazasa, a hagyomanyos
oktatasi célok eredményesebb és gyorsabb elérése, az oktatasi koltségek csokkentése, a
gyermekek technologiaval atitatott tarsadalomra valo felkészitése, a tanulok kozotti
egyenl6tlenségek csokkentése és az oktatas kiilonbozé stakeholdereinek megnyerése is
(dICTatEd, 2002). Az 1. abra azt mutatja, hogy az IKT-hasznalat a gyakorlatot hdrom,
minéségileg kiilonb6z6 és eltéré modon befolyasolhatja: (1) tamogathatja, (2) gazdagit-
hatja és (3) atalakithatja. Az IKT tamogathatja a meglév6 pedagogiai gyakorlatot ugy,
hogy alapvetden nem moédositja a tantervet vagy a tanitas-tanulas folyamatat, am noveli
annak hatékonysagat. Gazdagitas akkor torténik, ha az IKT valtozast hoz a tantervben
és/vagy az oktatasra, de oly mddon, hogy ezt a valtozast a digitalis technologiak hasznalata
nélkiil is el lehetne érni. Az IKT akkor tudja a mar meglévé gyakorlatot atalakitani, amikor
megallapithato, hogy kizardlag az innovativ megkozelités nélkiil ez a valtozas nem tortén-
hetett volna meg.

Milyen hatast gyakorol az IKT ...

a tantervre/tanmenetre? a tanitas-tanulas folyamatara?
N (a tanitott tartalomra) (az oktatas formaira, modszereire)
<
N alapvetden valtozatlan hatékonysagnével6 tdmogatdas
o | NEM
§ A tanterv és/vagy pedagdgiai modszerek kilénboznek egymastdl, azdaditas
S de ez a valtozas valdjaban az IKT nélkil is megtorténhet 9 9
[N
A tanterv és/vagy pedagdgiai mddszerek kiilonbdznek egymastol, —; —
IGEN /vagy pedagog gy atalakitas

de ez a valtozas egyediil az IKT-val valdsulhat meg

1. abra
Twining (2014) taxonomidja

Az 6vodai kdrnyezetben ez a taxondomia masképp értelmezendd. Az iskolai oktatasban
minden gyermek IKT-eszk6zhoz juthat, az iskolak altalaban informatika teremmel rendel-
keznek, mig az dvodai kornyezetben ez nem valosul meg. A csoportfoglalkozasok szemé-
lyesebbek, a gyermekek igen gyakran kérben, egymashoz kozel tilnek. Ezt a munkaformat
alkalmazza és szemlélteti a Kiegészités az Oktatasi Hivatal altal kidolgozott Utmutaté a
pedagogusok mindsitési rendszeréhez felhasznal6i dokumentacio értelmezéséhez cimi se-
gédanyag 6vodai nevelésre vonatkozo egységének foglalkozasi, tevékenységi terveket be-
mutato része is (pl. Dudasné Szécsény, Nevigyanszky, & Pur, 2015, p. 70-71).

Egy ilyen foglalkozas soran az IKT tamogato, gazdagit6 funkcioja érvényesiilhet, ami
egy-egy jatek, vided, mese szemléltetését jelentheti. Az 6vodakban csupan egy szempont,
hogy az infrastrukturalis hattér nem megfeleld, am azon is érdemes elgondolkodni, hogy
a személyesség, az egyiitt tapsolas, mondokazas, a folyamatos 6vopedagogus-gyermek,
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valamint gyermek-gyermek interakcié mennyire szorul, szorithato hattérbe. A gyermeki
fejlodés jellegzetességei miatt (mérsékelt személyes interakcio és visszacsatolas sziiksé-
gessége) a tantervre gyakorolt teljes atalakulds, atalakitds hazankban eddig nem valo-
sult/valosulhat meg.

Az IKT-hozzaférés és -hasznalat emberek csoportjait valasztja el, digitalis szakadékot
képezve kiilonboz6 tarsadalmi rétegek, korosztalyok, alacsonyabb ¢és magasabb
iskolazottsaguak, munkapiacon kiviiliek és gazdasagilag fejlettebb és elmaradottabb ré-
giok kozott (OECD, 2001). Bar egy frissebb, hazai, nem reprezentativ kutatas eredményei
arra engednek kovetkeztetni, hogy vagyoni helyzett6l fiiggetleniil mindenki meg tudja te-
remteni a digitalis vilagban vald részvétel feltételeit (Czirfusz, 2013). A masodik szintii
digitalis szakadék mar nem az IKT-eszk6zoket hasznalok és nem hasznalok csoportjait
kiiloniti el, hanem a hasznalat minéségére utal, arra, hogy milyen kompetenciak mentén
irhato le a digitaliseszk6z hasznalat (Papp-Danka, 2013). ,,A felhasznalok egy része — a
megfeleld kompetenciak hianyaban — nem képes kihasznalni a magasabb szintii, internet
nyujtotta lehetdségeket, szolgaltatasokat (pl. nem képesek online tranzakcidkat végrehaj-
tani). A digitalis miiveltség szinvonala az iddsek, az alacsonyabb iskolazottsagtak, a mun-
kaerépiacon kiviiliek és a gazdasagilag elmaradottabb régiokban él6k korében a legala-
csonyabb” (Kovacsné Koreny, 2009).

Magyarorszag helyzetképe a hozzaférés mindségi és mennyiségi mutatdi mentén egy
2014-es unios jelentés alapjan a kovetkezOképpen jellemezhetd: képzettség szempontjabol
Magyarorszag feliilmulja az unios atlagot, az embereknek ugyanis tobb mint fele, 57%-a
kozepes vagy magas szinten tudja hasznalni a szamitogépet annak ellenére, hogy az unids
atlagnal valamivel magasabb, 26% azok aranya, akik még soha nem interneteztek. Az al-
talanos felhasznalasi lehetdségek mellett terjednek az elektronikus kozigazgatasi szolgal-
tatasok és azok igénybevételei, valamint névekszik az internetes kereskedelem, am a ha-
tarokon at vasarlok szama elenyészd. A képzettség hianya, illetve a nem megfeleld szintii
digitalis miiveltség a 21. szazadban mar hatraltato tényezoként jelentkezhet, hiszen az ala-
csony IKT-kompetenciakkal rendelkezd egyének kevésbé gyakran hasznaljak az online
kozosségi szolgaltatasokat, mint a jo digitalis miiveltséggel rendelkezdk (van Deursen &
van Dijk, 2009; Hargittai & Hinnant, 2008).

Hazank a lefedettség és az ellatottsag szempontjabol is némileg elmarad az unios at-
lagtol. Az unios atlagot tekintve a haztartasok 95%-a széles savu interneteléréssel rendel-
kezik, tényleges elofizetést a lakossag 72,5%-a birtokol. Hazankban a lefedettség hianya
szembet{ind, csaknem 500 olyan telepiilés talalhatd, ahol még nincs a széles savu internet-
eléréshez sziikkséges alapinfrastruktura. A magyar haztartisok 92%-a rendelkezik széles
savh halozattal és a csaladok 68%-a fizet €l6 a szolgaltatasra. A fejlett, harmadik genera-
cios mobilinternetes lefedettség Magyarorszdgon alig néhany tized szazalékkal marad el
az EU atlagatol, és szinte csaknem minden haztartast elér (96% korili). Az internet-el6fi-
zetés Onmagaban joval dragdbb Magyarorszagon az unios atlagnal, viszont a csomagok
arai jelentésen mérséklédtek, de tovabbra is valamivel magasabbak az EU atlaganal (KSH,
2003-2014; OECD, 2011).

Lathato, hogy a digitalis technoldgidk életiink szamos teriiletét megvaltoztattak és en-
nek velejardjaként régota aktudlis téma az IKT-nak az oktatas meghjitasaban jatszott po-
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tencialis szerepe is. Az elméleteket és eszmecseréket jelentds — az iskolak és 6vodak hard-
ver €s szoftver ellatottsaganak javitasa érdekében eszk6zolt — anyagi raforditasok kovették
kiilf61don (pl. BESA, 2012) €s Magyarorszagon (pl. Brunszvik Teréz 6vodai szamitogépes
program, Sulinet program) egyarant. Hazai és nemzetkozi viszonylatban is érvényes az a
megallapitas, hogy a kozoktatasi IKT-kdltségvetésben tendenciaként figyelheté meg,
hogy a pedagogusok IKT-képzésére jelentésen kevesebb Osszeg jut, mint az egyéb kolt-
ségvetési fejezetekre (Twining, 2014). A dontéshozoi oldalrdl egyértelmiiek a torekvések
az IKT-eszkdzok mindennapi oktatasba torténd integralasa iranyaba. Latszik, hogy mind
a kompetencidk definidlasanak és fejlesztésének szempontjabol, mind infrastrukturalis
szempontbél eléremozdulas tortént. Ujra és wjra kihivasként fogalmazodik meg az, hogy
bar szamtalan eszkoz all rendelkezésre, az oktatasi intézményeknek nem sikertiil ezeket a
technologiakat gy beépiteni a tanitas-tanulas folyamataba, hogy azok a tanulast segithes-
sék (Collins & Halverson, 2009). Luckin és munkatarsai (2012) tobb orszagra kiterjedé
atfogd tanulmany kovetkeztetéseként fogalmazta meg, hogy még mindig nincs igazan kéz-
zelfoghatd bizonyiték arra, hogy a digitalis technologiak valodi valtozast hoznanak a ta-
nitasi-tanulasi folyamatban. Mindez abbodl fakadhat, hogy az 0j IKT-eszk6zok és médiu-
mok tobbnyire nem a pedagogiai sziikségletek kielégitése céljabol keletkeznek és ,,a kul-
taraformaléasban érintett iskolarendszer, akar mint a tandran békésen szemlélddé és a hir-
telen felszolitasra ijedten reagald tanuld, bizonytalan valaszt adott az informacids és kom-
munikacios technikai fejlddés iskolai megjelenésére” (Ol1¢, 2013, p. 11).

Az dvodai nevelés targyi és személyi feltételei Magyarorszagon az
IKT tiikrében

Az ezredfordulo ota az oktatasi rendszerekre allando nyomast gyakorolnak azzal a céllal,
hogy biztositsak a 21. szazadban kulcsfontossagunak tartott IKT-kompetencia elsajatita-
sahoz sziikséges infrastrukturalis hatteret, az informaciokhoz, tudashoz valoé gyorsabb és
hatékonyabb hozzaférést, tovabba a kiilonféle technologiai eszk6zok modszertani integra-
cigjaval megvalositsak a tudas innovativ modon torténd elsajatitasat, valamint a
tudasgazdag tanulasi kdrnyezet kialakitasat (Toth, Molnar, & Csapd, 2011). Reprezentativ
vizsgalatok révén nyomon kovethetjiik az iskolak IKT-felszereltségét, és az eszkdzpark
valtozasarol is rendelkeziink adatokkal (Téth et al., 2011; Molnar & Pasztor-KovAcs,
2015).

Az oktatési rendszer és az IKT-eszkozok ellatottsdga, megjelenése kapcsan nem elha-
nyagolhato az elsd nevelési szintér, az 6voda szerepe. Az 6vodai csoportszobai szamito-
gépek terjedése a 2002-es kozoktatasi statisztikai adatfelvételek 6ta kdvetheté nyomon,
ekkortol all rendelkezésiinkre adat arra vonatkozdan, hogy az egyes feladatellatasi helye-
ken hany tanuld, illetve hany 6vodas hasznal szamitogépet. A legfrissebb adatok a 2013—
2014-es tanévrol (1. 1. tablazat) arrol tanuskodnak, hogy az dvodak valamivel tobb mint
harmada rendelkezik szamitogéppel, €s valamivel kevesebb mint harmaduk rendelkezik
internet-hozzaféréssel. Ugyanakkor az adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy a szami-
togéppel felszerelt intézményekben esetenként tobb eszkoz is rendelkezésre all, azonban

97


http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475215000079#bib7

Fayné Dombi Alice, Hodi Agnes és Kiss Renata

nem mindegyik szamitogép rendelkezik internetkapcsolattal. Az 6vodasok tekintetében az
osszpopulacio (N=330 184) toredéke, kozel 16 000 f6 bizonyult szamitogép-hasznaldonak.
Az adatok forrasai az oktatasi intézmények tevékenységére vonatkozoan elrendelt Orsza-
gos Statisztikai Adatgytijtési Program oktatasstatisztikai adatgytjtései, igy feltételezziik —
s erre utalnak Bako & Rab (2009) eredményei is —, hogy az otthon szamitégépet hasznalod
gyermekek szama ennél joval magasabb.

1. tablazat. Informatikai ellatottsag, illetve szamitogép- és internethasznadlat az 6vodak-
ban (Szécsiné Maridas, Hagymdsi, & Konyvesi, 2015, p. 40-43)

Szamitogéppel rendelkez6 intézmények szama 914 db
Int'ernet-hozzaferessel rendelkez6 intézmények 851 db
szama
Intézményi adatok A hazankban talalhato intézmények szama 2771 db
Szamitogépek szama 2519 db
Int,ernetkapcsolattal rendelkezd szamitogépek 1988 db
szama
Ovodasokra vonatkoze | Szamitogépet hasznalé 6vodasok szama 15998 16
adatok Ovoddsok szama 33018415
Internetet oktatasi célra hasznalé évodapedagdgu- "
. 903 18
sok szama
Ovodapedagogusokra Informatikai képesitéssel, ismerettel rendelkezo "
vonatkoz6 adatok , , . 2364 16
ovodapedagogusok szama
Ovodapedagdgusok szdma 30873 fé

Az 6vodapedagogusok kozel 8%-a rendelkezik valamilyen informatikai képesitéssel,
ismerettel, ennek ellenére csupan kozel 3%-uk hasznalja az internetet oktatasi célra. Ez az
arany els6ként meglepGen alacsonynak tiinik, a jelenségre a korabbi képzési szerkezetek
és kimeneti kovetelmények adhatnak magyarazatot. Az 6vopedagdgus-képzésben az in-
formatika tantargy hozzavet6legesen az ezredfordulo 6ta jelen van, azonban a technologiai
eszk0zok és azok pedagdgiai gyakorlatban torténd hasznalata nem képezte a korabbi kép-
z¢s szerves részét. Mindazonaltal napjainkban a pedagogus mindsitésének egyik eleme,
hogy a tevékenységek, foglalkozastervek kialakitasa soran IKT-eszkozt alkalmazzon. Az
IKT-eszkoz alkalmazasara vonatkozo értékelési feltétel a Kiegészités az Oktatdsi Hivatal
dltal kidolgozott Utmutaté a pedagégusok mindsitési rendszeréhez felhaszndléi dokumen-
tacio értelmezéséhez cimii dokumentum 6vodai nevelésre vonatkozd egységében, vala-
mint Az IKT alkalmazdsa és projektterv mintafejezetben csak a kivetitett képek, a digitalis
képernyd, illetve a projektor hasznalatat emliti, és csupan a mintaprojekt zarasara javasolja
a PowerPoint-prezentaciot, ami a lezarast, nem pedig az 6vodai nevelés folyamatat segiti
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(Dudasné Szécsény et al., 2015). Online eszkozok, fejlesztd jatékok hasznalata ebben a
dokumentumban kritériumként nem jelenik meg.

Egy frissebb, az ovodak felszereltségét vizsgald kutatas (Torok, 2015) eredménye ra-
vilagitott arra, hogy az elmult 6t évben jelentds unids forrast osztottak szét a palyazati
csatornan keresztiil az 6vodak megujitasara, amely révén — tobbek kozott — az IKT-
ellatottsag fejlesztése is teret nyert, és ennek kdszonhetéen pozitiv valtozasok indultak
meg a hazai 6vodakban. A megkérdezett intézményvezetdk és 6vodapedagogusok szerint
az egyéb nevelést segitd eszkdzok, elektronikai cikkek (ide sorolva a projektort és a dia-
vetitot is) az dvodak 57%-aban érhetdk el a megfeleld szamban. Az intézmények hatoda
nehezen oldja meg az informatikai eszk6zok karbantartasat, és tizediiknek jelent komoly
gondot a szoftverek és az internet elérése, csoportszobai felszerelések, valamint a kisebb
tételt jelentd szerelvények zavartalan miikodésének biztositasa.

Az 6vodai szamitogépek hazai megjelenése harom f6 rendez6elv mentén tortént. Egy-
részt a szildk altal megfogalmazott igények és az innovativ 6vopedagdogusok spontan he-
lyi kezdeményezése altal, masrészt az IBM donatori jovoltabdl, harmadrészt kormanyzati
taimogatas révén (Torok, 2007). Az elsd szervezett, IKT-eszkozt mar kisgyermekkorban
alkalmaz6 magyarorszagi program a Brunszvik Teréz évodai szamitogépes program Kere-
tében jelent meg 2003-ban. A program mozgatorugodjanak tekinthetjiik a lifelong learning
fogalmanak boviilését, valamint mas életkori szakaszokra torténd kiterjesztését. A prog-
ram célkitiizései kozott szerepelt, hogy a hatranyos helyzetii telepiilések 6vodai olyan esz-
kozokhoz jussanak, amelyek segitségével a gyermekek jatékos formaban sajatithatjak el
az IKT-eszkozOk hasznalatat, az informacids kor kihivasaira adhat6 valaszokat. Az IBM
jovoltabol a magyar 6vodak egy részében hasznalni kezdték a KidSmart Early Learning
Programot, ami az 6vodasok fejlddését szolgald célgép, mini, azaz a gyermekek kézmé-
retéhez igazodo egérrel, LCD-monitorral és szines tintasugaras nyomtatoval rendelkezik.
Az eszkdzhoz tartoztak a 3—7 évesek készségfejlesztését szolgald szoftverek, melyek a
matematika jatékos fejlesztését, a szinek, formak €s iranyok megismerését, illetve fold-
rajzi, kdrnyezetismereti feladatokat tartalmaztak. A program szintén céljanak tekintette,
hogy 2006-ra Magyarorszag osszes 6vodajat informatikai eszk6zokkel szerelje fel, ezzel
is mérsékelje a digitalis megosztottsagot, illetve el6térbe helyezze a korai digitélis kész-
ségfejlesztést. A program keretében az 6vodak internetszimulacids eszk6zokhoz, hardver
és szoftver eszk6zokhoz jutottak, valamint a donaciot pedagogusok képzése is kiegészi-
tette.

Meglepd lehet az ilyen korai szamitogépes eszkdzhasznalat, viszont Torok (2004) mar
tobb mint tiz éve kimutatta, hogy az 6vodéba jar6 gyerekek harmada hasznalt mar szami-
togépet, mig ez az arany — egy 695 fés dvodapedagogusi és 1082 {6s sziiléi kérdbives
vizsgalat eredményei alapjan — 3—4 év alatt tobb mint 50%-kal nétt (T6rok, 2007). Egy
2014-2015-ben végzett felmérés (Torok, 2015) 6sszegzése szerint az dvodapedagogusok
12%-a emlitette, hogy a csoportjaba jaro gyerekek hasznalhatnak szamitogépet az 6voda-
ban, a rendelkezésre all6 szamitogépek aranya koritkben atlagosan 1,1%. Ezekben a cso-
portokban a gyerekek hetente atlagosan két és fél alkalommal jutnak hozza hosszabb-ro-
videbb iddre a szamitogéphez. Ez az érték az egyhazi-alapitvanyi fenntartdsu intézmé-
nyekben a legmagasabb, és 6nalldan gazdalkodé és a tulzsufolt dvodakban a legalacso-
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nyabb. Az IKT-eszk6zoket alkalmaz6 6vodai tevékenységek soran a gyerekek egy alka-
lommal, atlagosan kozel fél orat hasznaljak a szamitogépet. Az 6vodai kdrnyezetben vald
IKT-ellatottsag és -hasznalat tekintetében a gyermekeknél kedvezébb helyzetben vannak
az 6vodapedagdgusok, hiszen szakmai feladataik ellatasa érdekében 94%-uknak all ren-
delkezésére szamitogép az intézményben, és kétharmaduk rendszeresen hasznalja is a be-
rendezést. A szamitdgépek intézményi elérhetdsége a kisebb telepiiléseken és a kis 1ét-
szamu 6vodakban kedvezétlenebb.

A sziil6k véleménye a gyermekeik szamitogép-hasznalatarol kettés. Egyrészt latjak,
hogy gyermekeik kognitiv fejlesztése szempontjabol a szamitogép fontos eszkoz, hiszen
az ismeretek bovitéséhez, a gondolkodas, a betiifelismer6 képesség, valamint a szamolasi
készség fejlesztéséhez is hozzajarulhat. A pozitiv hatdsok mellett az IKT-hasznalat gatlo
hatasa is megjelenik, hiszen a sziilok vélekedése szerint kockazati tényezéként jelenhet
meg a fizikai, a kommunikacios és mas szocialis készségek, képességek szempontjabol.
Mig 2002-ben a sziilék 58%-a helyeselte a csoportszobai szamitogép-hasznalatot, ez a
szam 2006-ra 92%-ra emelkedett (T6rok, 2007). Bar a hasznalat pozitiv megitélése jelen-
tdsen noétt, a sziillok a szamitdgépes tevékenységet nem egyontetiien itélték hasznosnak.
Hét vizsgalt 6vodai szolgaltatas koziil a fejlesztd céla dvodai szamitdgép-hasznalat bizo-
nyult a legkevésbé fontosnak a sziilok korében annak ellenére, hogy 48%-uk szerint az
ovodai szamitogépes készségfejlesztés jelentdsen, 42%-uk szerint kis mértékben, mig 9%-
uk szerint egyaltalan nem befolyasolja gyermekiik késobbi tanulmanyi sikerességét. A kii-
16n foglalkozasok szerinti igényfelmérés eredménye szerint elsésorban a sport jelenik
meg, majd az idegen nyelv, és csak harmadikként szerepel a szamitogéppel valo ismerke-
dés, megeldzve a hittant. Az 6vopedagodgusok 51%-a szerint a szamitogép-hasznalat elso-
sorban nagycsoportban hasznos, 11,7%-uk szerint kozéps6 csoportban, mig a megkérde-
zettek mindossze 3%-a itéli hasznosnak a kiscsoportosok géphasznalatat (Torok, 2007).

Hét évvel Torok elso felmérése utan, Bako és Rab (2009) 164 6vodas gyermek sziilo-
jét6l gylijtott adatokat a csaladok szamitogépes kultarajarol. Példaul olyan kérdésekre ke-
resték a valaszt, hogy a sziilok kiprobaljak-e a szamitogépes jatékokat, mieltt megenge-
dik gyermekeiknek, hogy jatsszanak vele, figyelik-e, hogyan jatszik a gyerek, ismernek-e
olyan oldalakat, amelyeken gyerekeknek szant tartalom talalhaté, valamint milyen 6vodai
kiilonfoglalkozasért lennének hajlandok fizetni. A képességfejleszto jatékokat tartalmazod
internetes oldalak ismerete kapcsan — bar a sziilok kdzel 90%-a napi rendszerességgel
hasznal szamitogépet — meglepden kevesen, mintegy 54,27%-uk vallja magardl, hogy is-
mer olyan internetes oldalakat, amelyeken képességfejleszto jatékok, gyerekeknek szant
tartalom talalhato. A szerzok szerint a jelenségre orvossag lehetne a sziilok 6voda altali,
illetve egyéb gyermekrendezvényeken torténd tajékoztatasa. A megkérdezett sziildk 80%-
a helyesnek tartja, hogy egy 6vodas gyerek szamitdgépet hasznaljon és a sziil6k kéthar-
madanak gyereke jatszik szamitogépes jatékokkal, de csak a sziil6k 58%-a nyilatkozott
ugy, hogy rendszeresen kiprobalja az ij jatékokat. A sziilék valaszai azt tiikrozik, hogy
gyermekeik kozel 50%-a jatszik képesség- és készségfejlesztd jatékokkal, de az igennel
valaszol¢ sziilok alig tobb mint fele szakit erre id6t, ugyanis ennyien allitjak, hogy altala-
ban leiilnek gyermekeik mellé, és figyelik, hogyan jatszanak. A sziil6k 41%-a csak néha
vagy ritkan szan id6t ugyanerre a tevékenységre. A szamitdgépes foglalkozas mint fizetds
kiilénora e kutatas eredményei szerint sem elsédleges. Az adatok alapjan a sziil6k nem
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minden esetben kisérik gyermekeik szamitogép-hasznalatat kell6 figyelemmel. A sziil6i
tajékozottsag és kontroll mértékének erdsitése érdekében az 6vodapedagdgusok parbeszé-
det folytathatnanak a sziilokkel, hogy rairanyitsak a figyelmet az egyiittes élmény és fel-
dolgozas fontossagara, valamint a veszélyekre.

Az eszk6zok megfeleld és hatékony hasznalatahoz fontos az 6vodapedagogusok IKT-
miiveltsége és az ezen technologiahoz torténd viszonyuldsuk is. Magen-Nagar, Firstater
és Schwasbky (2013) szerint az 6vopedagogusok IKT attitiidje pozitivan befolyasolja
IKT-miveltségiik fejlettségi szintjét. Adataik szerint minél jobb felhasznalok az 6vopeda-
gbgusok, annal nagyobb gyakorisaggal hasznaltak munkajuk soran kiilonleges, célzott tar-
talmakat.

Az IKT felhasznalasi lehetéségei az 6vodaban

Az IKT terjedése az egész vilagon zajlo, megallithatatlan folyamat (Sabanci & Omeroglu,
2015), éppen ezért ebben a dinamikusan fejlodé vilagban arra érdemes torekedni, hogy a
gyermekek biztonsaggal hasznaljak az IKT nyujtotta lehetdségeket. Az IKT-eszkdz fo-
galma a 21. szazadra kiboviilt. Jelen munka IKT-eszkdznek mar nem kizardlag a szami-
togépet tekinti, hanem az okostelefonokat és a tableteket is. A gyermek ez utdbbi kettdvel
gyakrabban talalkozik, és konnyebben utdnozza hasznalatat, mint a hardverismeretet ko-
veteld asztali PC-k esetében. Az 6vodas gyermekek szamara elérhetd, korspecifikus digi-
talis, multimédias és IKT-eszkdzok funkcidja kettds: mar nemcsak a jaték és a szérakoz-
tatatas, hanem az oktatasi célu fejlesztés is kdzéppontba keriil. Gyermekkorban elérheto,
jatékként értelmezett IKT-eszkoznek tekinthetok a jatéktelefonok, a jaték szamitogépek,
melyeken a gyermekek mar gépelni is tudnak, a jaték televiziok, a hangokat, esetleg va-
laszt ado babak, mesefigurak. Ezek az eszkdzok ergonomikusak, illeszkednek a gyerme-
kek kézméretéhez, figyelembe veszik a finommotorikus fejlédésiiket, hiszen az eszk6zok
gombmérete az életkor elérehaladtaval és a képesség fejlédésének litemét figyelembe véve
csokken, a jaték altal kibocsatott ritmus, dallam egyre bonyolultabba, dsszetettebbé valik,
a képi abrazolasmadd a sematikus abraktdl az egyre kidolgozottabb, pontosabb felbontasu
vizualis ingereket kdzvetit. Ezeken az eszkdzokon kivill mar talalhatunk kifejezetten az
5-10 éves korosztaly szamara, oktatasi célra kifejlesztett Classmate PC-ket, melyeket
2009-t61 tobb mint 100 magyar iskolaba integraltak. A Classmate PC weboldalan ingye-
nesen letdlthetd, az eszkdzhoz optimalizalt jatékos feladatokat is talalhatunk. Ez a szami-
togép mar vizallo billentytizettel és digitalis tollal is rendelkezik. Az utobbi években fo-
lyamatosan keriilnek a piacra a gyermekek szamara készitett tabletek, melyek mar gumi-
rozott boritassal rendelkeznek, viz- és titésalloak. A Classmate PC-k és a gyermekek sza-
mara gyartott tabletek a gyermekbarat kialakitas ellenére teljes értéki IKT-eszkdznek bi-
zonyulnak, a telepitett szoftverek mellé (jak is telepithetdk, igy akar az egész csalad sza-
mara hasznalhato, az oktatas folyamataba szervesen bevonhat6 eszkdzokrél van szo.
Napjainkban nagy igény mutatkozik a formalis oktatasi kereteken kiviil is barmikor,
barhonnan elérhetd technologiai alapt fejlesztéprogramok irant, ahol ,.el6térbe kertil a
didk és a technologiai eszkoz (pl. szamitogép, mobiltelefon) kozotti interakeié” (Molnar,
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2011b, p. 4). Az IKT-hasznalat mar egész kicsi korban tanithat6 (Aesaert, Vanderlinde,
Tondeur, & van Braak, 2013). Erre épitkezve, barmilyen hardver és szoftver hasznalata
elott dontést kell hozni arrél, hogy mikor, mi célbdl hasznaljuk az eszkozt, programot, az
hogyan alkalmazkodik a tanitott, bemutatott tananyaghoz, illetve érdemes végiggondolni,
milyen mértékil egyiittmiikodést varunk el a gyermekekt6l. Nikolopoulou & Gialamas
(2015) tanulmanyaban két rendezdelvet fejt ki az IKT-hasznalatra vonatkozoan: egyrészt
az IKT-eszkozokkel torténd jatek alkalmas a gyermekek ,,technologiai” kompetenciajanak
fejlesztésére, masrészt az IKT-eszkdzok hasznalhatok szabad jatékra. Ezek mellett, illetve
az eszkdz technikai hasznalatanak elsajatitasa utan, az IKT-eszkz6k mar kiilonbozé kog-
nitiv folyamatok fejlesztésére, eldmozditasara is alkalmasak. Szamtalan szoftvert talalunk,
tobbek k6zott a gyermekek matematikai, nyelvi (anyanyelvi és idegen nyelvi), gondolko-
dasi képességeinek és memoriajanak fejlesztésére. A foglalkozasok soran alkalmazhatunk
olyan feladatokat, amelyek soran a gyermek egyértelmiien csak a gépre tud hagyatkozni,
az utasitasokat, feladatokat az eszkdz révén kapja, vagy alkalmazhatjuk a szamitogépet
mint a foglalkozas menetét elore lenditd, a gyermeket motivald, tamogatd eszkozt. Az
IKT-eszk6z0k segitségével a probléma alapu tanulas is megjelenhet (Martin, Klein, &
Sullivan, 2007), az 6vodasok szamara akar jatékosan modellezhet8, animalhaté egy-egy
gyakran el6fordulo élethelyzet, természeti folyamat. A feladatok soran az egyéni munka
mellett a kollaborativ munkaformat is megtapasztalhatja a gyermek (Badia, Meneses, &
Garcia, 2015). A csoporttermi szamitdogép-hasznalat terén problémat jelent az infrastruk-
tara, valamint a pedagogusok képzettségének hidnyossidga. Chen & Chang (2006) tanul-
manya kiemeli, hogy a pedagogusok aggddnak, hogy ismereteik hidnya miatt kart tesznek
az IKT-eszk6zokben, illetve nem tudjak megtanitani a gyermekeknek a helyes géphasz-
nalatot. Tovabbi szempontként Iéphet fel a gyermekek direkt oktatasara, a csoportfoglal-
kozasra szant id6 rovidsége, valamint az, hogy az IKT-kompetencia kialakitasa nem sze-
repel az iskolaérettségi kritériumok kozott.

A multinacionalis cégek tomegkinalatan til a vilaghalo is nagyon sok online, illetve
offline hasznalhato jatékot kinal a gyermekek szamara. A jatékok, jatékos feladatok tobb-
ségének sem a mérd, sem a fejlesztd hatasa empirikus kutatassal nem alatdmasztott, igy a
mérés-értékelés folyamataba vizsgalati célbol nem illesztheték be. Az offline és online
jatékokat a gyermekek mar nemcsak Windows®, hanem Android®, illetve IOS® opera-
ci6s rendszereken is hasznalhatjak, igy latoteriikbe keriilnek a sziil6k altal hasznalt
okostelefonok és tabletek. Ezek az érint6képernys eszkdz6k mar nem kovetelnek egyéb
hardverhasznalati tudast, hasznalatuknak nem feltétele a kéz, az egér és a képerny6n 1évo
kurzor mozgasanak 0sszehangolasa. A gyermekek egyszerti érintéssel, illetve ujjuk moz-
gatasaval kezelik az érint6képernyds eszkozoket.

Az 6vodapedagdgusok az online vagy offline jatékokat, illetve az ezek hasznalatahoz
sziikséges IKT-eszkozoket nem vagy kismértékben alkalmazzak egyéni vagy csoportos
foglalkozasok alkalmaval. Ennek oka a szerény infrastruktira, a magas csoportlétszam,
valamint az 6vopedagdgusok IKT-tudasanak hianya. A pedagdgusok eszkdzismerete 6sz-
szefligg az eszk6z alkalmazasanak mértékével (Hermans, Tondeur, van Braak, & Valcke,
2008; Levin & Wadmany, 2006; Palak & Walls, 2009; Tondeur, Hermans, van Braaks, &
Valcke, 2008).
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Az IKT-eszkozok hazai alkalmazasa az ovodai mérés-értékelés és
fejlesztés terén

Az IKT hazai oktatasban torténé hasznalatanak hianyara mar egy 2009-ben megjelent ta-
nulmany is felhivta a figyelmet (J6zsa & Steklacs, 2009). Az elmult években viszont 1é-
nyeges eldrelépés kovetkezett be. A Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutato-
csoportja olyan, az eDia online rendszerére (Molnar, 2015) fejlesztett teszteket dolgozott
ki, amelyek mar a négyéves gyermekek képességeit is megbizhatéan mérik. Jelenleg part-
nerévodaink kozott tudhatjuk a Szeged Megyei Jogu Varos Onkormanyzatanak Ovodait
és Oroszlany Varos Ovodait. A programba énkéntesen jelentkezé dvodak egy 1j fejlesz-
tésii (1) fonoldgiai tudatossagot, (2) gyors automatikus megnevezést (RAN) mér6 teszttel
mint az altaluk eddig szemt6l szembeni tesztelésen alapuld (4) DIFER-teszt online valto-
zataval (Csap6, Molnar, & Nagy, 2014) gazdagithattak mérés-értékelési rendszeriiket. Az
online mérés utan kapott adatok azonnali visszacsatolasaval még arnyaltabb képet kaphat-
tak a gyermekek készségeinek fejlettségérdl. A fonologiai tudatossagot mér teszt hagyo-
manyos valtozatait és a Token-tesztet széles korben alkalmazzak az 6vodai, valamint fej-
lesztépedagogiai, gyogypedagogiai gyakorlatban a gyermekek fejlettségi szintjének meg-
allapitasara, a gyermekek képességeinek fejlesztésére, valamint klinikai rehabilitacio so-
ran is.

Az adatfelvételkor a teszteket a gyermekek kis, négy-6t f6s csoportban toltotték ki
tabletek segitségével a sajat intézményiik egyik csoportszobajaban vagy az intézmény fej-
leszt@szobajaban, csendes kornyezetben. Minden gyermek fejhallgatot viselt, ami biztosi-
totta az egyéni litemben vald haladast. A teszt megkezdése eldtt videokkal illusztraltuk a
feladatokat, megbeszéltiik a gyermekekkel, és egyszer mindannyian kiprobalhattak a fel-
adatokat, miel6tt tesztfeladatként oldottak volna meg 6ket. Ennek a mozzanatnak a célja
kettds volt: a tesztfeladatok bemutatasa mellett a gyermek megnyugtatasara, az 4j kdrnye-
zethez valo illeszkedésére is id6t biztositottunk. Semmiképp nem szerettiilk volna, ha a
teszt rogzitését végzo, a gyermek szamara idegen személy jelenléte vagy a koérnyezet be-
folyasolta volna a gyermek teljesitményét. A feladatok kiprobalasa utan a gyermekek mar
magabiztosan hasznaltak az eszkdzoket. A kovetkezokben a mérdeszkozoket, az adatfel-
vétel koriilményeit és tapasztalatait, illetve az elsé eredményeket mutatjuk be. A DIFER
online valtozatanak els6 osztalyos tanuldk korében kapott eredményeirél lasd Csapd, Mol-
nar és Nagy (2014) tanulmanyat.

Fonolégiai tudatossag teszt
A fonologiai tudatossag egy gyiijtéfogalom, ami a szavakon beliili fonologiai egységek

cres

Flanigan, 2014). A nyelvi fejlédés soran a szotagszintii fonologiai tudatossag mar az 6vo-
das korban megjelenik (Farral, 2012), illetve a fonématudatossag egyes részkészségei, a
beszédhangok azonositasa vagy differencidldsa is ebben az életkori szakaszban alakulnak
ki. Ennek megfelelden a sajat fejlesztésii online mérdeszkoz a szavak belsd egységeinek
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azonositasara fokuszal. A beszédhanghallas iskolai elémenetelben, kiillondsképpen az ol-
vasasi képesség alakulasaban betoltott kulesszerepét jol tikkrozi, hogy a DIFER iskola-
érettséget vizsgalo teszt egyik résztesztje is e készség diagnosztikus vizsgalatara iranyul
(Nagy, Jozsa, Vidakovich, & Fazekasné, 2004). Az eredmények alapjan a sajat fejlesztésii
online teszt megbizhatonak bizonyult (Cronbach-0=0,86).

A mérésben 107 kdzépso (atlagéletkor=4,85, sz6ras=0,27) és 137 nagycsoportos gyer-
mek (atlagéletkor=5,81, szoras=0,31) vett részt. Az adatfelvétel soran minden gyermek
fejhallgatot viselt, ami biztositotta az egyéni litemben vald haladast. A fonoldgiai tudatos-
sagot (27 item) és beszédmegértést mérd teszt (15 item) megbizhatonak bizonyult mind
az osszteszt (45 item), mind a résztesztek szintjén (Cronbach-o= 0,77; 0,82) (Kiss, 2015;
Kiss & Patai, 2015a, 2015b). A k6zéps6 csoportos gyermekek a teszteken atlagosan
44,84%-ot (sz6ras=13,22%), a nagycsoportosok 50,65%-ot (szoras=12,77%) értek el. A
két korcsoport kozotti kiillonbség szignifikans (p<0,01).

Gyors automatikus megnevezés

A gyors automatikus megnevezés feladatok soran a vizsgalt személynek olyan gyorsan
kell megneveznie a latott képeket, szamokat, betiiket vagy szineket, amilyen gyorsan csak
tudja. A gyermek egyszerre 50 képet lat 5X10-es elrendezésben (6t sor, soronként 10 kép).
A képek elrendezésre soronként véletlenszer(i, ugyanaz a kép minden sorban kétszer sze-
repel. A gyermek balrdl jobbra haladva nevezi meg a képeket. A valaszidé mellett a va-
laszpontossag is vizsgalt tényez6 (Siddaiah & Padakannaya, 2015). E feladatokkal meg-
josolhatd a késébbi olvasasi teljesitmény, az olvasas fluencidja, illetve a készség kapcso-
lata a fonoldgiai tudatossiggal szintén igazolt (Rodriguez, Boer, Jiménez, & de Jong,
2015).

A mérések jelenleg is zajlanak. Az eddigi munka soran 43 nagycsoportos, tehat 6t6dik
¢életévét betdltott gyermek valaszait rogzitettiik. Mivel a gyermekek olvasni még nem tud-
nak, igy a megnevezési feladat betiikkel és szamokkal megvalosuld valtozata helyett a
targymegnevezési feladatot oldottak meg, illetve gylimdlesok megnevezését is kértiikk. A
feladatok soran egyesével mértiik a gyermekeket, a megnevezendd képeket el6zetesen
azonositottuk, ezzel elkeriilve a feladat felvétele kozbeni téves megnevezést, illetve az
els6 el6hivas miatti késlekedést. A feladatokon nyujtott teljesitmény elemzése — a valasz-
adas pontossaga, gyorsasaga és a megnevezések kozott eltelt idé alapjan — jelenleg is zaj-
lik. Mivel ezen gyermekek kitoltotték a fonoldgiai tudatossag tesztet is, ezért a jovében a
két teszten nyujtott teljesitmény egyiittes értékelése is lehetséges.

Token-teszt

A Token-tesztet a megkésett beszédfejlédés, valamint a nyelvi zavar diagnosztizala-
sara hasznaljak haroméves kortol (DeRenzi & Vignolo, 1962). A tesztet féként afazias,
hallassériilt gyermekek tesztelésére alkalmazzak, viszont talalhatunk olyan nemzetkdzi
tesztet, amely a fonoldgiai tudatossaggal egyiitt, a gyermekek beszédmegértésének vizs-
galatara alkalmazza azt (Aston Index see Newton & Thomson, 1976, 1982).
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A Token-teszt soran a gyermek 6t kiilonboz6 szinii (kék, zold, sarga, fehér és piros)
kort és négyzetet lat két leosztasi formaban. Az A elrendezésben a korok €s a négyzetek
egyazon méretiick, 6t négyzet és 6t kor szerepel egy sorban. A B elrendezés soran a korok
¢és a négyzetek két eltéré méretben lathatok. Jelen vizsgalat soran az A elrendezési(i format
alkalmaztuk: a gyermek az al, f61é, mellé, kozé szavakat tartalmazé utasitasokkal hajt
végre milveleteket. A teszt soran 15 itemet ragadtunk ki a Token-tesztb6l, 6t konnyt, 6t
kozepes és 6t nehéz itemmel dolgoztunk. A teszt megbizhatonak bizonyult (Cronbach-
a=0,82).

A vizsgalatban a Token-tesztet a fonologiai tudatossagot méré teszt utan rogzitettiik,
igy a minta jellemz6i megegyeznek. A vizsgalatban 107 kdzépso (atlagéletkor=4,85, szo-
ras=0,27) és 137 nagycsoportos (atlagéletkor=5,81, szoras=0,31) gyermek vett részt. A
teszten a kozéps6 csoportosok atlagosan 52,81% (szoras=25,24%) a nagycsoportosok
70,41%-o0s (szoras=18,71%) teljesitményt értek el. A fonoldgiai tudatossag és a Token-
teszt eredményei az eddigi kutatdsokkal 6sszhangban vannak a korosztalyok teljesitménye
és az évfolyamok kozotti kiillonbség tekintetében is.

Az innovativ szemléletli mérések tapasztalatai

Az online teszthez kapcsolodo megfigyeléseink soran egyarant talalkozhatunk pozitiv
¢és negativ ovopedagdgusi attitiiddel. A pozitiv attitiid kialakulasat el6segiti az azonnali
visszacsatolas és értékelés, ami a soron kovetkezé tevékenység kialakitasiban meghata-
rozd szerepet jatszhat, és az adatfelvételi objektivitas novekedése az eldre rogzitett, ezaltal
ugyanolyan médon elhangzo utasitas, valamint ugyanolyan médon képzett, artikulalt han-
gok segitségével. A kiscsoportos adatfelvétel és az eldre rogzitett utasitasok és stimulusok
a teszt objektivitasan feliil a teszt felvételét is meggyorsitjak.

A negativ tényezok kozott szerepel az dvopedagdgusok IKT- és online mérési eszko-
zokkel szembeni konzervativ attitiidje, ami az IKT képzettségiik hianyabol, a részleges
tajékozottsagbol adodhat. Ugyanakkor az 6vopedagdgusban kialakult viszonyulashoz je-
lentésen hozzajarul a nem kielégitd intézményi infrastruktura is. A negativ tényezok a
mérésekkel szembeni szkepticizmus kialakulasahoz vezetnek. A megszokott egyéni és
szemtOl szembeni tesztfelvételtdl eltérd Uj tendencia ismeretének hidnyaban a pedagogu-
sok korében megkérddjelezddhet az IKT-eszkozokkel rogzitett tesztek megbizhatosaga és
validitasa.

A gyermekek részérdl pozitivumként értelmezhetd a gyermekbarat tesztelési kornye-
zet, ami révén a feladatokat megoldd gyermekek jatékként fogjak fel a tesztelést. Azok a
gyermekek, akik még nem jatszottak ilyen eszkozzel, a keziikbe vehették azokat, a teszte-
1és megkezdése elott még donthettek, hogy szeretnének-e ,,jatszani”. Ezek a gyermekek
az ismeretlentdl el6szor megilletddve, majd magabiztosan, folyamatosan haladtak a fel-
adatok kozott. A gyermekek részérél eddig még nem tapasztaltunk negativ viszonyulasi
formakat sem az eszkoz, sem a mérofeladatok irant.

A jov6 innovativ pedagogusainak képzése céljabol a Szegedi Tudomanyegyetem Ju-
hasz Gyula Pedagdgusképzé Foiskola Tanito- és Ovoképzd Intézetének kurzuskinalatiban
évek ota szerepel az Ovoda és internet cimii szeminarium, melynek megujult keretében a
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hallgatok megismerkednek az 6voda és IKT kapcsolatanak aktudlis kérdéseivel, iranyai-
val, a hazai és a nemzetkozi mérés-értékelési és fejlesztési tendenciakkal, illetve altaluk
valasztott online fejlesztéeszkdzoket mutatnak be tarsaiknak. A kurzus kiegészitéseként a
hallgatok orarendjében megjelent az Online mérési lehetdségek az 6vodaban cimii kurzus,
mely soran az els6- és masodéves 6vopedagogusok gyakorlati képzést kaptak arra vonat-
kozoban, hogy egy online mérdeszkdzt miként tudnak alkalmazni évodai kdrnyezetben. A
hallgatok az elméleti attekintés, a papir alapu és online tesztek dsszevetése utan szegedi
ovodakban rogzitették az innovativ tesztvaltozatokat. A terepmunka utan a hallgatok, ne-
viik feltiintetése nélkiil reflexiokat készitettek, amelyeket dokumentumelemzés modsze-
rével elemeztiink (Falus, 2006). 13 hallgatoi véleményt elemeztiink, ezek alapjan a hall-
gatok Gsszességében pozitiv tapasztalatokat gyiijtottek és kedvezden vélekednek az online
technologiak ovodai jelenlétérdl, az elektronikus mérés 6vodai implementacidjarol. A
hallgatok véleményei harom f6 kategéria mentén csoportosithatéak: (1) kezdetben eluta-
sitd az IKT-eszkozokkel és az online méréssel kapcsolatban, (2) a mérés kezdetekor két-
kedd, valamint (3) bizakodo, elfogadja és partolja az innovativ mérési technologiat.

A hallgatok reflexioi azt tiikrozik, hogy az esetleges fenntartasok, kezdeti kételyek a
terepmunka alatt szerzett tapasztalatok hatasara hamar eloszlottak. A kezdeti bizonytalan-
sag az eszkoz ismeretének hianyabodl adddott: ,,Az elsé mérésen még félve kezdtem bele
a munkaba, mivel az 6rdk nagy részén és a gyakorlat soran se tapasztaltuk az IKT-
eszkdzok ilyen szerepben valo alkalmazasat”. Az eszk6z megismerése utan batran dolgoz-
tak a hallgatok, tamogattak az 0j kezdeményezést, de lattak az innovacio6 korlatait is, hi-
szen megallapitottak, hogy ,,0vatosan és minden szabalyt betartva kell az 6vodaba lassacs-
kan bevinni”. Az 1j tesztelési modszer gyermekekre gyakorolt motivacios ereje meglepte
a hallgatdkat, tobben jelezték, hogy a vizsgalt gyermekek szivesen jatszottak volna még
tovabb: ,,A gyermekek figyelmesek, tiirelmesek, aktivak voltak. Sok gyermek adott pozi-
tiv visszajelzést, hogy 6 még szivesen jatszana ilyen feladatokkal. Nagyon érdekelte 6ket
€s szerintem tableten, valamilyen szinten, jobban le lehet mérni a gyermekeket és sza-
mukra ez egy ujdonsag, hogy szivesen megcsinaljak, vidaman és jatékként fogjak fel, még
idegenek el6tt is”.

A sikeres iskolakezdéshez sziikséges alapkészségek jatékos fejlesztése
internetes forrasok felhasznalasaval

A sikeres iskolakezdést a fizikai, szocidlis €és kognitiv fejlédési kritériumok kozé csopor-
tosithatjuk. Kulcsarné (2011) 38 kritériumot emlit az iskolaérettség feltételei kozott. Az
ebben a kritériumrendszerben megjelent kognitiv és finommotorikus szempontok mind
fejleszthetok szemtdl szembeni, él6hangos foglalkozasok soran, viszont tobb esetben ta-
lalhatunk olyan szamitogépes, illetve online programokat, jatékokat, amelyek alkalmaz-
hatok, beleépithetdk a tanulasi folyamatba, ezaltal még szinesebbé téve az egyéni vagy
csoportfoglalkozasokat.
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Kulcsarné (2011) iskolaérettségi szempontrendszerét figyelembe véve talalhatunk on-
line, szamitogép segitette programot, jatékot, a (1) pontos finommozgasok koziil a beszéd-
mozgasra, (2) a tériranyok térben és sikban vald felismerésére, (3) az alak-hattér megkii-
1onboztetésre, (4) az alak-, forma-, szin- és nagysagallandosagra, a konstanciak felisme-
résére, (5) az azonossag felismerésére, (6) a kiilonbozéség felismerésére (irott betik alap-
jén), (7) az auditiv megkiilonboztetésre, (8) az analizalo €s szintetizalo képességre, (9) az
altalanos tajékozottsagra, (10) a beszédkészségre, (11) a gondolkodas és (12) az emlékezet
fejlesztésére.

A felsorolt kompetenciadsszetevok kialakitasa, fejlesztése nem szeparaltan torténik,
hiszen az IKT-val timogatott jatékok egyszerre tobb iskolakésziiltségi kritériumot is ké-
pesek latokoriikbe vonni. A gyermekek autodidakta modon, pusztan masolassal, mar korai
életkori szakaszban elsajatitjak az IK T-eszk6z0k hasznalatat (pl. PC, tablet, mobiltelefon).
Ez a hasznalat nem az érdemleges felhasznalast jelenti, hanem csupan a sziil6i, kornyezeti
minta kovetését. Azzal, hogy a gyermek ezekkel az eszkdzokkel banni tud, hasznalja, jat-
szik vele, fejleszthetd finommotorikus képessége, térlatasa, sik- és térbeli viszonyok meg-
kiilonbozetésére, valamintaz informacid visszakeresésére iranyuld képessége. Elésegit-
hetd az egylittmiikddésre vald hajlam, a szocialis interakcio, és a tarsadalmi beilleszkedést
is (Zhong, 2011). A megfeleld tartalmak megnyitasaval, megtapasztalasaval az ltalanos
tajékozottsag is novelhetd. Ezen pozitiv hatasok figyelembe vételével olyan ingyenesen
elérhetd, esetleg regisztracioval letdlthetd online programokat kivanunk bemutatni, mely-
lyel az 6vodas koru gyermekek képességeinek fejlesztése kiegészithetd.

Az interneten szamos, empirikus vizsgalattal nem alatdmasztott online és offline hasz-
nalhat6 jatékot, hatasvizsgalattal nem igazolt fejlesztéprogramot talalhatunk. A legtobb
programnal lathatd, hogy a hazai és a nemzetk6zi irodalomnak megfelel tudomanyos ala-
pon nyugszik, viszont addig, amig ezen szoftverek hatasa tudomanyosan nem igazolt, nem
tekintjiik 6ket szakmai/tudomanyos értelemben vett fejlesztéprogramoknak.

A hazai programok koziil elséként egy ingyenesen letdlthetd, empirikusan igazolt on-
line fejlesztéprogramot mutatunk be. A Beszédmester szoftver az Oktatasi Minisztérium
tamogatasaval, az SZTE Informatikai Tanszékcsoport, az SZTE Juhasz Gyula Pedagogus-
képz6 Kar Gyakorlo Altalanos Iskolajanak és a kaposvari Siketek Iskolajanak egyiittmii-
kodésével valosult meg. A program (2. tablazat) elsésorban ,,a siketek, hallassériiltek be-
tlizte ki célul” (Kocsor, Bacsi, & Mihalovics, 2006). A program két részbél éll: a beszéd-
javitas-terapiabol és az olvasasfejlesztésbol. A beszédjavitas-terapia mar dvodas gyerme-
kek korében is hasznalhato, hiszen jatékos feladatai nem igényelnek olvasastudast. Ennek
el6készités modulja tartalmazza a zongeadas gyakorlasat, a hangerd valtakoztatasanak
gyakorlésat, ritmusgyakorlatot, hangutdnzasra alapul6d gyakorlatot, hangmagassag valta-
koztatdsanak gyakorlasara és a hangringatas gyakorlasara kifejlesztett jatékos feladatot. A
szoftver hasznalatahoz elég, ha egy mikrofonos fejhallgatoval (headsettel) rendelkeziink.
A feladatok végzése, a jatékos gyakorlas eleinte pedagogusi feliigyelet mellett ajanlott, am
az egyszeri mikodés és gyermekbarat megjelenités révén a hasznalatat a gyermekek is
konnyen elsajatitjak. A gyermekek a teljesitménytikrdl vizualis visszacsatolast kapnak a
feladatok soréan, igy az azonnali visszajelzés kovetkeztében a gyakorlas folyamata soran
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javithatnak, tobbek kozott, az artikulacidjukon és a hangerejiikon. A program ajanlott a
figyelemzavarral, artikulacios problémaval, hallasi deficittel kiizdé gyermekek szamara.

2. tabldzat. A Beszédmester program felépitése, elérhetésége (Kocsor, Bdcsi és Mihalovics,

2006 alapjan)
A program A pr,OQ r?m A fejlesztendo teriiletek Elérhetoség
neve részei
sulyos fokban hallassériilt (siket) gyer-
mekek kiejtésjavitasa
. Beszédjavitas- | nagyothalld és cochleaimplantalt gyer- http://www.
Beszédmester terapia mekek beszédérthetdségének fejlesztése inf.u-szeged.hu/
beszédfogyatékos gyermekek artikulaci- projectdirs/
Ojanak fejlesztése beszedmester/
(oo fonéma-graféma megfeleltetések erdsi- letoltes.html
Olvasasfej- X . L s
. tése a tehetséggondozas és felzarkoztatas
lesztés L
soran is

Az empirikusan igazolt online fejlesztGprogram mellett hagyon sok egyéb, a papir
alapu, illetve szemt6l szembeni fejlesztogyakorlatokat felvalto, online elérhetd, illetve le-
tolthetd szoftver talalhat6. Ezek hatasvizsgalata csupan vélekedéssel, megfigyeléssel ala-
tamasztott, a gyermekek esetében sem kontrollcsoportos fejlesztés, sem fejlesztés el6tti és
utani mérés nem ismert.

A Varazsbetli szoftvercsalad tobb fejlesztopedagogus repertoarjaban fellelhetd. A
programcsalad a részképességzavarral kiizdé gyermekek szamara is hasznos jatékos fej-
lesztdprogram. Kiilon diszkalkulia és diszlexia programcsaladdal rendelkezik, hasznos se-
gitség az dvoda utolsod évében, illetve az iskola elsd éveiben is. A szoftver részben letolt-
hetd, részben megvasarolhatd. Felépitését a 3. tablazat tartalmazza.

Az Egyszervolt programcsalad (4. tablazat) nemcsak a gyermekek, hanem a sziil6k
szamara is kikapcsolodast nyujthat. A szamos egyéni fejlesztés mellett szembetiing az ol-
dal linkgyiijté volta is, hiszen egy-egy fiilre torténd kattintds soran szamos, az oldalhoz
szervesen nem kapcsolodo tovabbi hivatkozast talalhatunk. A program igy jaték, mese,
animaciok, vers, dalok és miihely részbdl all. Beagyazott tartalomnak tekintheté az
okosdoboz oldal, ami szamtalan, valdoban az iskolakezdéshez is sziikséges fejlesztendd
tertiletekhez kapcsolodo linkeket foglal magéban. Az okosdoboz oldalan bongészve talal-
hatunk médszertani ajanlast, dratervet is.
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3. tablazat. A Varazsbetii programcsomag felépitése, elérhetosége

Aprogram A program A fejlesztendd teriiletek Elérhetéség
neve reszel
. http://www.varazsbetu.hu/
A teljes prog- . h
. komplex fejlesztéprogram letolt/varazsbetuprogramcsalad/
ramcsalad .
index.htm
Babel diszlexia-prevencio http:/Awww. varazsbetu.hu/
P letolt/babel/index.htm
iranyok felismerése
szoolvasas
Sveodrts
Séov?ge ,es s i http://www.varazsbetu.hu/
Anagramma vizualis észlelés fejlesztése -
L T letolt/anagramma/index.htm
koncentracios képesség javitasa
szokincs bovitése
az olvasas tempojanak novelése
Varazsbetii  Dyslex szOtagazonositas http://www.varazsbetu.hu/
arazsbetu Y szodsszetételek alkotasa letolt/dyslex/index.htm
szamfogalom kiépitése a tizes
Szamkaland szamkorben http://www.varazsbetu.hu/
koncentracid és memoria fej- letolt/szamkaland/index.htm
lesztése
Betiikirako vizualis azonositds memoriafel-  http://www.varazsbetu.hu/
adatok parositasi gyakorlat letolt/betukirako/index.htm
Szédoming olvasas gyakoroltatasa irAnyté-  http://www.varazsbetu.hu/
vesztés fejlesztése letolt/szodomino/index.htm
Szémdominé szamtani miiveletek gyakorlasa  http://www.varazsbetu.hu/
z kiilonb6z6 szamkorokben letolt/szamdomino/index.htm
. . szamolasi képesség és emléke-  http://www.varazsbetu.hu/
Szdmmemoria

zet fejlesztése

letolt/szammemoria/index.htm

4. tablazat. Az Egyszervolt programcsomag felépitése, elérhetosége

A program neve A program részei A fejlesztendd teriiletek Elérhetéség
Jaték
Mese ligyesség
Animéciok memoria
logikai készségek www.egyszervolt.hu
Egyszervolt Vers olvasasi el6készségek
programcsalad Dalok olvasas
Miihely
. o x . WWw.egyszervolt.hu
Okosdoboz iskolakezdést elosegitd oldalon keresztiil, vagy a

készségek fejlesztése

www.okosdoboz.hu oldalon
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A parhuzamosan tobb teriiletet fejleszto, illetve linkgyiijto oldalak mellett egy-egy spe-
cifikus program is fellelhetd (5. tablazat). Ilyen a Varazsvonal programcsalad, melyek
ovodas €s iskolakezdo valtozata is letdlthetd. A program segitségével mar az 6voda nagy-
csoportos gyermekei is gyakorolhatjak az iranyokat, az abrak masoldsat, az egér mozgasa
és a képerny6n megjelend kurzor mozgasa kozti kapcsolatot. A feladatlapok regisztracio
utan nyomtathatok is.

A Beszédkorrektor a Varazsdoboz része. A gyermek hangjat, egy a program altal elta-
rolt helyes formahoz, Ggynevezett etalonhoz hasonlitja. Célja a tiszta beszéd elésegitése,
az esetleges hibak korrigalasa. A program tartalmaz hangeré és ritmus, tovabba a spektrum
¢és a zongeképzéshez sziikséges gyakorlatokat. A program tovabba segitséget nyt;jt a hang-
lejtés gyakorlasahoz, és az automatikus értékelés révén lehetéség nyilik a szoparokkal
végzett gyakorlatokra, mely soran a program azonnal értékel.

5. tablazat. Specifikus programok és elérhetdségiik

A program neve A fejlesztendd teriiletek Elérhetiség

Varazsvonal iranyok
Ovodasoknak € t¢rj tajékozodas
Varazsvonal 1.

http://www.logoprofil.hu/hu,varazs

: . vonal,letoltes.html
finommotorika

poszeség korrekcidja
Beszédkorrektor megkésett beszédfejlodés terapiaja
hallassériiltek beszédfejlesztése

http://www.rcs.hu/varazsdoboz/
demo.htm

Jelen attekintéssel arra kivantunk ravilagitani, hogy szamtalan program koziil valogat-
hatnak az IKT-t hasznalni kivand 6vopedagogusok. A fejezet féként az ingyenesen elér-
hetd, népszerii programokat ismerteti, melyek fejlesztGhatasa tobbnyire empirikusan nem
igazolt, mégis eldszeretettel hasznaljak azon pedagogusok, akik modszertani repertoarju-
kat frissiteni akarjak. A pedagogusok a programokkal végzett gyakorlatok soran sajat ta-
pasztalataikat irjak le, pozitiv eléremozdulasra hivjak fel a figyelmet. Ezen programok
mellett szamos megrendelhet6 programcsomagot, programot talalhatunk (pl. Mano prog-
ramcsalad, Mokusiskola, ABC professzor, Aprofalva).

Osszegzés

Vilagszerte szamos orszag tlizte ki célul és tdmogatja az informacios és kommunikacios
technologiakat és hasznalatukat lehetéveé tevo kompetenciak oktatasba torténd integracio-
jat. Az ,,OECD jelentéseiben is egyre nagyobb szerepet kapnak az IKT tanulasi hatékony-
sagot és teljesitményt befolyasold szerepére vonatkozo elemzések” (Toth, Molnar, &
Csapo, 2011. p. 124). Az oktataspolitikai lépések ¢és a hétkdznapokat is jelentds mértékben
atalakito, folyamatos technologiai evolicio folyomanyaként elkeriilhetetlennek tiinik a
szamitogépek ¢és a kiilonboz6 IKT-eszkdzok kisgyermekkori, valamint 6vodai hasznalata.
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Hazankban a 2000-es évek ota felbukkantak idészakos kezdeményezések az 6vodak IKT-
val — hardverrel és programokkal egyarant — valo felszerelésére. Mikdzben az érintettek
programokhoz valé viszonyulasat rendszeresen vizsgaltak —ami 6sszességében pozitivhak
tekinthetd —, a mindennapjainkban megjelentek a fejlett, a személyi szamitogépek tudasa-
val vagy azt meghalado teljesitménnyel rendelkez6 okostelefonok, tabletek, és a tanuloi
teljesitmény-mérést eddig kizarolag papir alapon végzo szervezetek is célként tiizték ki az
elektronikus platformra valé atallast. Utobbi a kdznevelés 6vodan kiviili szakaszait érinti,
de elébb-utobb sziikségszerlien hatast gyakorol az 6vodaban prevalens szemléletmadra is,
hiszen az optimalis fejlettségii digitalis irastudas és az IKT-miiveltség a tobbi kognitiv
készséghez hasonldan egy fejlédés eredménye, ami részben utanzassal vald tanulas utjan
valosulhat meg spontan modon, hétkdznapi kontextusban, részben a pedagogiai tevékeny-
ségekbe torténd explicit vagy implicit integracio eredményeként. Utdbbi megvalosulasa-
nak fontos eléfeltétele, hogy az érintettek megfeleld ismeretekkel rendelkezzenek a lehe-
toségek és a kihivasok tekintetében egyarant. Jelen munka ezen hiany pétlasaban kivanja
megtenni az els6 1épést és parbeszédre, tovabbi relevans vizsgalatok kezdeményezésére
0sztondzni az 6vodapedagdgusokat, képzdket és kutatokat egyarant. Tovabbi célunk, hogy
felhivjuk a figyelmet arra, hogy az IKT 6vodai alkalmazasanak lehetdségeit mar nem lehet
figyelmen kiviil hagyni, hiszen ezen eszkdzok jelen vannak mindennapjainkban és a gyer-
meki fejlédés hatékony tamogatéiva valhatnak. Az IKT-nak a pedagogusportfolio kove-
telményei kozott torténd szerepeltetése a megvaldsulas segitéjeként értelmezhetd. A pe-
dagbgussal szembeni magasabb kovetelmények varhatéan magasabb szinvonalt felké-
sziiltséget és ebbdl kifolyolag mas modszertani kulturat eredményeznek, ami az 6vodai
innovacio tamogatoja lehet.

A tanulmany els6 része egy altalanos attekintést ad az IKT kdznevelésbe torténd in-
adatok segitségével mutatta be a mai infrastrukturalis allapotot és a human eréforras hely-
zetét orszagos és intézményi vonatkozasban. Az els6 egység zarasaként a mar hazankban
is megjelent online mérés-értékelési formak megvaldsulasanak koriilményeit és els6 ered-
ményeit szemléltettiik dvodai kontextusban. Bemutattuk az eDia-rendszeren keresztiil al-
talunk kifejlesztett fonoldgiai tudatossagot és a gyors automatikus megnevezést méré, va-
lamint a Token-tesztet. A fonoldgiai tudatossag és a Token-teszt méréértéke empirikusan
igazolt, a gyors automatikus megnevezés teszt adatainak elemzése jelenleg zajlik. Az in-
novativ kezdeményezés els6 adatai arra utalnak, hogy a kreativ és gyermekbarat feladatok
kidolgozasat lehetové tevd rendszer hatékonyan alkalmazhato a mérés-értékelés teriiletén
ovodai kornyezetben is. A tanulmany masodik része attekintést nyujtott a jelenleg online
vagy egyszerl, ingyenes letoltéssel elérhetd programokrol, melyek kozott van empiriku-
san igazolt és tapasztalati megfigyelésen nyugvo, fejlesztésre mar alkalmazott szoftver.

Osszességében az IKT dvodai tevékenységek soran torténd hasznalata szamos elény-
nyel jar, azonban felmeriilnek megfontoland6 kérdések és tovabbgondolasra érdemes as-
pektusok. Magyarorszagon komoly hidny fedezhet6 fel mind hardver, mind szoftver szin-
ten, illetve a pedagdgusok modszertani hattérre is fejlesztésre szorul az eszk6zok és prog-
ramok megfeleld alkalmazasat illetben. Igy hazankban az IKT 6vodai intergraciojara vo-
natkoz6 célkitlizések tobb szinten torténd — akar parhuzamos — megvalositasat latjuk cél-
szerlinek. Els6sorban a megfelelé mennyiségli €s mindségli infrastuktira biztositasa lenne
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a cél, majd a pedagogusok és az ovopedagdgusok szamara elérhetd, megfeleld tovabbkép-
zések szervezése, ahol még mélyebb ismeretekkel, még szélesebb modszertani repertoar-
ral vérteznék fel a résztvevoket. A torekvés a szegedi 6voképzés teriiletén elindult, a kép-
z¢s keretein beliili, IKT-val foglalkozé modszertani 6rakon 0sztondzziik a hallgatokat
arra, hogy csoportfoglalkozasaikat IKT-eszkdzokkel szinesitsék, az ehhez kapcsolodo el-
meéleti és gyakorlati tudnivalokat elsajatitsak. A kezdeményezés nem az infokommunika-
cios technologiakkal torténd kizarolagos oktatasra iranyul, hanem az egyre szinesedd le-
hetdségeket hivatott a pedagogusok elé tarni. Az 6vodai géphasznalat csupan az élet egyik
szintere, az infokommunikacios eszk6zokkel a gyermek az élet minden teriiletén talalko-
zik. Ez a folyamat nem korlatozhato, igy inkabb a helyes eszkdz- és programhasznalatra
kell megtanitani a gyermekeket. Természetesen a csalad dontése, hogy egyrészt ezeket az
eszkozoket alkalmazza-e a gyermeke el6tt vagy bevonja 6t ebbe a tevékenységbe, mas-
részt hozzajarul-e gyermeke online méréséhez, fejlesztéséhez. A nemzetkdzi mérések mar
az online, illetve szamitogép alapu tesztelést helyezik el6étérbe, példaul a gyors adatfeldol-
gozas és az objektiv megvaldsulasi forma miatt, és ugyanez a kezdeményezés hazankban
is tapasztalhat6. Ha idben talalkozik a gyermek az IKT-eszkdzokkel, és minimalis szintl
eszkozismerettel rendelkezik mar az iskola megkezdése el6tt, akkor a géphasznalat nem
lesz megterhel6 szamara, és az 6voda-iskola k6zotti, egyébként is éles valtashoz nem tar-
sul még egy, a gyermeket tovabb terheld tényezo.
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IKT az 6vodaban: kihivasok és lehetdségek

ABSTRACT

ICT IN KINDERGARTEN: CHALLENGES AND OPPORTUNITIES

Alice Dombi Fayné, Agnes Hodi & Rendta Kiss

Over the past few decades, information and communications technologies (ICT) have opened
up new opportunities in the world of work and education alike. ICT have changed numerous
aspects of the teaching and learning process, improved the efficiency of educational assessment
and served as an indispensable tool to measure 21% century skills. Technological advancements
have been gradually transforming and continuously shaping the whole continuum of education
systems, kindergarten education being no exception. As an institution aiming to provide care
and nurturing before the beginning of formal education, kindergarten lays the foundations of
children’s later school achievement, personality development, social integration and key
competencies. Therefore, it is imperative that kindergarten programmes should be in line with
everyday practices and be able to provide an opportunity for children to become acquainted
with ICT.

There have been numerous examples of integrating ICT into kindergarten activities, but
opinions on these efforts are divided. The constant flow of the latest software and hardware
has always raised concerns and this especially holds true for ICT use in early childhood. To
facilitate a further dialogue on this issue, the present study aims to provide an account of the
strengths, weaknesses and opportunities concerning the availability of ICT infrastructure and
ICT use in kindergartens. Furthermore, by relying on domestic and international theoretical
and empirical articles, | highlight the possible dangers related to early ICT use. Additionally, |
would like to contribute to the implementation of innovative kindergarten activities by
describing and introducing some electronic assessment instruments suitable for
kindergarteners.

Although various initiatives have been introduced to provide some kindergartens with ICT and
integrate them into certain activities in Hungary since the beginning of the last decade, these
programmes have not proved to be sustainable. The positive effects of ICT on children’s
development in a number of domains have been increasingly recognised. The potential
strengths of innovative technology include its flexibility and customizability, but it is also very
important to enable children to gain real world experience as well. ICT enable children to play,
express themselves and learn in new ways. Nevertheless, it is our joint responsibility to
supervise the quality and quantity of children’s ICT use the best we can.
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KOZLESI FELTETELEK

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

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

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

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

A Kkéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkez6 e-mail cimre kell
bekiildeni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10-20
nyomtatott oldal (25000-50000 betii). Az angol nyelvii abstract szadmara kb. 25 soros
Osszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folyoiratoknal megszokott bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyodirat témakorébe esé cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A ,, Szemle” rovatban a pedagogiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kdzleményekkel szemben tamasztott
kovetelmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

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

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

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