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A FONOLOGIAI TUDATOSSAG ES A MENTALIS LEXIKON
FEJLETTSEGENEK ONLINE YIZSGALATA KISISKOLASOK
KOREBEN

Szili Katalin
Kaposvari Egyetem, Gyogypedagogiai Intézet

Az emberi kultara atadasanak és az egyéni ismeretek fejlodésének egyik ,,mozgatorugoja”
az olvasas soran szerzett informaciok értelmezése (Kaneko, 2013). Ezért az utdbbi évtize-
dekben kiemelt kérdéssé valt, hogyan lehet hatékonyan tanitani az olvasast (Nagy, 2004;
Molnar & Jézsa, 2006; Jozsa & Steklacs, 2009; Jozsa & Jozsa, 2014). Az olvasastanulas
sikerességét a kezdeti szakaszaban szamos komponens hatarozza meg, melyek koziil ki-
emelkednek a nyelvi készségekhez kapcsolodoak (Lonigan, Schatschneider, & Westberg,
2008). A hangzo beszéd megértéséhez hasonldan, az olvasott szoveg megértéséhez is a
nyelvi szintek tobbszintii szervez6dése sziikséges (Gosy, 2010). Ezek a nyelvi szintek (fo-
netikai, szemantikai, szintaktikai, pragmatikai) az olvasas folyamataban egymassal integ-
ralodnak, folyamatos kapcsolatban vannak (Kamhi & Catts, 2012). Ahhoz, hogy valaki
megértse az altala olvasott szoveget, meg kell értenie a beszElt nyelv és a hangok vilaga
kozotti kapesolatot (Konza, 2014), aminek alapfeltétele a fonoldgiai tudatossag megfeleld
fejlettsége €s a mentalis lexikon megfeleld szervezettsége.

A tomeges oktatas egyik legnagyobb problémaja, hogy a tanulok sokfélék, ellenben a
tanitasuk hasonld mdédon torténik. Ennek a problémanak a megoldasa a személyre szabott
oktatas, aminek alapja a rendszeres, konkrét értékelés. A szamitogépes (online) tesztelés
jelentds segitséget nytjthat az individualizalt tanulashoz és tanitashoz (Csapd, Molnar,
Pap-Szigeti, & R. Téth, 2009; Molnar, 2015a).

A tanulmany els6 részében attekintjikk a fonologiai tudatossag és a mentalis lexikon
fejlettségének befolyasold hatasat az olvasastanulassal kapcsolatban, valamint a két teriilet
vizsgalatara alkalmazott méréeszkozoket. A masodik részben bemutatjuk a fonoldgiai tu-
datossag és a mentalis lexikon fejlettségének diagnosztizalasara kidolgozott online mér6-
eszkozt, valamint egy nagymintas kutatas eredményei alapjan ismertetjiik mikodését.

A fonologiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségének hatasa az
olvasastanulas sikerességére

A fonolodgiai tudatossag a metanyelvi tudatossag része, mely a beszédhangokkal, szota-
gokkal kapcsolatos szandékos tevékenységben manifesztalodik, azaz a szavak bels6 szer-
kezetéhez val6 tudatos hozzaférés és az elemeire (szotag, hang) valé bontas képessége
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(Gillon, 2004; Csépe, 2006). Szamos kutato feltarta, hogy a sikeres olvasastanulas kezdeti
szakaszaban az egyik legmeghatarozobb tényez6 a fonoldgiai tudatossag (Cooper, Roth,
& Speece, 2002; Mody, 2003; Gray & McCutchen, 2006; Rvachew, 2006; Copeland &
Calhoon, 2007; Vloedgraven & Verhoeven, 2007; Phillips, Clancy-Menchetti, & Lonigan,
2008; Deacon, 2012; Carson, Gillon, & Boustead, 2013; Wackerle-Hollman, Schmitt,
Bradfield, Rodriguez, & McConnell, 2013). Ezek a kutatasi eredmények osztalytermi
szinten azért olyan fontosak, mert az olvasas elsajatitasat meghatarozo tényezok koziil a
fonologiai tudatossag azon kevés képességek egyike, amely fejlettségi szintjére az osz-
talyteremben, a tanitas-tanulas folyamataban hatast gyakorolhat a pedagogus.

A fonoldgiai tudatossag és az olvasni tanulas k6zott haromféle kapcsolatot hataroznak
meg (Wagner, Torgesen, & Rashotte, 1994; Lukatela, Carello, Shankweiler, & Liberman,
1995; Troia, 1999; Elbro & Pallesen, 2002; Castles & Coltheart, 2004; Muter, Hulme,
Snowling, & Stevenson, 2004; Hatcher et al., 2006): (1) a fonoldgiai tudatossag fejlettsége
befolyasolja az olvasast (Wagner, Torgesen, & Rashotte, 1994; Hatcher et al., 2006); (2)
a gyermek fonologiai tudatossaga az olvasas soran fejlédik (Morais, 1991); (3) a fonolo-
giai tudatossag fejlédése és az olvasastanulas a kezdeti id6szakban kétiranyu; a korai fo-
nologiai tudatossag fejlesztése 6sztonzoleg hat a korai szofelismerés fejlodésére, ami elé-
segiti a bonyolultabb, magasabb foku fonologiai ismeretek fejlédését (Perfetti, Beck, Ball,
& Hughes, 1987; Cataldo & Ellis, 1988; Castles & Coltheart, 2004).

Ovodaskorban a fonologiai tudatossag komponenseibdl a fonématudatossag a legjobb
elérejelzbje a késébbi olvasas sikerességének (Ehri et al., 2001; Stanovich & Stanovich,
2003; Bowey, 2005; Hulme, Bowyer-Crane, Carroll, Duff, & Snowling, 2012; Melby-
Lervég, Lyster, & Hulme, 2012). A sikeres olvasastanulasban a fonématudatossag harom
teriileten jatszik kulcsfontossagu szerepet: (1) fonématudatossig a gyermekek szdmara
egy olyan platformot biztosit, amelynek segitségével felismerik, hogy a szavakban kiejtett
hangok reprezentalva vannak a nyomtatott dbécé betiiivel; (2) a fonématudatossag segiti,
hogy a gyerekek képesek legyenek felismerni a rendszeres fonéma-graféma kapcsolatokat,
ami egységes szerkezetbe foglalja a fonologiai reprezentaciok fejlddését, melyek a szofel-
ismerés folyékonysagat tamogatjak; (3) a fonématudatossag segiti dekodolni a szabalyta-
lan, a gyermek szamara nehéz szavakat (Al Otaiba, Kosanovich, & Torgesen, 2012).

Az olvasaskutatasok masik teriilete a mentalis lexikon terjedelmét és a szovegmegértés
minbségét vizsgalja. A mentalis lexikon az elme szotara (Aitchison, 2003), ami elrakta-
rozza a szavak hangalakjat és jelentését, illetve a hasznalati szabalyait (Krepsz, 2013),
tarolja a beszél6 szamara a nyelv és a beszéd adott elemeit, egységeit, valamint a miko-
déshez sziikséges szabalyokat és azok kiilonb6z6 mitkodési modozatait (P1éh, 2000). Pszi-
choldgiai és nyelvészeti kutatasok egyarant foglalkoznak az egyén mentalis lexikonjanak
feltarasaval mind mennyiségi, mind mindségi szempontbdl. Mennyiségi szempont a men-
talis lexikon terjedelme, azaz az ismert szavak szdma (szokincs), mindségi szempont a
mentalis lexikon mélysége, rétegzddése, a szavakhoz tarsitott jelentéstartalom. Minél na-
gyobb a mentélis lexikon tartalma, annal nagyobb a lehet6ség az olvasott szavak felisme-
résére, illetve a tovabbi kognitiv feldolgozasra (Thorndike, 1973; Sternberg & Powell,
1983; Nation, 2006; Schmitt, 2010; Schmitt, Jiang, & Grabe, 2011; Kaneko, 2013).
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Az egyént szokincse segiti az olvasott tartalmak megértésében, ugyanakkor az olva-
sassal lehet a szokincset a leghatékonyabban fejleszteni. Az olvasas a szokincsben nem-
csak mennyiségi valtozast eredményez, hanem az egyén fogalmi rendszerének fejlodésé-
hez is hozzajarul (Czachesz, 1999). A szokészletbeli elemek fokozatosan atstrukturalod-
nak, a kezdeti, inkabb holisztikus reprezenticiot egy egyre részletesebb, szervezetten fel-
osztott megjelenés koveti (Walley, 1993). A szdolvasod készség a jol alkalmazhato olva-
saskészség elsajatitasanak egyik alapfeltétele (Oakhill, Cain, & Bryant, 2003; Rayner,
Pollatsek, Ashby, & Clifton, 2012). Ahhoz, hogy minden anyanyelvi sz6t el tudjon ol-
vashi, fel tudjon ismerni valaki, sziikséges az optimalisan miitk6d6 betiizé szoolvaso kész-
ség kialakulasa, valamint sziikséges a kritikus szokészlet ismerete, ami a leggyakoribb
5000 szot jelenti (Nagy, 2004). Az iskolaba érkez6 tanulok nagyon sokfélék, a szokincsiik
is kiilénboz6. Azok a gyerekek, akik ingergazdag verbalis kdrnyezetbdl magas szokinccsel
érkeznek, magasan képzett nyelvhasznalok lesznek, akik képesek gyorsan befogadni az 1j
szavakat (Catts, Fey, Tomblin, & Zhang, 2002).

A szdkincs és a szovegértés kozotti erds dsszefiiggést mar tobb évtizede elismerik a
szakemberek (Singer, 1965; Spearitt, 1972; Scarborough, 2001; Perfetti, 2007; Oakhill,
Cain, & McCarthy, 2015). A szokincs fejlettsége el6futara és meghatarozoja a megértés-
nek, ami koriilbeliil 70-80%-at teszi ki a szovegek megértésének (Bromley, 2007). A ma-
gasabb szokinccsel rendelkez6é tanulok nagyobb valdszinliséggel korabban jutnak el az
ért6 olvasas szintjére, amivel tovabb bovithetik, mélyithetik szokincsiiket (Konza, 2014).
Azok a gyerekek, akik kevésbé gazdag miiveltségi hattérrel rendelkez6 kornyezetbdl ér-
keznek, a szavak sziikebb tartomanyahoz férnek hozza, szokincsiik szegényesebb
(Biemiller, 2005), valoszinii, hogy nehezebben fogjak a folyékony, értd olvasast elsajati-
tani, és kevésbé fogjak az olvasast sajat oromszerzésiikre, valamint szokincsiik bévitésére
hasznélni. igy lemaradasuk még tovabb fog novekedni (Cain & Oakhill, 2011; Blomert &
Csépe, 2012; Konza, 2014; Hodi, B. Németh, Korom, & Téth, 2015). Ha a korai beavat-
kozas nem torténik meg, a két csoport kozotti killonbség tovabb novekszik. Az dvodaban
€s az elsd osztalyban ezek a kiilonbségek még lekiizdhetdk a megfeleld programokkal.

A szdkincs és az olvasottak megértését az utobbi idében mas nézépontbdl is vizsgaljak,
igy a szokincset mar nem kizarolag mennyiségében, hanem mindségében is elemzik
(Perfetti, 2007). Azaz nem elégséges a megfeleld szovegértéshez a szdjelentéshez vald
hozzaférést mennyiségi szempontbol vizsgalni (magas vagy alacsony szdkincs), hanem
fontosabb a szohoz tartozo ismeret mélységét feltarni (Cain & Oakhill, 2011; Oakhill,
Cain, & McCarthy, 2015). A didkok kozotti hatranyok kiegyenlitésével nagy hozamot
lehet elérni (Csap6, Nikolov, & Molnar, 2011 as cited in Molnar, 2015b, p. 179). A korai
intervencios programok elemzési ratai egyértelmiien azt mutatjak, hogy az oktatasi befek-
tetések megtériilése akkor a legmagasabb, ha az a korai életkorra fokuszal. A kdzoktatas
kés6bbi szakaszaiban mar csak jelentds befektetésekkel lehet a kialakult lemaradasokat
behozni (Molnar, 2015b).
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A fonologiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségének
vizsgalatara iranyulé tradicionalis eljarasok

A fonoldgiai tudatossag vizsgalata az 1970-es évektdl egyre hangsulyosabb teriilete lett a
pedagogiai kutatdsoknak. A feladattipusok és az instrukciok valtozatos képet mutatnak. A
vizsgalt teriiletek harom f6 kategoriaba sorolhatéak: a hang-6sszehasonlitas, a fonéma-
szegmentacio és a beszédhangszintézis.

A hang-6sszehasonlitast tartalmazo feladatoknak is tobbféle valtozata ismert. Ezek ko-
ziil a leggyakoribb, amikor a gyereknek a megadott sz6 kezdd- vagy befejez6 hangjaval
megegyez0 szot kell kivalasztania a hallott szavak koziil (,,Melyik sz6 kezdddik Ggy, mint
a kutya? — egér, teve, katica”). Gyakran alkalmazott eljaras, amikor a gyermeknek a hallott
sz6 kezd6- vagy befejezd hangjaval megegyez6 szot kell mondani. Ezek a feladatok 6vo-
daskorban is megoldhatdak, mivel nem igényelnek teljes explicit tudast azokrdl a hangok-
r6l, amelyekkel a gyermekek manipulalnak.

A fonémaszegmentacio kategoriajaba tartozo feladatok a fonémakkal valo tudatos ma-
nipulalast kérik, ami explicit tudast igényel. A gyermek a szavak hangjait torli, hozzatesz
vagy iranyt valt, mikdzben magaban szamlal, kiejt. Tipikus példaja az analizisgyakorlatok
(,,Hany hangbol all a sz6?”) vagy a hangtorlések, amikor egy megadott sz6 meghatarozott
hangjat kell elhagyni, s az igy keletkezett 0j szot felismerni (Kreutz, 2000).

A beszédhangszintézis egytipusu feladatot jelent: az izolaltan ejtett hangokbol kell fel-
épiteni a keresett szot (,,Melyik szot alkotjak ezek a hangok? 1-é-p”). Konnyebb valtozata,
amikor ketté vagy harom kép koziil kell kivalasztani a keresett szot (Torgesen & Mathis,
2002). Az angol és német nyelvteriileten szamos fonologiai tudatossagot méré teszt ismert
(pl. Yopp, 1995, 1998; Torgesen & Bryant, 1994, 2004; Wagner, Torgesen, & Rashotte,
1999; Good & Kaminski, 2003; Invernizzi, Juel, Meier, & Swank, 2005). A hazai peda-
gogiai gyakorlathan a legismertebb Lewkovicz (1980) és Kreutz (2000) tesztje. Lewkovicz
tesztje a kovetkezd feladatokat tartalmazza: hang-szd Gsszehasonlitds, rimfelismerés,
hangelkiilonités, hangszegmentacio, hangszamlalas, hangdsszekapcsolas, hangtorlés, to-
rolt hang megnevezése, hanghelyettesités. Kreutz tesztje 6t teriiletre terjed ki: rimparok
felismerése, szotagok elkiilonitése, szokezdé hangok elemzése, szotagok és hangok Osz-
szekapcsolasa; szorészek elkiilonitése. E feladatsorok pszichometriai értelemben nem di-
agnosztikus értékiek, ellenben eredményesen alkalmazhatok a megismerésre, a fejlesztési
iranyvonal kijelolésére.

Az angol nyelvteriileteken a pszihometriai értelemben diagnosztikus értékii eljarasok
mar az 1970-es évektdl ismertek. A Yopp-Singer Test (Yopp-Singer Test of Phoneme
Segmentation; Yopp, 1995) 5-10 perces, a fonémaszegmentaciot vizsgalo eljaras. A masik
ilyen rovid eljaras a Rosner Test (Rosner Test of Auditory Analysis; Rosner, 1975), szintén
5-10 perces, és 13 itemet tartalmaz a hangtorlés/hangelhagyas feladatokbol.

A TOPA (Test of Phonological Awareness; Torgesen & Bryant, 1994) az dvodas és
1-2. osztalyos gyermek mérésére alkalmas tesztcsomag. A tesztfelvétel 15-20 perc. A fel-
adatok hang-osszehasonlitast tartalmaznak. Tiz feladatban a célszoval azonos hangon kez-
d6dé szo képét kell kivalasztani harom lehetdség koziil, tiz feladatban négy kép koziil kell
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kivalasztani azt az egyet, amelyik masik hanggal kezdddik, mint a tobbi. Az iskolai valto-
zatban az utolsé hang alapjan kell dolgozniuk a gyerekekkel. Ez nehezebb, mint az elsé
hangokkal valé manipulacio.

A PAT (Phonological Awareness Test; Robertson & Salter, 1995) 6téves kortol alkal-
mazhatd, a tesztfelvételi idé 40 perc. Ot teriileten méri a fonoldgiai tudatossag fejlettségét:
szavak hangokra bontasa — szegmentalas (10 item); hangizolacié — kezd6hang levalasztasa
(10 item); fonématorlés (10 item); hanghelyettesités — a sz6 egy hangjanak cserélése, hogy
értelmes szot kapjon (pl. fun- run; 10 item); hangszintézis (10 item).

A LAC (Lindamood Auditory Conceptualization Test; Lindamood & Lindamood,
1979) 6vodaskortol feln6tt korig alkalmazhatd, 15-20 perces eljaras. Féleg az olvasasi ne-
hézségekkel kiizd6 gyermekek ellatasban, a klinikumban hasznalt teszt. A hangokat szines
kockakkal demonstraljak, a vizsgalt személyeknek ezekkel a kockakkal kell kirakniuk a
hallott hangok szamat, sorozatat.

A TOPAS (Test of Phonological Awareness Skills; Newcomer & Barenbaum, 2003)
20-30 perces eljaras, négy teriileten méri a fonologiai tudatossagot: rimek — mondatbefe-
jezés (31 item); befejezetlen szavak (29 item) — a didknak kell a hallott sz6 utolsé hangjat
kitalalnia; hangszekventalas (27 item) — hangokkal és szines kockakkal valé manipulalas;
hangtorlés (22 item).

A CTOPP (Comprehensive Test of Phonological Processing; Wagner, Torgensen, &
Rashotte, 1999) harom kiilonb6z6, egymassal osszefiiggd teriiletet vizsgal: a fonoldogiai
tudatossagot (elézid — hang- és szotagelhagyas; hangszintézis; hangizolalas egy szon be-
lil; hangegyeztetés kezd6- és utolsd hang alapjan), a fonologiai memoriat (alszavak és
szamjegyek ismétlése; alszavak szegmentalasa és szintetizalasa) és a gyors megnevezést
(szamok, betiik, szinek, targyak gyors megnevezése).

A német nyelvteriileten Jansen, Mannhaupt, Marx és Skowronek (1999) az olvasasi és
irasi nehézségek, zavarok korai felismerésére dolgoztak ki eljarasukat, a BISC-et
(Bielefelder Screening zur Friihekennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten). A négy
szubtesztet tartalmazo eljarasban egy részteszt méri a fonoldgiai tudatossag fejlettségét
négy feladattipussal: rimfelismerés, szotagszegmentalas, Szavak hangjainak dsszehasonli-
alapjan — az irott nyelv elsajatitashoz sziikséges képességek objektiv megragadasara, ma-
gas prognosztikai validitassal jelezve a kés6bbiekben varhatod olvasas és helyesirasi ne-
hézséget, illetve alkalmasak az 6vodai fejlesztOprogramok hatasanak mérésére is.

Hazankban a nyelvi képességek vizsgalataban az egyik leggyakrabban alkalmazott el-
jards a GMP-teszt (Beszédészlelési €s beszédmegértési teljesitmény vizsgalata; Gosy,
2005). A tesztsorozat 3-9 éves gyermekek beszédészlelési és beszédmegértési szintjeinek
megismerését, 6sszehasonlitasat teszi lehetévé az életkori atlagokhoz viszonyitva. A 20
alteszt koziil a fonologiai szint elemzése a Beszédhangok megkiilonboztetése alteszttel
(GMP17) lehetséges. Az eljaras a beszédhangok zongeség és hosszlsig szerinti megkii-
16nboztetését vizsgalja 23 értelmetlen hangsorparon keresztiil. A vizsgalt személynek don-
tést kell hoznia, hogy a hallott hangpar azonos vagy kiillonb6z6.

Széles korben alkalmazott eljaras a Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné (2004) altal
fejlesztett DIFER (Dlagnosztikus FEjl6désvizsgaldo Rendszer) programcsomag, ami a si-
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keres iskolakezdést meghatarozo elemi alapkészségek fejlettségének mérdeszkoze. A kri-
tériumorientalt tesztcsomag hét készséget mér, ezek koziil egy vizsgalja a beszédhanghal-
last. Ez a szubteszt harom szinten méri a fonoldgiai tudatossag fejlettségét, ezen beliil a
beszédhanghallast oppozicios szoparok segitségével.

Szintén oppozicids szoparok alkalmazasaval méri a fonoldgiai tudatossag fejlettségét
a Marosits-féle (1990) DPT-teszt (Diszlexia Prevencios Teszt) hallasi differenciald képes-
ség vizsgalatanak feladatsora, ami a diszlexia-veszélyeztetettség vizsgalatara késziilt. A
teszt nem standardizalt, igy fejlettségi szint megallapitasara nem alkalmas, arra kapunk
valaszt, hogy a gyermek mit tud és miben vannak hianyossagai.

A SZOL-E? (Kas, Lérik, M. Bogath, Sz. Vékony, & Sz. Malyi, 2012) évodaskori szii-
réeljaras két feladatsorral — 4-4 feladattal — vizsgalja a fonoldgiai tudatossag fejlettségét:
(1) szdban szerepld hang azonositasa, (2) szokezd6 hang megadasa. Az elsé feladattipus-
ban a vizsgalt gyermeknek el kell dontenie, hogy a hallott szoban szerepel-e a célhang, a
masodik tipust feladatsorban pedig a hallott sz6 els6 hangjanak kiejtését kell 6nalloan
megadnia a vizsgalt személynek. A Hangtani (fonologiai) tudatossag teszt (Lorik &
Majercsik, 2015) tiz feladattipussal, tipusonként 4-4 feladattal vizsgalja a szavakon vég-
zett hangtani miiveletek szinvonalat a beiskolazas eldtt allo, valamint az elsé osztalyos
gyermekek korében. A vizsgalt teriiletek a kovetkezok: rimfelismerés, rimvalasztas, szo6-
végi szotag levalasztasa, szokezdd szotag levalasztasa, szokezdd hang megadasa, szo-
kezdé hang levalasztasa, hangszintézis, hangszegmentalds, szovégi hang levalasztasa, szo-
végi hang megadasa.

Jordanindisz (2009) az amerikai NILD Phonological Awereness Skills Survey (Barbour,
Keafer, & Scott, 2003) tesztet adaptalva végezte el a fonologiai tudatossagot mérd kutata-
sat els6 osztalyos, majd ugyanazon csoport masodik osztalyos teljesitményét vizsgalva. A
nyolc alteszt az angolszasz kutatasi eredmények alapjan a fonologiai tudatossag fejlédési
szintjét koveti. A vizsgalati teriiletek a kovetkez6k: rimképzés, szotagelhagyas, szokezdé
beszédhang vagy hangcsoport levalasztasa, szotagszintézis, beszédhang-izolalas, beszéd-
hangszintézis, beszédhang-szegmentalas, hosszl beszédhang azonositasa.

A 3DM-H (Diszlexia DifferencialDiagnézisa, Maastricht; Toth, Csépe, Vaessen, &
Blomert, 2014) mérbéeszkoz egy olyan komplex standardizalt szamitogépes vizsgaloelja-
ras, ami a fejlédési diszlexia diagnosztizalasara alkalmas also tagozatos tanuloknal. A 11
(+1) altesztje koziil egy foglalkozik a fonoldgiai tudatossag, ezen beliil a fonématudatos-
sag fejlettségével. A vizsgalt személynek valtozd komplexitasu alszavak fonématorlését
kell elvégeznie. A valaszidok mérésével biztositotta valt a fonologiai teszteknél (a sekély
ortografidju nyelvekben) gyakran tapasztalhatd plafonhatas kikiiszobolése.

A pedagodgia mellett a pszicholdgia, a nyelvészet, a pszicholingvisztika kutatasi targya
is a mentalis lexikon nagysaganak, terjedelmének, struktirajanak vizsgéalata. A hazai ok-
tatasi rendszerben elsOsorban a gyogypedagogusok, a logopédusok altal kidolgozott vizs-
galoeljarasok ismertek, melyek legtobb esetben sziirdeljarasként is alkalmazhatoak. Ez azt
jelenti, hogy nem a mentalis lexikon terjedelmét, a szokincs nagysagat mérik, hanem az
adott teszt standard értékeihez viszonyitanak. A szdkincs méretének feltérképezésekor kii-
16nbséget kell tenni a receptiv és az expressziv, mas néven passziv és aktiv szdkincset
vizsgalo eljarasok kozott.
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A receptiv szokincset vizsgalo eljarasok koziil a legismertebb a Peabody Képes Szo-
kincsteszt (Peabody Picture Vocabulary Test, PPVT) Az eredeti tesztet Dunn (1965) dol-
gozta ki és Csanyi (1974) adaptalta. A teszt 150 szo6 (fénevek, igék és melléknevek) isme-
retét vizsgalja. Négy hivokép koziil kell kivalasztani (ramutatassal) a hivoszot. A kapott
eredmények ¢és az életkort figyelembevéve fejletlen, atlagos €s fejlett kategoriakba lehet
sorolni a vizsgalt személyt.

Az angol nyelvteriileteken széles korben alkalmazott expresszivszokincs-vizsgalat a
The WORD Test 3 Elementary (Bowers, Huisingh, LoGiudice, & Orman, 2014). A teszt a
szokincs és a szemantikai problémak diagnosztizalasara alkalmas 6-11 éves gyermekek
esetében. A szubtesztek kozott szerepel a rokon értelmi szavak, ellentétes kifejezések és
a féfogalmak értelmezése is. A teszt megbizhatosaga ¢s érvényessége kivalo, (a teszt-re-
teszt egyiitthat6 0,91. az inter-rater reliabilitas 0,93; az itemszint(i konzisztencia 87%), igy
alkalmas az atipikus nyelvi fejlodésii gyermekek diagnosztizalasara.

Az expressziv szokincs vizsgalatara hazankban legismertebb a Lorik, Ajtony, Palotas
¢és P1éh (2015) altal készitett LAPP-teszt. A képmegnevezési eljaras 29 sz6 (23 fonév és 6
ige) ismeretét méri 5 és 8 év kozott. A teszt a kiilonboz6 életkora gyermekek nyelvi fej-
lettségének differencialasara alkalmas. A tesztfelvétel atlagos ideje 1 és 5 perc kozotti.

A DIFER programcsomag (Nagy, Jozsa, Vidakovich, & Fazekasné Fenyvesi, 2004)
egy szubtesztje a relacios szokincset vizsgalja, ezen beliil nyolc feladata a téri relacids
szokincset (a Hol? Hovad? kérdések alapjan). A teszt alkalmas a tanulok fejlettségi szint-
jének megallapitasara. Ot fejlettségi szintet hatdroztak meg a tesztkészitok: elokészitd,
kezdd, halado, befejez6 és optimalis.

A Marosits-féle (1990) DPT-teszt 15 fonevet abrazolo kép megnevezésével vizsgalja
az aktiv szokincset, valamint 6 kép esetében a téri relacids szavak hasznalatat. A téri rela-
cidk vizsgalata soran figyelembe veszi az irinyharmassag elvét, igy a Hol?, Hova? kérdé-
sek mellett a Honnét?, Honnan? kérdésre is varja a megfelel6 relacios kifejezés hasznala-
tat.

A SZOL-E? (Kas et al., 2012) 6vodaskori sziiréeljaras gyorsmegnevezési probaja a
szotari hozzaférést, a lexikai aktivizaciot vizsgalja 36 targykép (fonevek) megnevezésén
keresztiil. A vizsgalatnak kettOs célja van: a helyes megnevezések mennyisége és a meg-
nevezésre forditott teljes id6 megallapitasa.

A jelentésen alapuld szokincsvizsgalo eljarasok nem a jelolvel, hanem a jelentés ko-
vetkezményeivel (jelolttel) foglalkoznak, azaz kiilonb6z6 szavakhoz kell hozzarendelni a
szavakban megadott jelentést, vagy metanyelvi miiveleteket kér a szavak jelentésével kap-
csolatban (Lukacs, P1éh, Kas, & Thuma, 2014). Ezek az eljarasok leggyakrabban szinoni-
mak vagy ellentétes kifejezések keresését kéri.

A Mill Hill Székincsteszt (Raven, Raven, & Court, 1998) serdiilékortdl alkalmazhato
eljaras. A feladatsor 75 tobbszords valasztast igényld feladatbol all. Nyolc alternativabol
kell kivalasztani a megadott sz6 legjobb szinonimajat.

Lorik és Méjercsik (2015) a szemantikai miiveletek szempontjabol vizsgalja a mentalis
lexikon fejlettségét a beiskolazas eldtt all6 és az elsd osztalyos tanuldk esetében. A Nyelvi
teszt (NYT) az ellentététek és a fofogalmak megnevezésével vizsgalja a szokincs szerve-
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jezések vizsgalata a gyermektdl a hallott szavak — hét melléknév €s harom hatdroz6sz6 —
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ellenkezdjének dnalldo megnevezését kéri. A fofogalmak megnevezésekor a gyerekeknek
négy fonév meghallgatasa utan onalldan kell megneveznie azt a kategoériat, féfogalmat,
amelybe a hallott szavak tartoznak.

Salthouse (1993) a mentalis lexikont szintén a szemantikai miiveletek szempontjabol
vizsgalta felnétteknél. A rokon értelmii szavak és az ellentétes kifejezések megértésére két
tesztet hozott létre, a Synonym Vocabulary-t és az Antonym Vocabulary-t. Mindkét elja-
ras soran négy alternativabol kell a vizsgalt személynek a leginkabb megfelel6t kivalasz-
tania, azaz a célszohoz legkozelebb all6 szinonimat vagy a leginkabb ellentétes jelentéssel
bird kifejezést.

Bowles és Salthouse (2008) négy szokincsprobat alkalmazott a mentalis lexikon fej-
lettségének megallapitasara: szinonimak (Synonym Vocabulary; Salthouse, 1993); ellen-
tettek (Antonym Vocabulary; Salthouse, 1993); képi megnevezés (WJ-R Picture
Vocabulary picture-identification test; Woodcock & Johnson, 1990) és a k6z6s elem meg-
talalasa szemantikai miiveletek alkalmazasa soran (WAIS-I1I Vocabulary produce-the-
definition test; Wechsler, 1997). A képi megnevezés az expressziv szokincs vizsgalata,
azaz a képen latott elem megnevezése, a kozos elem megtalalasa a célszavak definialasa.

A felsorolt alkalmazasoktol kiilonb6z6 eljaras a szoasszociacios tesztek alkalmazasa,
melyeknek elsddleges célja a jelentésreprezentacio €s a lexikalis hozzaférések megisme-
rése (Laczko, 2014). A modszernek harom fajtaja ismert. A szabad szdasszociacio tesz-
tekben elére meghatarozott hivoszora kell azt a szot kimondani, ami eszébe jut a vizsgalt
személynek. A sziikitett sz6asszociacios eljarasokban a hivoszora az elére meghatarozott
kategoriakon belill (pl. rokon értelmi kifejezések) kell szavakat mondani. A nyitott sz6-
asszociacios eljarasok esetében egy kategorian beliil (pl. gyliimdlesok) kell a vizsgalt sze-
mélynek annyi sz6t mondania, amennyi eszébe jut (Gosy & Kovacs, 2001).

A GMP-tesztcsomag (Gosy, 2005) GMP11-es résztesztje szotalalasi feladatokon ke-
resztiil vizsgalja a mentalis lexikon aktivizalhato részét. A fonetikai asszociacié modsze-
rével vizsgalja a szohoz vald gyors hozzaférést. A vizsgalt gyermek két szotagot hall, és
ezekkel a szotagokkal kezd6d6 szavakat kell mondania.

A tradicionalis vizsgaloeljarasok osztalyszintii alkalmazasa csak nehezen valosithato
meg. A felsorolt tesztek tobbségének alkalmazasakor a tesztfelvevo €s a teszteld kozott
szemtOl szembeni kapcsolat sziikséges. Ha egy atlagos osztalyt vesziink figyelembe, a ta-
nulok 1étszama legalabb 20 6 (KSH, 2015). Ha csak egy szubtesztet vesziink fel minden
tanuloval (aminek prediktiv és prognosztikai értéke is csekély), ami esetenként 10 percet
igényel, akkor ez az atlagos (20 f6s) osztalyban tobb mint négy tandrat toltene ki. Egy
teljes teszt felvétele — ami atlagosan 30—45 perc iddraforditast jelent egyénenként — 14—20
tanorat igényelne, amihez még hozzé kell szamolni a teljesitmények értékelésére forditott
id6t, majd az értékelés utani beavatkozasi pontok megallapitasat, az esetleges fejlesztési
iranyvonalak meghatarozasat. Ez az id6faktor megneheziti a diagnosztikus értéki tesztek
osztalyszintli alkalmazasat, ami megakadalyozza a korai prevencids beavatkozast, a gyer-
mek egyéni igényeihez igazodo differencialt eljarast. Az online tesztrendszerek alkalma-
zasaval ez az idéfaktor nagymértékben csokkenthetd, mivel egyszerre tobb tanuld mérése
lehetséges. Az egy id6ben torténd mérést csak az intézmény infrastruktiraja korlatozhatja,
a szamitogépek/tabletek szama vagy az internetkapcsolat eréssége (Molnar & Pasztor-

264



A fonolégiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségének online vizsgalata kisiskolasok korében

Kovacs, 2014), a pedagdgusok és a didkok nyitottak az 0j tipusu méréssel kapcsolatban
(Molnar & Magyar, 2015).

Kutatasi cél

Kutatasunk célja a fonologiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségének megallapita-
sara megbizhatéan alkalmazhat6é olyan szamit6gép alapu teszt kidolgozasa volt, mely
gyorsan, rovid id6 alatt, pontos visszajelzést ad a didkok teljesitményérdl ugy, hogy nem
sziikséges a témaban jartas szakember jelenléte a vizsgalat alatt. Erre azért volt sziikség,
mert eddig nem késziilt olyan méréeszk6z, amely alkalmas lenne egyszerre vizsgalni e két
teriilet fejlettségi szintjét osztalytermi kornyezetben.

Minta

Az adatfelvétel soran torekedtiink arra, hogy kihasznaljuk a méréeszkoz altal nyujtott le-
hetdségeket, és az also tagozatos tanulok minél szélesebb korét fogjuk at. A tanuloi telje-
sitményeket tag életkori hataron beliil vizsgaltuk. A nagymintas adatfelvétel 1-3. oszta-
lyos tanuldk részvételével tortént a tanév harmadik negyedében. A minta évfolyam szerinti
eloszlasat az 1. tablazat tartalmazza. A vizsgalatba bevont tanulok egy megyeszékhelyii
varos 12 altalanos iskolajanak tanuldi. A fitk és lanyok aranya minden évfolyamon azonos
(50-50%).

1. tablazat. A minta évfolyam szerinti eloszldsa

Evfolyam N (16)
1. 521
2. 498
3. 496
Méroeszkoz

A méréeszkoz a fonologiai tudatossag €s a mentalis lexikon fejlettségét vizsgalja. A teszt-
feladatok Osszeallitasaban elsédleges szempont volt, hogy olyan tesztrendszert allitsunk
Ossze, amely az olvasastanulas kezd6 fazisahoz sziikséges fonologiai tudatossag és men-
talis lexikon fejlettségét méri. Mivel ilyen tipusu tradiciondlis eljarast nem ismertiink,
ezért tobb vizsgaloeljarast 6tvoztiink. A fonologiai tudatossag fejlettségét tag értelemben
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alkalmaztuk. A fonologiai és a fonetikai szinthez tartozé miiveletek széles sprektumat ha-
taroztuk meg vizsgalati céljaink megvalositasaban. A fonoldgia szinten a szavakkal és a
szotagokkal valo manipulalast, a fonetikai szinten a hangokkal valé miiveletvégzést értet-
tiik (Csépe & Toth, 2008; Goswami, 2006; Konza, 2014).

A mentalis lexikon fejlettségének megitélését a szemantikai miiveletek sikjaban értel-
meztiik. Valasztasunk négy olyan teriiletre esett, amelyek meghatarozdak a mentalis lexi-
kon szervez6désében (Lukacs, Pléh, Kas, & Thuma, 2014), illetve vizsgalatuk az angol
nyelvteriileten és a hazai pedagogiai gyakorlatban is elfogadottak. A méréeszkdz a men-
talis lexikon fejlettségi szintjének mérését célzo szubtesztje négy teriileten vizsgalja a sza-
vak értelméhez valo hozzaférést: féfogalmak, rokon értelmi kifejezések, ellentétes kife-
jezések és téri relacios szokincs. A fonologiai tudatossag szubteszt a fonologia- és a foné-
maszinten beliil harom szinten méri a szavak belsé szerkezetéhez vald hozzaférés képes-
ségét: a beszédhangok, a szotagok és a szotagszerkezetek szintjén. A fonologiaszinten
négy teriiletet mér: szotagelhagyas, szotagszegmentalas, rimfelismerés szavakban és mon-
datok végén. A fonémaszinten Ot teriiletet mér: beszédhang izolalasa, beszédhang szinté-
zise, beszédhang analizalasa, hossz-révid beszédhang azonositasa és beszédhang-mani-
puléci6. A tradicionalis vizsgalati metddus szamitogépes kdrnyezetre vald adaptalasa tel-
jes mértékben még nem lehetséges, mivel hangfelvételre és azok elemzésére a jelenlegi
rendszer nem alkalmas. A feladatok megoldasa soran a tanuloknak nem kellett kimonda-
niuk a szot, szotagot vagy hangot, hanem képre valo kattintassal valaszoltak. A feladatok
minden esetben kattintason alapuld feleletvalasztds tipusa itemeket tartalmaztak. A tanu-
16k fiilhallgato segitségével hallgathattak meg a feladatokat, azaz minden diak ugyanazt a
hangot ugyanabban a mindségben hallotta az adatfelvétel soran (1. és 2. abra).

A tesztfejlesztés soran harom azonos felépitésli tesztvaltozatot készitettiink. Mind-
egyik teszt 81 itembdl allt, a mentalis lexikon fejlettségét vizsgalod négy teriilet 9-9 itemet
(6sszesen 36), a fonoldgiai tudatossagot vizsgald kilenc teriilet 5-5 itemet (Gsszesen 45)
tartalmazott. A harom tesztvaltozatot horgonyitemek kototték Ossze annak érdekében,
hogy az elemzések soran kozos skalan tudjuk jellemezni mind a tesztrendszer feladatait,
mind a mintaban 1év6 kiillonboz6 tesztet megoldd diakok képességszintjeit. A horgonyzasi
struktura kidolgozasa soran, a stabil horgonyzas biztositasa érdekében, elsédleges szem-
pont volt, hogy mindegyik mérési teriilet itemszamanak harmada szerepeljen ketté vagy
mindhérom tesztvaltozatban (Molnar, 2013). Igy 6sszesen 48 horgonyitem szerepelt a 164
itembdl all6 tesztrendszerben (részletesebben 1. Szili, 2016).
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+ | Haigen, kattints a fekvé macskara, ha nem, kattints az allé macskara!

Kovetkezé ©

1. abra
A mentalis lexikon fejlettségét mérd mintafeladat (rokon értelmii kifejezések; instrukcio:
Ezek az emberek mennek. Mondhatom ugy is, hogy jonnek? Ha igen, kattints az allo
macskara, ha nem, kattints a fekvé macskara!)

Kattints a megfelel6 képre!

Kovetkezé ©

2. abra
A fonolégiai tudatossag fejlettségét méré mintafeladata (fonémaszint — beszédhang-ma-
nipulacio, instrukcio: Mi lesz a nyar szobdl, ha az ny hang helyett gy hangot
mondunk? Kattints a megfeleld képre!)
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Adatfelvételi eljaras

A teszteket az eDia rendszerén beliil (Molnar & Csap6, 2013) dolgoztuk ki és itt tortént
az adatfelvétel is. A tanuldk sajat intézményiik szamitégépes termében online oldottak
meg a teszteket. A tesztek kitdltésére egy tanodra allt rendelkezésiikre. A pedagdgusok
részletes utmutatast kaptak irasban a teszt céljarol, feladatairdl és a lebonyolitds meneté-
rol. A gyermekekkel 1év6 pedagdgus a mérési azonositd beirasaban nyujtott segitséget, a
feladatok megoldasaban nem. Az adatok elemzése soran a tanuldi teljesitményeket, a sze-
mély- és csoportszintii 6sszehasonlitasokat vizsgaltuk a becsiilt képességszintek és a he-
lyes valaszok aranyanak Osszehasonlitasaval. A horgonyitemekkel ellatott teszt megbiz-
hatésaganak jellemzésére a valosziniiségi tesztelmélettel szamithaté WLE (Weighted
Likelihood Estimates) személyszeparacios reliabilitismutatot alkalmaztuk. Az item- és
személyparamétereket a valosziniiségi tesztelmélet képességskalaként (logitskala) értel-
mezi, ezért logitértékekkel jellemeztiik a teljesitményeket (Molnar, 2006).

Eredmények

Az eredmények altalanosithatosagara a tesztrendszer szintjén a WLE személyszeparacios
reliabilitismutatot hasznaltuk, ennek értéke 0,92. A magas reliabilitasmutaté alapjan meg-
allapithato, hogy a teszt alkalmas az 1-3. évfolyamos tanulok fonologiai tudatossaganak
¢és a mentalis lexikon fejlettségének mérésére.

A személy-item térkép képességeloszlas-gorbéje alapjan (3. dbra) a minta kozelit a
normal eloszlashoz, azonban a kézépérték magasabb 0-nal, azaz egy modellalt populacid
atlagos képességszintje felett van. A minta tagjainak atlagos képességszintje 0 és +2,5
logitegység kozott van, de képességszint tekintetében -2 és +3 logitegység szintli diakok
is talalhatok a mintédban, vagyis az egyes tanulok ko6zott jelentés kiilonbségek vannak. A
leggyengébb és a legmagasabb képességszintli diakok kozott 6 logitegységet meghaladd
kiilonbséget tapasztalunk. Az item nehézségét az a képességszint reprezentalja, ahol a di-
akok altal adott helyes valasz valoszinlisége 50%. Az itemek, nehézségi indexeiket te-
kintve, nem fedték le a teljes képességskalat. Az itemek nagyrészt 1 logitegységszint alat-
tiak, azaz a magasabb képességii tanuloknak konnylinek szamitanak, az itemek felét az
alacsonyabb képességszintli didkok is tobb mint 50% valosziniliség mellett jol oldjak meg.
A 2 logitegységnyi képességszint felett csak egy-egy item mér pontosan.

Az egyes személyekre vonatkozo képességszint meghatdrozasaban a WLE sulyozott
valészinliség melletti kozelités szamoldsi modszere alapjan (Molnar, 2013) a tanulok
tobbsége -0,5 és +2,5 kozotti képességparaméterrel rendelkezik (M=0,08, SD=1,04, min=
-4,13, max= +3,85).
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személy +item

4 |
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|
X|
X|
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X|
3 XX |
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XXXXXX |

XXXX |51

XXXXXXXXX |46
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KXXKXXK XX KX KX KK KK XXX KK KXKXKXKXKXKXKXX |7 50 109 121 125 135 151
XEXXKXXXKXKXXKXKXKXKXKXKXKXKKKKXKXKK |36 47 87 122 136 147 150
1 KXXKXKXKKXKXKXKXKXKXKKKXKXKXKKKKXKXKKKXKXK |45 48 53 56 58 61 137 144 148
XEXXKXKKXKXKXXKXKXKXKXKXKKXKXKXKKKXKXKX[138 141 152 153 158 161
XXXKXKXXXKXKXKKKXKXKXXKXKXK |2 29 39 44 49 52 116 139 145 149
XXXKXKKXKXKXKXKKXKXKXKXKXKXKKKXKXX |1 3 28 37 38 40 72 119 140 143
XXXKXKXXKXKXKKKKXKXKKXKXKXKKK [41 113 146 159
XXXKXKXKKXKXKXKXKKXKXKXKKXKXKKKKK |42 43 59 74 82 88 89 96 99 164
KX XKXXKKXKXKKKXKKKXKKKXKXKKKKKXKXKKKKKKXKXKXK |4 6 9 64 81 85 154
KXXKXXKXKXKXKKKXKXKXKKKKKXKXKXKK |11 14 15 23 32 77 91 142 160
KXXKXXKXXXXKXKXKXKXKXKKXKXKXX |13 25 35 75 97
KXXXXKXKXXXXKXKXKXXXXX |5 17 22 76 78 86 100 102 105 127
KXXKXXKXKXXXXKXKKXXX |20 103 131 162
KXXKXXKXKKXKXKXKXKXKXKKX |79 80 90 98 106 107 110 111
XXXXKXKXKXXXXXX |55 83 101 108 117
XXXKXXXXKXKXXX |33 65 66 68 69 70 94 95 128 129
XXXXXXXXX|16 21 60 63 84 93 155
-1 XXXXXX |24 26 30 62 92 115 132 163
XXX|104 120 124 156
XXXX |27 34 71 118 133
XXX |8 54 123
XXX 134
X|10 67
XX[18 126 130
-2 X|31 57
X|
X|

|
|
5 \
112
|
3. abra
A teszt személy-item térképe (1 ,,Xx”=2,3 f6)

Atlagosan azok a diakok, akik az egyik szubteszten jol teljesitettek, a masik szubtesz-
ten is magas eredményt értek el, ugyanakkor a paros t-proba szerint szignifikans a kiil6nb-
ség a didkok két szubteszten elért eredményei kozott (t=2,87, p<0,004, d=0,05). A menta-
lis lexikon teriiletét vizsgald feladatok megoldasidhoz 2 logitegységnél alacsonyabb atla-
gos képességparaméter (0,79) volt sziikséges, mint a fonoldgiai tudatossag teriiletét vizs-
gal6 feladatok esetében (3,00). A minta eloszlasa mindkét dimenzioban hasonld, a normal
eloszlast kozelitette. A fonoldgiai tudatossag fejlettségét vizsgald itemek megoldasahoz
legalabb 0 képességszinttel kellett rendelkeznie a didkoknak, ez 2 logitegységgel tobb,
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mint a mentalis lexikon dimenzidjat vizsgald itemek megoldasahoz sziikséges paraméter
(4. abra). A két dimenzi kozott erés osszefiiggést tapasztaltunk (r=0,89, p<0,01).

\

|

\

\

\

\

\ XX|

| XXXX|

| XXXX|

| XXKXXXXX |

| XXXXXXX |

| XXXXKXXXX |

| XXXXKXKXXX |

| XXXXXXXXXXXX|112

| XXXKXXXXXXXXX|114 157

| XXXKXXKXXXKXXXXXX 151

| XXXXXXXXXXXXXXXXXX|135 147 150 161

| XXXXXXXXXXXXXX |87 109 121 122 125 136 144 148
|
\
\

3 X XXXXXXXXXXXXXX[137 138 152 153 158
XX XXXXXXXXXXXXXXXX |51 139 140 141 143 145 149 159
X XXXXXXXXKXXXXX|116 119 146
XXXX | XKXXKXKXKXXKXXXXX |46 82 89 113 154 164
XXXXX | XXXXXXXXXXXXXX |77 81 85 88 96 99 160
XXXKXXXX | XXXXXXXXXXXXXX |91 142
2 XXXXXXXKX | XXXXXXXXXXX |78 97 162
):9:0:9:0:9:0:0:0:0.0:4 XXXXXXXXXXX|1 2 3 76 80 86 100 102 105 127
):0:0:0:0:9:0:0:0:0:0:0:0:0:0.0.4| XXXXXXXX|19 79 83 90 103 131 155
):0:0:0:0:0:0:9:0:0:0:0:0:0:¢ XXXXXXX|4 50 73 98 101 106 107 110 111
):0:0:0:0:0:6:9:0.:0:0:0:0:0:0:0:0.0.4| XXXXXX|7 47 84 94 95 108 117 129 163
):0:9:0:0:9:0:9:0.0:9:0:0:0.0.9:0:0:9:0 ¢ XXXX|36 45 48 53 56 61 93 128 156
1 ):0:9:0:0:9:0:0:0:0:9:0:0:0:0:0:4| XXX |58 92 104 132
):0:9:0:0:9:0:9:0:0:9:0:0:0.0:9:0:0:0.4 XXX |29 39 44 49 52 115 120
):0:0:0:0:0:0:0:0:0:0:0:0:0:0.0.4| X|37 38 40 41 72 118 124 133
):0:0:0:0:0:6:9:0:0:0:0:0:0:¢ X128 42 43 59 134
):0:0:0:0:0:6:9:0:0:0:0:0:0:¢ X|6 9 64 74 123
0 ):0:0:0.0:9:0:0:0.0:9:0.0:9:0.0:0:4 |11 14 15 23 32 75 126
KXXXXKXXKXXXXXK | |5 13 25 35 130
KXXXXXXKXKXX | |17 20 22
):0:0:0:0:0:0:0:0.04| | 55
XXXXXXX | |33 60 65 66 68 69 70
XXXXX | |21 63
-1 XXXX | |16 24 26 30 62
XX | |34 54 71
X |8 27
X| | 67
X| |10 57
X| |18
-2 | |31
| |
\ |
\ |
| |12

4. abra
A két szubteszt személy-item térképe (1 ,,x”=5,8 f6, ML=mentdlis lexikon, itemek: 1-71.,
sziirke szinnel; FT=fonologiai tudatossag, itemek: 72-164., fekete szinnel)

A még pontosabb elemzéshez lehetdség van az osztalyfok mint harmadik tényezd
(facet) bevonasara (5. dbra). A harom tényezdvel vald elemzés (személy, item, osztalyfok)
adatai alapjan az évfolyamok el6rehaladtaval magasabb képességparaméterrel rendelkez-
nek a didkok. Az els6 és a masodik évfolyam kozotti képességkiilonbség kisebb, mint a
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masodik és a harmadik évfolyam kozott, azaz a masodik és harmadik évfolyam kozotti
fejlédés gyorsabb, mint az els6 és a masodik évfolyam kozotti.

+item +osztaly

XXXX |
2 XXXX[112
XXXXX |
XXXXXXX[19 |
XXXXXXX|114 157 |
XXXKKX |
XXKXXXXXX|50 73 151 |
XXXXXKXXX |7 36 109 121 125 135 147 |
XXXXXXXXX |47 87 122 136 150 153 |
1 XXXXXXXXXX|45 48 53 56 58 61 137 144
XXXXXXXX|138 145 148 149 152 158 161 |
XXXXXXXX |2 29 39 44 49 52 139 141 |
XXXXXXXX|1 37 40 72 116 119 140 143 |
XXXXXXXX |3 28 38 41 146 159 |
XXXXXXXX |89 113 164 |
XXXXXXXXX |42 43 59 74 81 82 88 96 99 |
XXXXXX|4 6 9 14 23 64 85 154
XXXXXX |11 15 32 77 91 142 160
0 XXXX |13 25 75 97
XXXX|5 17 35 102 105 127 162
XXXX |20 22 76 78 86 100 131
XX |80 103 106
XX|79 83 90 98 107 110 111
XX |55 101 108 117 155
XX |33 65 66 68 69 70 94 95 128 |
X|21 60 84 93 129
-1 X|16 24 26 30 62 63 115 132
X|92 104 120 156 163
X34 71 118 124
|8 27 133
|54 123 134
X|
|10 67
|18 126

=

5. abra
A teszt személy-item térképe az évfolyamok fiiggvényében (1 ,,x =9 f5)

A didkok két szubteszten mutatott teljesitményének évfolyamszintii alapstatisztikai
mutatoit tartalmazza a 2. tablazat. Az atlagteljesitmények az évfolyamok elérehaladtaval
névekednek. Mindharom évfolyamon szignifikans a kiilonbség a fonoldgiai tudatossag és
a mentalis lexikon szubteszteken elért teljesitmények alapjan becsiilt képességszintek ko-
zott. Nem jellemz6, hogy valamelyik diak kiugréoan magas teljesitményt ért volna el az
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egyik teszten, mig a masikon gyengén teljesitett volna. A maximum értékek kozott nincs
kiilonbség, ami azt jelenti, hogy mar az elsé osztalyos tanulok kozott is volt olyan diak,
aki ugyanolyan magas fejlettségi szinttel rendelkezett, mint a legjobb képességli masodik
vagy harmadik osztalyos tanuld. A minimum értékek kozott az elsé és masodik évfolya-
mon minimalis az eltérés, azaz a masodikosok kdzott is van olyan tanuld, aki ugyanolyan
gyengén teljesitett, mint a leggyengébben teljesitd elsé osztalyos diak.

2. tablazat. A két szubteszt alapstatisztikai mutatoi évfolyamonként

Szubteszt
Evfo- Mentalis lexikon Fonologiai tudatossag t D
lyam  Ahag  Szérds  Min.  Max. Atag Szérds  Min.  Max.
1. -0,62 0,88 -462 3,70 -031 0,92 -4,72 4,82 3,17 0,002
2. -0,24 1,04 -441 370 0,20 123 -468 482 -411 0,000
3. 0,61 0,89 -1,61 3,70 1,06 115 -2,38 4,82 -3,70 0,000

A mentalis lexikon szubteszt négy dimenzidjaban és a fonoldgiai tudatossag kilenc
dimenzidjaban elért atlagteljesitményeket évfolyamszinten szemlélteti a 6. abra. Mind a
13 dimenzid esetében igaz, hogy az évfolyamok eldrehaladtaval né az atlagteljesitmény.
A legmarkansabb fejlédés a mentalis lexikon teriiletén az ellentétes kifejezések és a téri
relacios szokincs dimenzidjaban tapasztalhatd, a fonoldgiai tudatossag szubteszt esetében
a beszédhang-analizalas és -szintetizalas teriiletén.

2,0 m1. évfolyam @2. évfolyam M3, évfolyam
1,5
1,0

0,5

0,0

Becstilt képességszintek

ML1 ML2 ML3 ML4 FT1 FT2 FT3 FT4 FT5 FT6 FT7 FT8 FT9

Tesztdimenzidk

6. abra
A teszt dimenzidinak becsiilt képességszintjei évfolyamszinten
(ML1=fdfogalmak, ML2=rokon értelmii szavak; ML3=ellentétes kifejezések; ML4=téri reldciés
kifejezések; FT1=szotagok elhagyasa; FT2=szotagolas; FT3=rimfelismerés szoban; FT4=rimfel-
ismerés mondatban; FT5=hosszu-révid hangok differencidldasa; FT6=beszédhang izolalasa;
FT7=beszédhang szintézise; FT8=beszédhang analizalasa; FT9=beszédhang-manipuldcio)
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A vizsgalt konstruktum dimenzioi kozotti kapcesolat erdsségét a 3. tablazat szemlélteti.
Az eredmények alapjan a 13 dimenzid kozotti kapesolat jelentds (p<0,01). A legerésebb
kapcsolat a fonologiai tudatossag fejlettségét vizsgald beszédhang-manipulacio és a szo-
tagok elhagyasa (r=0,597), valamint a hosszi-rovid hangok differencialasa (r=0,537) ko-
z6tti dimenziok kozott tapasztalhatd, majd a mentalis lexikon szubteszt téri relacios szo-
kincset vizsgalod dimenzid és a fonoldgiai tudatossag szubteszt hosszu-rovid hangok dif-
ferencialasat vizsgalo dimenzié (1=0,531) kdvetkezik. Ezek az eredmények is alatamaszt-
jak azt a feltevést, hogy a két teriiletet (mentalis lexikon és fonoldgiai tudatossag) a tanuloi
képességek felmérése soran érdemes egyszerre vizsgalni. Leggyengébb kapcsolatot a fo-
noldgiai tudatossag szubteszt rim felismerése mondatban és a beszédhang szintézise di-
menziodk (r=0,174) kdzott tapasztaltunk.

3. tablazat. A tesztdimenziok korrelacioi

= .
3 £ ¥ 3
B s © v e
T8 s S 2 % 2 % 3
e N > 3 I £ < S 2 =
s 8 8 B : S 3§ %
Teszt S ;\3 ~: g $ § 3 S 8 S
§ “ s RS} % o I ) :S 8o ) <)
w o 3 R s N ES s g S
£ 35 & 8 x % &2 &£ : & &8 3
> 3§ T v Fiofyoyoyog
E R B K © u»u £ &£ T ® A K
Rokon ért. szavak 0,38
Ellentétes kifejezések 0,43 0,32
Téri relacios kifejezések 0,49 0,41 0,37
Szotagok elhagyasa 0,42 0,40 0,51 0,46
Szbtagolas 0,38 0,22 0,38 0,38 0,41
Rim felismerés szoban 0,42 0,30 0,45 0,40 0,48 0,44
Rim felismerés mondatban 0,22 0,24 0,27 0,28 0,27 0,25 0,37
Hossza-rovid hangok diff. 0,49 0,38 0,38 0,53 0,46 0,42 0,46 0,29
Beszédhang izolalasa 0,35 0,37 0,33 0,37 0,34 0,26 0,29 0,19 0,40
Beszédhang szintézise 0,27 0,22 0,20 0,30 0,23 0,20 0,23 0,17 0,33 0,38
Beszédhang analizalasa 0,32 0,34 0,29 0,41 0,34 0,30 0,33 0,30 0,46 0,40 0,38
Beszédhang- manipulaci6 0,50 0,40 0,48 0,51 0,59 0,41 0,50 0,29 0,53 0,39 0,31 0,41

A tanuldk logitegységben meghatarozott képességszintjét egy 500 pontos atlagu és 100
pontos szorast skalara transzformaltuk (részletesebben 1. Molnar, 2013). Az igy kapott
tanuloi teljesitményeket 6t szintre osztottuk a DIFER (Nagy et at., 2004) vizsgalata alap-
jan. A teszten nyujtott teljesitményszinteket a 4. tablazat tartalmazza.
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4. tablazat. A teszten nyujtott teljesitményszintek

Szint Kategoria (%) Képességpont ﬁ A(ﬁig)g SZ(;)/;";ZS
Elokészito 60 % alatt 416 pont alatt 351 23 51 49
Kezdo 61-70 417-486 282 18 64 18
Halado 71-80 487-556 379 25 75 21
Befejezd 81-90 557-626 383 26 84 19
Optimalis 91-100 627 pont felett 120 8 92 14

A tanuldk 41%-a csupan az eldkészitd vagy a kezdd szintnek megfeleld fejlettséget
mutatja, ami jelent6sen megneheziti az olvasas folyamatat, az olvasottak megértését. A
tanulok 25%-a tartozik a halado szintbe, ami még mindig nem elégséges a megfeleld ol-
vasasi készségek megalapozasahoz, ehhez legalabb 80%-os teljesitmény sziikséges, azaz
a befejezo és az optimalis kategoria elérése, amit a vizsgalt tanulok 34%-a ért el.

A harom évfolyam nyujtott teljesitményszintek gyakorisagat a 7. abra szemlélteti. Az
elézetes elvarasnak megfelelden: az évfolyamok eldrehaladtaval ndvekszik a magasabb
szinten teljesit6 diakok szama.

250 - M1, osztdly @2, osztaly M 3. osztaly
200 A
—~ 150 A
0
T
z
100 4
50 A I
0 - T T T
1. szint 2. szint 3. szint 4. szint 5. szint
1. abra

A teszten nyujtott teljesitményszintek évfolyam szerinti bontdasban

Az elsd osztalyos tanulok 70%-a még az el6készitd vagy a kezdd szinten teljesitett
(5. tablazat), azonban mar 8,5%-uk teljesitménye eléri a befejez6 vagy optimalis szintet.
A masodikos tanulok még 42%-a, a harmadikosok 18%-a szintén az el6készité vagy kezdd
szinten teljesitett, ami elorevetitheti az olvasott tartalmak megértésének nehézségét. A be-
fejez6 vagy optimalis szintet a masodikosok 47%-a és a harmadikosok 53%-a teljesitett.
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5. tablazat. A teszten nyujtott teljesitményszintek évfolyambontasban

Evfolyam
1. 2. 3.
Szint N Atlag szras |\ Atlag  Serds | Atlag  Seords
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
1. 216 51 50 95 50 52 40 52 40
2. 150 64 18 79 65 18 53 66 18
3. 111 74 20 129 75 21 139 75 20
4, 42 83 15 162 85 19 179 85 19
5. 2 92 9 33 92 13 85 92 14

A tanuldi teljesitmények hattértényez6inek vizsgalata érdekében a nemet is bevontuk
az elemzés modelljébe. Tobb kutatasi eredmény azt igazolta, hogy szamitogépes kdrnye-
zetben a fiuk jobban teljesitenck. Ezzel ellentétes tapasztalatrol szamoltak be a DIFER
beszédhanghallast vizsgalo eljarasanal (Csapd, Molnar, & Nagy, 2014). A teszten nyujtott
teljesitmények alapjan a lanyok becsiilt képességparamétere magasabb, mint a fiaké. A 1a-
nyok atlagos képességparamétere 0,025, mig a fiuké -0,025, a kiilonbség nem szignifikans
(t=-0,314, p=0,715). Evfolyamszintii vizsgalat alapjan sem mutathaté ki a két nem kozott
szignifikans eltérés.

A hattértényezok vizsgalataba a szamitogép hasznalatat is bevontuk harmadik ténye-
z6ként. Az eredmények alapjan azt tapasztaltuk, hogy azok, akik rendszeresen (hetente
tobbszor) hasznalnak szamitogépet és egeret, magasabb képességparaméterrel rendelkez-
nek (0,025), mint azok, akik nem (-0,025). A két csoport kozotti kiilonbség nem szignifi-
kans (t=1,86, p=0,063). Ebbdl az aspektusbdl is igazolodik az a feltevésiink, hogy a sza-
mitdégépes mérés megbizhatéan alkalmazhato kisiskolasok korében is.

Osszefoglalas

A tarsadalomba valo sikeres beilleszkedés egyik meghatarozo szegmense az a tudas, amit
a didkok iskolai keretek kozott sajatitanak el. A tudasszerzés egyik leginkabb meghatarozé
mérfoldkdve a sikeres olvasova nevelés, mivel az 1) ismeretek elsajatitasa csak megfeleld
szintli olvasassal valosithaté meg. A nemzetkozi kutatdsok eredményei ravilagitottak arra,
hogy az iskolai keretek kozott zajlo tanitasi-tanuldsi folyamatok megujitasa sziikséges ah-
hoz, hogy a diakokat fel tudja késziteni a 21. szdzad informaciods tarsadalmanak elvarasa-
ihoz. Vilagszerte megerdsddtek azok a pedagdgiai, pszichologiai és nyelvészeti kutatasok,
amelyek az olvasas eredményességét befolyasolo tényezdkkel foglalkoznak. A kutatasi
eredmények alkalmazasaval lehet0ség nyilik az iskolai oktatds eredményességének javi-
tasara.

A készségszintli olvasas kulcsa az automatikusan, kdnnyedén végbemend dekodolés.
Ahhoz, hogy a tanuldk eljussanak erre a készségszintre, hosszu tanulasi folyamaton kell
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végighaladniuk. Ez a munkaigényes tanulasi szakasz nem minden didk szamara megy
konnyedén, szamos tényez6 gatolhatja. Befolyassal bir ra az egyén szdkincse, a mentalis
lexikon fejlettsége, valamint a fonoldgiai tudatossag fejlettsége. Ahhoz, hogy e teriiletek
fejlettségét meg lehessen allapitani, szamos mérdeszkoz késziilt mar hazai és nemzetkozi
viszonylatban egyarant. Azonban ezeknek a teszteknek a tobbsége csak tradicionalis kor-
nyezetben alkalmazhato, ami gatat szab a tanulok rendszeres mérésének, értékelésének,
igy az allandé nyomonkdovetésnek is. A kozoktatassal szembeni elvarasoknak csak akkor
tud eleget tenni az iskola, ha pontos, megbizhat6 eszkzokkel tudja mérni a tanuldi képes-
ségszinteket. A szamitogépes tesztek egy 0 lehetdséget kindlnak ennek a problémanak a
megoldasara, segitségiikkel megoldhatd a tanulok rendszeres képességmérése. Elonyiik,
hogy alkalmazasukkal azonnal megvaldsithatd az eredmények kiértékelése, igy a pedago-
gusoknak nem jelent plusz idéraforditast. Alkalmazasukkal Gj tipusu feladatok alkalmaz-
hatok, illetve lehetOséget biztositanak eddig még nem vizsgalt, esetleg csak bonyolult el-
jarassal feltarhato teriiletek pontos mérésére.

A kutatas eredményei alapjan az altalunk kidolgozott teszt megbizhatoan mitkodik. A
feladatok nehézségi indexei lefedték a populacid nagy részét. Azonban a magasabb képes-
ségparaméterrel rendelkez6 tanulok differencialasara csak kevés item volt alkalmas. A
tesztfejlesztés szempontjabol megvizsgaltuk mindegyik dimenzi6 itemeinek nehézségét a
tanuloi képességek fényében. Az eredmények alapjan a mentalis lexikon szubtesz kony-
nyebb volt a didkok szamara, mint a fonologiai tudatossag szubteszt.

Az atlagos populacioparaméter minden esetben magasabb volt 0-nal, azaz a modellalt
minta atlagos képességszintjénél. A tanulok atlagos képességszintje az évfolyamok elére-
haladtaval novekedett. A masodik és a harmadik évfolyamos tanulok kozott jelentds kii-
16nbség volt tapasztalhatd, azaz harmadik osztalyban felgyorsul a fejlodés folyamata. A
dimenziok Osszehasonlitasa jelent6s Osszefliggést mutatott a fonoldgiai tudatossag és a
mentalis lexikon fejlettsége kozott. A tanuldi teljesitményeket a kritériumorientalt értéke-
lésnek megfelelden 6t képességszintbe soroltuk. Az lathatd, hogy mar az elsé osztalyos
diakok ko6z6tt is volt olyan, aki az optimalis képességszinttel rendelkezett, és a harmadi-
kosok kozott is volt olyan tanuld, aki még csak a kezd6 szakaszban tartott. A teljesitményt
befolyasold hattértényezéként vizsgaltuk a nemet és a szamitdgép-hasznalatot. Az elem-
zések azt mutattak, hogy a lanyok minimalis kiilonbséggel, de magasabb képességpara-
méterrel rendelkeznek, mint a fiuk. Ugyanekkora kiilonbséget tapasztaltunk a géphaszna-
lat esetében is.

Jelen kutatas egyedisége egyrészt abban nyilvanul meg, hogy a fonologiai tudatossag
¢és a mentalis lexikon fejlettségét egy teszten beliil vizsgalja, egyszerre 13 teriileten. Ilyen
mértékll komplexitas kevés vizsgaldeljarasra jellemz6. Masrészt a hazai pedagdgiai mé-
rések soran az altalunk vizsgalt teriiletek szdmitogép alapti komplex vizsgalata még nem
valdsult meg, nemzetkdzi viszonylatban is csak egy-egy méréeszkoz késziilt. A mérések-
ben 1-3. évfolyamos tanulok vettek részt, és a mérési eredmények alapjan a teszt tag élet-
kori hatarok kozott is megbizhatéan mér. A kutatasi eredmények altalanosithatésaganak
korlatai kozott szerepel, hogy egyes feladatok tipusan valtoztatnunk kellett a technoldgiai
korlatok miatt. Az 6nallé megnevezést igényld feladatok esetében az alternativ valaszta-
son alapul6 feladattipust alkalmaztuk.

276



A fonolégiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségének online vizsgalata kisiskolasok korében

Irodalom

Aichison, J. (2003). Words in the mind: an introduction to the mental lexicon. London: Blackwell.

Al Otaiba, S., Kosanovich, M. L., & Torgesen, J. K. (2012). Assessment and instruction in phonemic
awareness and word recognition skills. In A. G. Kamhi & H. W. Catts (Eds.), Language and reading
disabilities (pp. 112-114). Upper Saddle River: Pearson Education Inc.

Barbour, K., Keafer, K., & Scott, K. (2003). Sounds of speech. Phonological Processing activities. Norfolk:
NILD.

Biemiller, A. (2005). Size and sequence in vocabulary development: Implications for choosing words for
primary grade vocabulary instruction. In A. Hiebert & M. Kamil (Eds.), Teaching and learning
vocabulary: Bringing research to practice (pp. 223-242). Mahwah, N. J.: Erlbaum.

Blomert, L., & Csépe, V. (2012). Az olvasastanulas és —mérés pszicholdgiai alapjai. In B. Csapo & V. Csépe
(Eds.), Tartalmi keretek az olvasds diagnosztikus értékeléséhez (pp. 17-87). Budapest: Nemzeti
Tankonyvkiado.

Bowers, L., Huisingh, R., LoGiudice, C., & Orman, J. (2014). The WORD test 3 elementary. A test of
expressive vocabulary and semantics. Examiner’s Manual. LinguaSystems Inc.

Bowey, J. A. (2005). Predicting individual differences in learning to read. In M. Snowling & C. Hulme (Eds.),
The science of reading: A handbook (pp. 155-172). Oxford: Blackwell. doi: 10.1002/9780470757642.ch9

Bowles, R. P., & Salthouse, T. A. (2008). VVocabulary test format and differential relations to age. Psychology
and Aging, 23(2), 366-376. doi: 10.1037/0882-7974.23.2.366

Bromley, K. (2007). Best practices in teaching writing. In L. B. Gambrell, L. M. Morrow, & M. Pressley
(Eds.), Best practices in literacy instruction (pp. 243-263). New York: Guildford Press.

Cain, K., & Oakhill, J. (2011). Matthew effects in young readers. Reading comprehension and reading
experience aid vocabulary development. Journal of Learning Disabilities, 44(5), 431-443.
doi: 10.1177/0022219411410042

Carson, K. L, Gillon, G. T., & Boustead, T. M. (2013). Classroom phonological awareness instruction and
literacy outcomes in the first year of school. Language, Speech, and Hearing Services in Schools, 44(2),
147-160. doi: 10.1044/0161-1461(2012/11-0061)

Castles, A., & Coltheart, M. (2004). Is there a causal link from phonological awareness to success in learning
to read? Cognition, 91(1), 77-111. doi: 10.1016/s0010-0277(03)00164-1

Cataldo, S., & Ellis, N. (1988). Interactions in the development of spelling, reading and phonological skills.
Journal of Research in Reading, 11, 86-109. doi: 10.1111/].1467-9817.1988.th00153.x

Catts, M. A, Fey, H. W., Tomblin, M. E., & Zhang, J. B. (2002). A longitudinal investigation of reading
outcomes in children with language impairments. Journal of Speech, Language and Hearing Research,
45(6), 1142-1157. doi: 10.1044/1092-4388(2002/093)

Cooper, D. H., Roth, F. P., & Speece, D. L. (2002). The contribution of oral language skills to the development
of phonological awareness. Applied Psycholinguistics, 23(3), 399-416. doi: 10.1017/s0142716402003053

Copeland, S. R., & Calhoon, J. A. (2007). Effective literacy instruction for students with moderate or severe
disabilities. MA: Paul H. Brookes, Baltimore.

Cs. Czachesz, E. (1999). Az olvasasmegértés és tanitasa. Iskolakultira, 9(2), 3-15.
Csanyi, Y. (1974). Peabody Szdkincs-Teszt. Budapest: Barczi Gusztav Gyogypedagdgiai Féiskola.

Csapo, B., Molnar, G., Pap-Szigeti, R., & R. Téth, K. (2009). A mérés-értékelés uj tendenciai, a papir alapa
teszteléstdl az online tesztelésig. In T. Kozma & 1. Perjés (Eds.), Uj kutatdsok a neveléstudomdnyokban.
Hatékony tudomany, pedagégiai kultiira, sikeres iskola (pp. 99-108). Budapest: Magyar Tudomanyos
Akadémia.

277


https://doi.org/10.1002/9780470757642.ch9
https://doi.org/10.1037/0882-7974.23.2.366
https://doi.org/10.1177/0022219411410042
https://doi.org/10.1044/0161-1461%282012/11-0061%29
https://doi.org/10.1016/s0010-0277%2803%2900164-1
https://doi.org/10.1111/j.1467-9817.1988.tb00153.x
https://doi.org/10.1044/1092-4388%282002/093%29
https://doi.org/10.1017/s0142716402003053

Szili Katalin

Csap0, B., Molnar, G., & Nagy, J. (2014). Computer-based assessment of school readiness and early reasoning.
Journal of Educational Psychology, 106(2), 639-650. doi: 10.1037/a0035756

Csépe, V. (2006). Az olvasé agy. Budapest: Akadémiai Kiado.

Csépe, V., & Toth, D. (2008). Az olvasas fejlédése kognitiv pszicholdgiai nézdpontbol. Pszicholdgia, 28(1),
35-52. doi: 10.1556/pszi.28.2008.1.3

Deacon, S. H. (2012). Sounds, letters and meanings: The independent influences of phonological,
morphological and orthographic skills on early word reading accuracy. Journal of Research in Reading,
35(4), 1-20. doi: 10.1111/j.1467-9817.2011.01496.x

Dunn, L. M. (1965). Expanded manual for the Peabody Picture Vocabulary Test. Minneapolis: American
Guidance Service.

Ehri, L. C., Nunes, S. R., Willows, D. M., Schuster, B. V., Yaghoub-Zadeh, Z., & Shanahan, T. (2001).
Phonemic awareness instruction helps children learn to read: Evidence from the national reading panel's
meta-analysis. Reading Research Quarterly, 36(3), 250-287. doi: 10.1598/rrq.36.3.2

Elbro, C., & Pallesen, B. R. (2002). The quality of phonological representations and phonological awareness:

A causal link. In L. Verhoeven, C. Elbro, & P. Reitsma (Eds.), Precursors of functional literacy (pp. 17—
32). Amsterdam: John Benjamins. doi: 10.1075/swll.11.04elb

Gillon, G. (2004). Phonological awareness: From research to practice. New York: The Guilford Press.

Good, R. H., & Kaminski, R. A. (2003). DIBELS: Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills
(6 th ed.). Longmont: CO: Sopris West.

Goswami, U. (2006). Phonology, learning to read and dyslexia: A cross-linguistic analysis. In V. Csépe (Ed.),
Different brain, different behavior (pp. 1-40.). New York: Kluwer Academic.

Gosy, M. (2005). 4 beszédészlelési és beszédmegértési folyamat zavarai és terdpidja. Budapest: Nikol.

Gosy, M. (2010). Beszédpercepcids zavarok és az olvasas dsszefliggései. In J. Kormos, & K. Csizér (Eds.),
Idegennyelv-elsajatitas és részképesség-zavarok (pp. 17-34). Budapest: E6tvos Kiado.

Gosy, M., & Kovéacs, M. (2001). A mentalis lexikon a széasszociaciok tiikrében. Magyar Nyelvér, 125(3),
330-353.

Gray, A., & McCutchen, D. (2006). Young readers’ use of phonological information: Phonological awareness,
memory, and comprehension. Journal of Learning Disabilities, 39(4), 325-333.
doi: 10.1177/00222194060390040601

Hatcher, P. J., Hulme, C., Miles, J. N. V., Carroll, J. M., Hatcher, J., Gibbs, S., & Snowling, M. J. (2006).
Efficacy of small group reading intervention for beginning readers with reading-delay: A randomized
controlled trial. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 47(8), 820-827.
doi: 10.1111/j.1469-7610.2005.01559.x

Hodi, A., B. Németh, M., Korom, E., & Téth, E. (2015). A Maté-effektus: a gyengén és jol olvasé tanuldk jel-
lemzése a tanulas kornyezeti és affektiv jellemz6i mentén. Iskolakultiira, 25(4), 18-30.
doi: 10.17543/iskkult.2015.4.18

Hulme, C., Bowyer-Crane, C., Carroll, J., Duff, F. J., & Snowling, M. J. (2012). The causal role of phoneme
awareness and letter-sound knowledge in learning to read: Combining intervention studies with mediation
analysis. Psychological Science, 23(6), 572-577. doi: 10.1177/0956797611435921

Invernizzi, M., Juel, C., Meier, J. D., & Swank, L. (2005). Phonological awareness literacy screening - K
(PALS-K). Charlottesville: VA: University of Virginia.

Jansen, H., Manhaupt, G., Marx, H., & Skowronek, H. (1999). Bielefelder Screening zur Friiherkennung von
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC). Bern: Hogrefe.

Jordanidisz, A. (2009). 4 fonolégiai tudatossdg fejlédése az olvasdstanulds idészakaban. Anyanyelv-pedago-
gia, 4. Retrieved from http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=222

Jozsa, G., & Jozsa, K. (2014). A szovegértés, az olvasasi motivacio és a stratégiahasznalat Gsszefliggése.
Magyar Pedagégia, 114(2), 67-89.

278


https://doi.org/10.1037/a0035756
https://doi.org/10.1556/pszi.28.2008.1.3
https://doi.org/10.1111/j.1467-9817.2011.01496.x
https://doi.org/10.1598/rrq.36.3.2
https://doi.org/10.1075/swll.11.04elb
https://doi.org/10.1177/00222194060390040601
https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.2005.01559.x
https://doi.org/10.17543/iskkult.2015.4.18
https://doi.org/10.1177/0956797611435921

A fonolégiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségének online vizsgalata kisiskolasok korében

Jozsa, K., & Steklacs, J. (2009). Az olvasaskutatas aktualis kérdései. Magyar Pedagdgia, 109(4), 365-397.

Kamhi, A. G., & Catts, H. W. (2012). Language and reading disabilities (3 ed.). New York: Pearson
Education Inc., Upper Saddle River.

Kaneko, M. (2013). Estimating the reading vocabulary-size goal required for the Tokyo University entrance
examination. The Language Teacher, 37(4), 40-45.

Kas, B., Lorik, J., Molnamé Bogath, R., Szaboné Vékony, A., & Szatmariné Malyi, N. (2012). SZOL-E?
Sziiréeljards az évoddskori logopédiai elldatishoz. Utmutaté. Székesfehérvar: Logotech.

Konza, D. (2014). Teaching Reading: Why the ,,Fab Five” should be the ,,Big Six”. Australian Journal of
Teacher Education, 39(12), 152-169. doi: 10.14221/ajte.2014v39n12.10

Kozponti Statisztikai Hivatal (2015). Oktatasi adatok 2014/15. Statisztikai tiikor2 31,2. Retrieved from
https://iwww.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/oktat/oktatas1415.pdf.

Krepsz, V. (2013). A kiilonb6z6 el6hivasi formak szerepe a mentalis lexikon vizsgélatiban. Elsd szdzad, Nyar.
161-179.

Kreutz, A. (2000). Metaphonologische Fihigkeiten und Aussprachestorungen in Kindesalter. Frankfurt am
Main: P. Lang Européischer Verlag der Wissenschaften.

Laczkd, M. (2014). A mentalis lexikon a szdasszociaciok tiikrében a tinédzserek anyanyelv- és idegennyelv-
elsajatitasi folyamataban. Anyanyelv-pedagdgia, 7(2). Retrieved from http://anyanyelv-pedagogia.hu/
cikkek.php?id =513

Lewkowicz, N. K. (1980). Phonemic awareness training: What to teach and how to teach it. Journal of
Educational Psychology, 72(5), 686—700. doi: 10.1037//0022-0663.72.5.686

Lindamood, P. C., & Lindamood, P. (1979). Lindamood auditory conceptualization test. LAC-3. (3" ed.).
Austin: ProEd Publishing Co.

Lonigan, C., Schatschneider, C., & Westberg, L. (2008). Results of the national early literacy panel research
synthesis: Identification of children's skills and abilities linked to later outcomes in reading, writing, and
spelling. In NELP: Developing early literacy: Report of the National early literacy panel (pp. 55-106).
Washington: National Institute for Literacy.

Lorik, J., & Méjercsik, E. (2015). Iskoldba 1épd és 1. osztdlyos gyermekek néhany olvasdsi-irasi
alapkészségének vizsgalata. Tesztfelvételi, pontozasi és értékelési vitmutaté. Budapest: Educatio
Tarsadalmi Szolgaltato Nonprofit Kft.

Lorik, J., Ajtony, P., Palotas, G., & Pléh, Cs. (2015). Aktivszékincs-vizsgalat (Lorik-Ajtony-Palotds-Pléh —
LAPP). Tesztfelvételi, pontozasi és értékelési uitmutato. Budapest: Educatio Tarsadalmi Szolgaltatd
Nonprofit Kft.

Lukécs, A., PIéh, Cs., Kas, B., & Thuma, O. (2014). A szavak mentalis reprezentacidja és az alaktani
feldolgozas. In Cs. Pléh & A. Lukacs (EdS.), Pszicholingvisztika 1. Magyar pszicholingvisztikai kézikonyv
(pp. 167-250). Budapest: Akadémia Kiado.

Lukatela, K., Carello, C., Shankweiler, D., & Liberman, I. Y. (1995). Phonological awareness in illiterates:
Observations from Serbo-Croatian. Applied Psycholinguistics, 16(4), 463—487.
doi: 10.1017/s0142716400007487

Marosits, 1. (1990). Diszlexia Prevencios Tesztcsomag (DPT). Budapest: Logopress.

Melby-Lervag, M., Lyster, S. H., & Hulme, C. (2012). Phonological skills and their role in learning to read:
A meta-analysis review. Psychological Bulletin, 138(2), 322—352. doi: 10.1037/a0026744

Mody, M. (2003). Phonological basis in reading disability: A review and analysis of the evidence. Reading and
Writing: An interdisciplinary Journal, 16(1), 21-39. doi: 10.1023/a:1021741921815

Molnar, E., & Jozsa, K. (2006). IKT-val segitett oktatas hatdsa az olvasasképesség fejlddésére néhany
hatranyos helyzet(i tanuld korében. In K. Jozsa (Ed.), Az olvasdsi képesség fejlédése és fejlesztése (pp.
281-295). Budapest: Dinasztia Tankonyvkiado.

Molnar, G. (2006). A Rasch-modell alkalmazasa a tarsadalomtudomanyi kutatasokban. Iskolakultira, 12, 99-113.

279


https://doi.org/10.14221/ajte.2014v39n12.10
https://doi.org/10.1037/0022-0663.72.5.686
https://doi.org/10.1017/s0142716400007487
https://doi.org/10.1037/a0026744
https://doi.org/10.1023/a:1021741921815

Szili Katalin

Molnér, G. (2013). A Rasch modell alkalmazasi lehetéségei az empirikus kutatdsok gyakorlatdban. Budapest:
Gondolat Kiado.

Molnar, G. (2015a). A képességmérés dilemmai: a diagnosztikus mérések (eDia) szerepe és helye a magyar
kozoktatasban. Géniusz Miihely Kiadvanyok, 2, 16-29.

Molnar, G. (2015b). Az 6voda és iskola feladatai az értelmi képességek fejlesztése terén. In M. Konyané Toth
& Cs. Molnar (Eds.), Tartalmi és szervezeti valtozdasok a koznevelésben (pp. 179—190). Debrecen:
Suliszerviz Oktatasi és Szakért6i Iroda, Suliszerviz Pedagogiai Intézet.

Molnér, G., & Csapd, B. (2013). Az eDia online diagnosztikus mérési rendszer. In K. Jozsa & J. B. Fejes
(Eds.), XI. Pedagdgiai Ertékelési Konferencia. Program — Eldadds-osszefoglalok (pp. 82). Szeged:
University of Szeged.

Molnér, G., & Magyar, A. (2015). A szamitogép alapi tesztelés elfogadottsaga pedagdgusok és didkok koré-
ben. Magyar Pedagégia, 115(1), 49-66. doi: 10.17670/mped.2015.1.47

Molnar, G., & Pasztor-Kovacs, A. (2015). A szamitogépes vizsgaztatas infrastrukturalis kérdései: az iskolak

eszkodzparkjanak helyzete és a véltozas tendencidi. Iskolakultira, 25(4), 49-61.
doi: 10.17543/iskkult.2015.4.49

Morais, J. (1991). Phonological awareness: A bridge between language and literacy. In D. Sawyer, & B. Fox
(Eds.), Phonological awareness and reading acquisition (pp. 31-71). New York: Springer-Verlag.
doi: 10.1007/978-1-4612-3010-6_2

Muter, V., Hulme, C., Snowling, M., & Stevenson, J. (2004). Phonemes, rimes, vocabulary, and grammatical
skills as foundations of early reading development: Evidence from a longitudinal study. Developmental
Psychology, 40(5), 665—681. doi: 10.1037/0012-1649.40.5.665

Nagy, J. (2004). Olvasastanitas: a megoldas stratégiai kérdései. Iskolakultira, 14(3), 3-26.

Nagy, J., Jozsa, K., Vidakovich, T., & Fazekasné Fenyvesi, M. (2004). DIFER Programcsomag: Diagnosztikus
fejlodésvizsgalo és kritériumorientalt fejlesztd rendszer 4-8 évesek szamdra. Szeged: Mozaik Kiado.

Nation, I. S. P. (2006). How large a vocabulary is needed for reading and listening? The Canadian Modern
Language Review, 63(1), 59—82. doi: 10.3138/cmlr.63.1.59

Newcomer, P. L., & Barenbaum, E. (2003). Test of phonological awareness skills. Austin: Pro Ed, Inc.

Oakhill, J. V., Cain K., & Bryant, P. E. (2003). The dissociation of word reading and text comprehension:
Evidence from component skills. Language and cognitive process, 18(4), 443—468.
doi: 10.1080/01690960344000008

Oakhill, J., Cain, K., & McCarthy, D. (2015). Inference processing in children: the contributions of depth and
breadth of vocabulary knowledge. In E. J. O’Brien, A. E. Cook, & R. F. Lorch (Eds.), Inferences during
reading (pp. 140—159). Cambridge: Cambridge University Press. doi: 10.1017/cb09781107279186.008

Perfetti, C. (2007). Reading ability: Lexical quality to comprehension. Scientific Studies of Reading, 11(4),
357-383. doi: 10.1080/10888430701530730

Perfetti, C. A., Beck, I., Bell, L., & Hughes, C. (1987). Phonemic knowledge and learning to read are
reciprocal: A longitudinal study of first grade children. Merrill-Palmer Quarterly, 33(3), 283-319.

Phillips, B. M., Clancy-Menchetti, J., & Lonigan, C. J. (2008). Successful phonological awareness instruction
with preschool children. Topics in Early Childhood Special Education, 28(1), 3—17.
doi: 10.1177/0271121407313813

Pléh, Cs. (2000). 4 természet és a lélek. Budapest: Osiris Kiado.

Raven, J., Raven, J. C., & Court, J. H. (1998). Manual for Raven's progressive matrices and vocabulary scales.
Mill Hill vocabulary scales. Oxford: Oxford Psychologists Press.

Rayner, K., Pollatsek, A., Ashby, J., & Clifton, C. Jr. (2012). Psychology of reading (2" ed.). New York:
Psychology Press.

Robetson, C., & Salter, W. (1995). Phonological awareness test. East Moline: LinguiSystems.

280


https://doi.org/10.17670/mped.2015.1.47
https://doi.org/10.17543/iskkult.2015.4.49
https://doi.org/10.1007/978-1-4612-3010-6_2
https://doi.org/10.1037/0012-1649.40.5.665
https://doi.org/10.3138/cmlr.63.1.59
https://doi.org/10.1080/01690960344000008
https://doi.org/10.1017/cbo9781107279186.008
https://doi.org/10.1080/10888430701530730
https://doi.org/10.1177/0271121407313813

A fonolégiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségének online vizsgalata kisiskolasok korében

Rosner, J. (1975). Test of auditory analysis skills. In J. Rosner (Ed.), Helping children overcome learning
difficulties (pp. 46-49.) New York: Walker and Co.

Rvachew, S. (2006). Longitudinal predictors of implicit phonological awareness skills. American Journal of
Speech-Language Pathology, 15(2), 165-176. doi: 10.1044/1058-0360(2006/016)

Salthouse, T. A. (1993). Speed and knowledge as determinants of adult age differences in verbal tasks. Journal
of Gerontology: Psychological Sciences, 48(1), 29-36. doi: 10.1093/geronj/48.1.p29

Scarborough, H. (2001). Connecting early language and literacy to later reading (dis)abilities: Evidence,
theory, and practice. In S. B. Neuman & D. K. Dickinson (Eds.), Handbook of early literacy research (pp.
97-110). New York: Guilford Press.

Schmitt, N. (2010). Researching vocabulary. Basingstoke, England: Palgrave Macmillan.

Schmitt, N., Jiang, X., & Grabe, W. (2011). The percentage of words known in a text and reading
comprehension. The Modern Language Journal, 95(1), 26—43. doi: 10.1111/j.1540-4781.2011.01146.x

Singer, H. (1965). A developmental model of speed of reading in grade 3 through 6. Reading Research
Quarterly, 1, 29-49. doi: 10.2307/746972

Spearitt, D. (1972). Identification of subskills of reading comprehension by maximum likelihood factor
analysis. Reading Research Quarterly, 8(1), 92-111. doi: 10.2307/746983

Stanovich, P. J., & Stanovich, K. E. (2003). Using research and reason in education: How teachers can use
scientifically based research to make curricular and instructional decisions. Washington D. C.: US
Department of Education. doi: 10.1037/e563842009-001

Sternberg, R. J., & Powell, J. S. (1983). Comprehending verbal comprehension. American Psychologist, 38(8),
878-893. doi: 10.1037//0003-066x.38.8.878

Szili, K. (2016). A fonologiai tudatossag és a mentalis lexikon fejlettségének szamitogép-alapt mérését
lehet6vé tevé tesztrendszer kidolgozéasa. Iskolakultiira, 26(2), 31-50. doi: 10.17543/iskkult.2016.2.31

Thorndike, R. L. (1973). Reading comprehension, education in 15 countries: An empirical study. Stockholm:
Almgvist & Wiksell.

Torgesen, J. K., & Bryant, B. (1994). Test of phonological awareness. Austin: TX: Pro-Ed.

Torgesen, J. K., & Bryant, B. (2004). Test of phonological awareness, PLUS (TOPA-2+) (2" ed.). Austin: TX:
PRO-ED.

Torgesen, J. K., & Mathis, P. G. (2002). Assessment and instruction in phonological awareness. Florida
Department of Education: Bureau of Instructional Support and Community Services.

Toth, D., Csépe, V., Vaessen, A., & Blomert, L. (2014). 3DM-H: A diszlexia differencialdiagnozisa: Az olva-
sas és helyesiras kognitiv elemzése. Technikai kézikonyv. Nyiregyhaza: Kogentum.

Troia, G. A. (1999). Phonological awareness intervention research: A critical review of the experimental
methodology. Reading Research Quarterly, 34(1), 28-52. doi: 10.1598/rrq.34.1.3

Vloedgraven, J. M. T., & Verhoeven, L. (2007). Screening of phonological awareness in the early elementary
grades: an IRT approach. Annals of Dyslexia, 57(1), 33-50. doi: 10.1007/s11881-007-0001-2

Wackerle-Hollman, A., Schmitt, B., Bradfield, T., Rodriguez, M., & McConnell, S. (2013). Redefining
individual growth and development indicators: Phonological awareness. Journal of Learning Disabilities,
1-16. doi: 10.1177/0022219413510181

Wagner, R. K., Torgesen, J. K., & Rashotte, C. A. (1994). Development of reading-related phonological
processing abilities: New evidence of bidirectional causality from a latent variable longitudinal study.
Developmental Psychology, 30(1), 73-87. doi: 10.1037//0012-1649.30.1.73

Wagner, R. K., Torgesen, J. K., & Rashotte, C. A. (1999). Comprehensive test of phonological processing.
Austin: TX: PRO-ED.

Walley, A. C. (1993). The role of vocabulary development in children’s spoken word recognition and
segmentation ability. Developmental Review, 13(3), 286-350. doi: 10.1006/drev.1993.1015

Wechsler, D. (1997). Wechsler memory scale. (3" ed.). San Antonio, TX: The Psychological Corporation.

281


https://doi.org/10.1044/1058-0360%282006/016%29
https://doi.org/10.1093/geronj/48.1.p29
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2011.01146.x
https://doi.org/10.2307/746972
https://doi.org/10.2307/746983
https://doi.org/10.1037/e563842009-001
https://doi.org/10.1037/0003-066x.38.8.878
https://doi.org/10.17543/iskkult.2016.2.31
https://doi.org/10.1598/rrq.34.1.3
https://doi.org/10.1007/s11881-007-0001-2
http://dx.doi.org/10.1177/0022219413510181
https://doi.org/10.1037/0012-1649.30.1.73
https://doi.org/10.1006/drev.1993.1015

Szili Katalin

Woodcock, R. W., & Johnson, M. B. (1990). Woodcock-Johnson Psycho-educational Battery-Revised.
Chicago, IL: Riverside.

Yopp, H. K. (1988). The validity and reliability of phonemic awareness tests. Reading Research Quarterly,
23(3), 159-177. doi: 10.2307/747800

Yopp, H. K. (1995). A test for assessing phonemic awareness in young children. The Reading Teacher, 49(1),
20-29. doi: 10.1598/rt.49.1.3

ABSTRACT

AN ONLINE STUDY OF PHONOLOGICAL AWARENESS AND THE DEVELOPMENTAL LEVEL OF
THE MENTAL LEXICON AMONG LOWER-SCHOOL STUDENTS

Katalin Szili

The study reviews the influence of phonological awareness and the developmental level of the
mental lexicon in relation to learning to read and presents an online measurement device,
developed to diagnose these two areas, the operation of which is described on the basis of the
research results. The study served a dual purpose: (1) to conduct large-scale empirical testing
of the online measurement system, which is suitable for the determination of these two areas;
(2) to determine how we can characterize these areas in students in the initial stages of primary
education. The large-scale survey was carried out with the participation of first- to third-grade
children (n=1515) on the eDia platform in the spring of 2014. The research results showed that
the test is reliable (0.92). The difficulty indices of the tasks covered a large portion of the
population. Each dimension of item difficulty was analysed on the basis of student skills. Based
on the results obtained, the mental lexicon subtest was easier (0.79) for the children than the
phonological awareness subtest (3.00). A comparison of the dimensions showed a significant
correlation between the two areas (r=0.89, p<0.01). The average skill level among students
increased in the higher grades. A significant difference was experienced between the second
and third graders, with the development process accelerating in the third grade. The
performance of the children was divided into five ability levels according to a criterion-
referenced assessment. There were already first graders who were at the optimal ability level
(8.5%), and there were third graders who were only in the initial stage (8%). With minimal
differences (0.05), the girls showed a higher ability level than the boys. Students who used
computers were also at a higher ability level (0.025) than those who did not (-0.025).
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TUDASEPITO TANULOKOZOSSEGEK INTERAKCIOS HALOI

Molnar Pal
ELTE TTK, Természettudomanyi Kommunikdacio és UNESCO
Multimédiapedagogia Kozpont

A tanulas a passziv tanuloi befogadasra épitd tudasszerzés mellett/helyett torténhet tanu-
16k6z0sségben végzett egyéni és kozos vizsgalodas, valamint tudasalkotas keretében is (1.
pl. Scardamalia & Bereiter, 1994; Jong & Joolingen, 1998; Garrison, Anderson, & Archer,
1999; Muukkonen, Hakkarainen, & Lakkala, 1999; Hakkarainen, Palonen, Paavola, &
Lehtinen, 2004). A kdz06s vizsgalodas soran a tanulok a megismerni kivant tananyagokat,
témakdroket egymassal szovetkezve értelmezik, tarjak fel, vitatjak meg, végiil 6sszegzik
a feltartakat. Mindez végezhetd online tanulasi kornyezetben reflektiv szovegalkotas (1.
pl. Moon, 1999) és tarsas véleményezés formajaban (l. pl. Williams & Jacobs, 2004; Kim,
2008). Ez egyre konnyebben megvaldsithatd, mivel az oktatasban rohamosan terjed a di-
gitalis technologia tanitas-tanulas céli alkalmazasa (Karpati, 2003; Csapo, 2004; Molnar,
2011). A reflektiv tanulasi stratégia része, hogy a tanulok tarsaiktol rendszeres visszajel-
z¢ést kaphatnak, ami a szovegeik javitasaban lehet segitségiikre. Ez a véleményezési tevé-
kenység — kedvezd tanulasi légkor fliiggvényében — €16 és eleven diskurzusokat eredmé-
nyezhet (Garrison & Kanuka, 2004). A diskurzusokban megnyilvanulé kommunikaciot a
tanar altalaban csak részben tudja érzékelni, megfigyelni, ugyanakkor a tanulok kozott
zajlo kommunikacio strukturaja és dinamikaja feltarhato, elemezhetd kapcsolathalo-elem-
zéssel (Wasserman & Faust, 1994).

Pedagoégiai szempontbol felmeriil a kérdés, hogy ilyen tanulasi helyzetekben a tanulok
milyen modon szolitjak meg egymast, interakcidik sokasaga milyen kommunikacios halot
eredményez; a tanulok hol helyezkednek el ebben az interakcios haloban, kikkel érintkez-
nek €s beszélgetnek, szovetkeznek; hogyan csoportosulnak annak érdekében, hogy meg-
oldjak és teljesitsék feladataikat. Az interakciok mintdzatai olyan strukturalis informaciot
jelentenek, amelyek alapjan megismerhetd a tanulok aktivitasa az altaluk kezdeményezett
és kapott hozzaszolasaik alapjan, feltarhato a tanulok segit6i és aktivitasi haloja. Ez hoz-
zajarul a tanari munka javitasahoz és megujulasahoz: a feladatok, a beavatkozasok, a mo-
tivacios és az értékelési rendszer tervezéséhez és korrekcidjahoz. Az is lényeges, hogy
milyen csoportosulasok, szovetségek és elkiiloniilések alakulnak ki a tanulok kdrében.
Ezek a tulajdonsagok alkotjak az interakciok dinamikajat.

A hazai neveléstudomanyi szakirodalomban a kapcsolathalo-elemzés alig ismert és al-
kalmazott elemzési eljaras. Az online tanulasi kornyezetben kialakult interakciok kapcso-
lathalozati jellemzdinek feltarasa lehetéséget adhat a tanulokdzosség tanulasi folyamatban
zajlo tevékenységeinek megértésére. Kimutathaté ugyanis, hogy a tanulokdzdsségben kik
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azok a tanulok, akik eldrevivd, épitd jellegii hozzaszolasaikkal teszik konstruktivva a ta-
nuléi munkakat; kik azok, akik peremhelyzetben maradnak; illetve kikkel szovetkeznek a
tanulok feladataik elvégzése érdekében.

A tanulmany célja, hogy bemutassa harom kutatasalapu tanulasban részt vevo tanulo-
kozosség online tanulasi kdrnyezetben folytatott véleményezés céli kommunikacioinak
interakcids haloit. Mindezt kapcsolathalo-elemzéssel tartuk fel. E16szor ismertetjiik a tu-
dasépitd diskurzusokrol, a diskurzusok mentén kialakulo6 és formalodo tanulokozosségek-
ol és az ilyen tanulokozosségekben zajlo vizsgalddasrdl alkotott elméleti alapvetéseket.
Ezt kdvetben a vizsgalodashoz alkalmazhatd online halozatos technoldgia szerepét és jel-
lemz6it mutatjuk be. A tanulmany kézponti gondolatmenetét az interakcids halo szerke-
zeti felépitése és a szerkezeti hald feltarasara alkalmas vizsgalati eljaras, a kapcsolathalo-
elemzés, valamint a kapcsolathalo elemzéssel végzett empirikus vizsgalatunk ismertetése
képezi.

Elméleti hattér

A feltar6 jellegli kutatasalapt tanulasban részt vevo tanulokozosségek fontos jellemzoje a
kozosségben folyd tudasépités, melyben a tanuldk haldézatokban tevékenykedve alkotjak
meg kozds produktumaikat. E kdzosen létrehozott produktum nagyon gyakran szoveg,
ami altalaban leképezi az online blogk6érnyezetben zajlo tanulok6zosség tudasépitd mun-
kajat. A didkok alakuld szdvegeire visszajelzések sziiletnek, igy a tanulok folyamatos in-
terakcioban allnak egymassal. Az interakciok dsszessége haldzati mintazatot mutat, mely-
ben a tanuldk a diskurzusokban részvételiik, vagyis az interakcioik alapjan kiillonbdzo po-
ziciokban talalhatok, egyben adott szempontok alapjan csoportosithatok, alhalozatokat,
komponenseket alkotva. A kovetkezékben a kapcsolathalo-elemzés ezekre vonatkozo té-
nyezdit ismertetjik.

Tudasépités kozosségben: tudasépito diskurzusok és kozos
vizsgalodas

Tanulasi helyzetekre is érvényes, hogy a tanulas ne csupan a tények és ismeretek puszta
felhalmozasat jelentse, hanem masokkal valo folyamatos eszmecserét, parbeszédet, dis-
kurzusokat és ezekre épiilé tudasalkotast (Scardamalia & Bereiter, 1993, 1994; Bereiter,
2002; Scardamalia, 2002), ami tevékenységek és eszk6zok altal segitett kozosségorientalt
folyamat (Hakkarainen et al., 2004). A diskurzusokra és a tudasalkotasra jo példa a tudo-
manyos vilag, ahol a kutatok tudomanyos ismereteiket diskurzusokon keresztiil hozzak
1étre indirekt modon, publikaciok formajaban, tudomanyos kézosségekben (Leydesdorff,
2007). Hakkarainen és munkatarsai (2004) innovativ tudask6zosségnek nevezik az ilyen
jellegh tanuldkozosségeket, ahol a tanuldk egyiitt konstrualjak és egyeztetik tudasukat.
A reflektiv diskurzusok elésegithetik az elmélyiilt tanulast is (Chapman, Ramondt, &
Smiley, 2005).
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A tudasalkoto kozosségekben folytatott tudasépité folyamatok része a progressziv
vizsgalodas is (Hakkarainen et al., 2004), ami Muukkonen és munkatarsai (1999) szerint
ciklikusan ismétl6do kutatasalapt tanulasi folyamat. A vizsgalddo folyamat soran a tanu-
16k felfedezd, vizsgalddo pozicidban szervezik sajat tevékenységeiket, autentikus folya-
matok résztvevdjeként, mikdzben 0j tudas feltarasaban vesznek részt, és a kiilonbdzo rész-
folyamatok segitségével Osszefiiggéseket keresnek (Jong & Joolingen, 1998; Zachos,
Hick, Doane, & Sargent, 2000). A feltaras, felfedezés, vizsgalodas céljabol tevékenykedd
kozosségeket vizsgalodo tanuldkozosségeknek is nevezik (Garrison et al., 1999; Garrison,
2011). Az ilyen jellegii kozosségekben a tanuldk kolcsondsen épitkezhetnek egymas el-
képzeléseire, segithetik egymast feltételezéseik alakitasaban és a kdvetkeztetések levona-
saban.

A hazai szakirodalomban talalkozhatunk a felfedezé k6zosség kifejezéssel is (Dorner
& Konyha, 2015), azonban jelen tanulmanyban a vizsgalodo tanulokozosség Kifejezést
hasznaljuk, mivel a tanulok vizsgalodasokban vettek részt, nem felfedezésben. A tanulas
szemsz0gébol nézve a vizsgalodasban a diakok huzamosabb ideig, kis Iépésekben (Gjra és
ujra atgondolva a feltartakat) végeznek Kisebb tevékenységeket, példaul anyagot gyiijte-
nek (szakirodalmat dolgoznak fel) vagy tanulmanyoznak egy-egy témakort, dsszefoglal-
jék azokat, és elkészitik a téma kidolgozasat, a relevans szakirodalom pontos — az adott
szakmai k6z0sség kritériumainak megfeleld — feltiintetésével. Azonban a vizsgalddas nem
zarja ki magat a felfedezést, mivel a vizsgalodas soran a tanulok sajat aktualis tudasukhoz
képest 0 tartalmak, témakorok vagy altaluk ismert témakorok Gjszertt megvilagitasanak,
sajat maguk altal felépitett struktura létrehozasanak rekurziv, gyakran ciklikus feltarasa-
ban vesznek részt, mikdzben egyéni vagy koz0os eréfeszitéssel konstrualjak meg tudasukat.

Azonban a kutatasalapu tanulas sok szempontbdl eltér a tudomanyos kutatastol, annak
potencialis eredményétél, a tudomanyos felfedezést6l, ugyanis kézéppontjaban a tanuldok
allnak; a vizsgalddas soran feltarni kivant Gj tudas hozzajuk mérten, vagyis az 6 tudasuk-
hoz viszonyitva jelent 01j tudast, ez pedig a legtobb esetben nem szamit (jdonsagnak a
tudomanyos életben (Pedaste et al., 2015). Ezen feliil a tanuldi vizsgalddasok altalaban
nem empirikus jellegiiek, nem elmélyiiltek, nem kiterjedtek, raadasul a tarsas kontextus, a
vizsgalatok megvitatdsanak kornyezete és kdzossége is eltér. Mig a tudomanyos életet ki-
terjedt tudomanyos-szakmai egylittmiikodések, kozosségek, halozatok és ezek normai,
konvenciodi, széles kori diskurzusok jellemzik, addig az iskolai vizsgalodasok lehetdségei
behataroltak. Mindezek miatt inkabb nevezhet6 vizsgalddasnak, nem felfedezésnek a ta-
nulok tevékenysége. E folyamat eredménye mindazonaltal vezethet tényleges felfedezés-
hez, vagyis a tanuldk csoportjai vagy akar a teljes tanulok6zosség juthat olyan meglatasra,
amely tényleges felfedezésnek szamit, azonban sok esetben a tanulok nem jutnak el eddig.
Erre szamos példat talalunk a nemzetk6zi szakirodalomban (l. pl. Holmes, 2005; Schrire,
2006).

Az interakciés halo feltarasat biztosito szintér: az online tanulasi kornyezet

A kutatasalapt tanulasban kozosen dolgozo, tudasépitd tanuldk szdmara optimalis fel-
adat lehet szovegek 1étrehozasa. A tanulok a létrejovo szovegeiket egy kozos online szin-
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térben megosztva folyamatos visszajelzést tudnak adni egymasnak. A szovegalkotasra ér-
kez6, diakok altali visszajelzésekre/véleményekre/hozzaszolasokra alkalmas feliilet lehet
a kurzusblog (Tuzi, 2004; Weller, Pegler, & Mason, 2005; Zhan, Xu, & Ye, 2011). Ahhoz,
hogy vizsgalhatok legyenek a didkok interakcioi, Iényeges, hogy kapjanak visszajelzése-
ket és azokra valaszoljanak is a tanulok (Xie, Ke, & Sharma, 2008; Robertson, 2011). A
hozzaszo6lasokbol — folyamatosan érkez6 és arra reflektalod visszajelzésekbdl — gazdag in-
terakciok keletkeznek, ezek gyakorisaga és rendszeressége teheti vizsgalhatova az inter-
akcios haldé mintazatait (Hou, Chang, & Sung, 2009; Chu, Chan, & Tiwari, 2012). Az
interakcios mintazatok a neveléstudomanyi kutatas, valamint a tanitasi-tanulasi gyakorlat
szamara is hasznos és értékes adatokat szolgaltatnak arrol, hogy a tanulok milyen poziciot
toltenek be (Carolan, 2014).

A hozzaszblasok/vélemények megformalasa és megosztasa, valamint az ezekbdl ke-
letkez6 tanuldi interakcidk érdekében érdemes olyan kornyezetet kialakitani, ahol a tanu-
16k tarsaiktol és a tanaruktol kozvetlen és kozvetett visszajelzéseket kaphatnak, ugyanak-
kor megengedett az is, hogy a tanulok hibazhatnak. Erre mind az osztalyterem (Ferris,
2004), mind az online tanulasi kérnyezet (Chen, Liu, Shih, Wu, & Yuan, 2011) megfeleld
terep. Ugyanis a visszajelzés hidnya frusztraciohoz vezethet (Lee, 2004). A visszajelzés
megléte hasznos (Ferris, 1995; Hyland, 1998), a szovegekre vonatkozd eszmecserét a ta-
nulok pozitivan értékelhetik (Sullivan & Pratt, 1996; Tuzi, 2004). A javito jellegii vissza-
jelzés a tartalom, a cél, a struktura korrekcidja (Straub, 1997) mellett olyan jellegii nyelvi-
stilisztikai hibak javitasahoz jarulhat hozza, mint a mondatstruktira, a szohasznalat vagy
a nyelvhelyesség (Bitchener, Young, & Cameron, 2005). A visszajelzések tehat abban se-
githetik a tanuldkat, hogy a szovegeikben észrevegyék és a tovabbiakban elkeriiljék a hi-
baikat (Chandler, 2003).

A tanuldi visszajelzések fokozasara, az interakciok 6sztonzésére jol hasznalhato szin-
tér lehet az online tanuldsi kornyezetként, kutatonaploként is funkcionald Kurzusblog.
A blogtechnologia alkalmazasaval aktiv részvételre és beszélgetésekre (Kang, Bonk, &
Kim, 2011), egyiittmiikodésre (Deng & Yuen, 2011), tobbszintii interaktivitasra (Kang et
al., 2011) és fokozott interakcidra késztethetdk a tanuldk (Kim, 2008; Kang et al., 2011).
A tarsaktol kapott visszajelzéseket hasznosnak tekinthetik a tanulok (Chen et al., 2011).
A blogkornyezetek tehat a kolcsonds véleményezés lehetdségével biztosithatjak a vissza-
csatolas integralasat a szovegalkotasi folyamatba.

Az online tanulasi kornyezet alkalmas lehet arra is, hogy valamennyi tevékenységet
naplézza, beleértve a szovegekre és a megosztasukra vonatkozé informaciokat, illetve az
interakciokat. A naplozott adatok elemzési célra kinyerhet6k és felhasznalhatdk. A tanul-
manyunkban arra lathatunk példat, hogy a kinyert adatokbol milyen szerkezeti ismeretek
tarhatok fel, valamint azok milyen modon alkalmazhatok kutatési és oktatasi, azaz vissza-
csatolési célra. A kovetkezOkben a vizsgalatainkban alkalmazott kapcsolathal6-elemzés
eljarasait, majd az elemzés eredményeit mutatjuk be.

A vizsgalodas interakcidinak elemzése kapcsolathalé-elemzéssel

Az egyén cselekvéseinek lehetdségeit és korlatait meghatarozza kapcsolatrendszere
(kozvetlen és kdzvetett kapcsolatai), tehat az egyénekre hatassal van a tarsas kornyezetiik,
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ami egyben hat az egyének attitiidjére és viselkedésére (Coleman, 1990). A kapcsolatrend-
szer fontossagara utal, hogy feltételezések szerint a kapcsolatok nagyobb hatassal vannak
az egyén viselkedésére, mint sajat személyes adottsagaik, tulajdonsagaik (Valente, 2010).
Az egyén szamara — mint lehetség — tarsai hozzaférést biztositanak hasznos, fontos, altala
nem birtokolt instrumentalis (pl. tanacsadas) és/vagy expressziv (pl. tamogatas) jellegli
er6forrasokhoz (Carolan, 2014). Tehat az egyén kozvetlen kapcsolathaldzata tulajdonkép-
pen szamara fontos eréforrasok halmazanak is tekinthet6. Ide sorolhatd, tobbek kozott, a
tamogatas, az informacio, a hatas, a kézvetlen kdrnyezet normativ nyomasa. Ezek az er6-
forrasok lehetdséget jelentenck az egyiittmiikodésben.

A tanulok kozotti kapcesolatrendszer — beleértve az interakcios halot is — kapcsolathalo-
elemzéssel feltarhatd és vizsgalhato. A kapcsolathald-elemzés nem csupan elemzési mod-
modellek és alkalmazasi helyzetek gylijteménye (Carolan, 2014); strukturalis elemzés,
mely ,,atfogod, paradigma jellegli megismerési modja a tarsas rendszeren beliili, kapcsolati
mintazatokon keresztiili er6forrasallokacio szisztematikus, kozvetlen tanulmanyozasa-
nak” (Wellman, 1988, p. 20).

A kapcsolathalo-elemzés mar a kezdetekt6l fogva interdiszciplinaris jellegii, szociolo-
giai, szocialpszichologiai, antropologiai gyokerekbdl eredd, vizualis, matematikai és
statisztikai eljarasokkal segitett tudomany, ahol az elemzési egységek (egyén, csoport, ha-
16zat) rendszerbe integraltsaga lehetdvé teszi a tarsas €s az interakcids struktura értel-
mezését (Wasserman & Faust, 1994), valamint a tarsas jelenségek megismerését és megér-
tését (McFarland, Diehl, & Rawlings, 2011). A kapcsolathalo-elemzés egyik alkalmazasi
teriilete a tanulas (Jackson, 2008), amire szamos példat talalunk a nemzetkozi (pl. Gest,
Farmer, Cairns, & Xie, 2003; Martinez, Dimitriadis, Rubia, Gomez, & de la Fuente, 2003)
€s a hazai (Csaba & Pal, 2010) szakirodalomban egyarant.

Az interakcios halozatok vizsgalata tobb szinten torténhet: a teljes halozat, az alhalozat
és az egyén szintjén (Haythornthwaite, 2001, 2002). A halézati szinten olyan kérdésekre
keressiik a valaszt, mint példaul a halozat 6sszekapcsolodasa, Osszetartas és toredezettség,
informacidaramlés a haldzatban. Ezek fokmérdje lehet a haldzati stiriség, a haldzati cent-
ralizacio, a komponensek szdma és aranya, az atlagos tavolsag, az atméré vagy az inter-
akciok viszonossaga. Alhalozati szinten az interakcios halo 6sszefliggd, valamilyen min-
tazat szerint Osszekapcsolodd csoportosuldsait, klasztereit vizsgalhatjuk. Ehhez olyan
elemzési eljarasok hasznalhatok, mint a komponenselemzés vagy a centrum és a periféria
kozotti viszonyok elemzése. Egyéni szinten az egyéni pozicidkat hatdrozhatjuk meg bizo-
nyos szempontok alapjan, ezeket a halézatkutatds szakirodalma kdzpontisdgmutatoknak
nevezi (Freeman, 1979). A kovetkez6kben ezeket tekintjilkk at, az elemzések is ezen elja-
rasok tobbségére épiil.

Az interakcios halo 6sszhalozati jellemzdi

A tanuldkozosség tagjai az interakcids haloban csomdpontként jelennek meg, a koztiik
zajlo kommunikéci6 élek formajaban, az igy abrazolt halozat vizudlisan is elemezhetd
(Freeman, 2000). A tanul6k6z6sségre vonatkozoan fontos szerkezeti informaciokat adhat-
nak a teljes hal6zatra vonatkozd elemzési eljarasok és mutatok. A kiilonbozo eljarasok
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altal generalt mutatok jol hasznalhatok a tanulokozosségek felépitésének és miikodésének
jellemzéséhez és dsszehasonlitasahoz. Ehhez az interakcios halo stirliségét, centralizacio-
jat, az atlagos tavolsagot és az interakcios halo atmérdjét, valamint a viszonossag mértékét
alkalmaztuk kutatasunkban.

A stiriség mérése kiilonboz6 okok miatt lehet fontos. A siiriibb szdvésii haldzatokban
az egyének altalaban kozelebbi kapcsolatban allnak egymassal. Ez nagy valoszintiséggel
befolyasolhatja az egyének viselkedését, a koztiik zajlo interakcidk intenzitasat, gyakori-
sagat, valtozatossagat és mindségét. A siri halozatok megerdsithetik a mar kialakult,
fennallé normakat és viselkedésmddokat, ugyanakkor el is szigetelhetik a halozat tagjait
a kiils6 behatasoktol. Ezzel szemben a ritkabb szovést haldzati struktirdk nagyobb cse-
lekvési és gondolkodasi szabadsagot nyujthatnak a tagoknak, mikozben az egyének sza-
mara elérhet6 er6forrdsokhoz vald hozzaférés korlatozottabb lehet (Carolan, 2014). A ha-
16zati stiriiség segitségével azonos, egyéb paraméterek mellett a kozosség Osszetartasara
is kovetkeztethetiink, ami magasabb szintii tarsas tamogatassal, hatékonyabb informacio-
aramlassal tarsulhat. Azonban a siirliség szamitasa interakciok esetén altalaban az interak-
ciok atlagos er6sségét adja (Hanneman, 2005).

A siirliség mellett fontos tovabbi paraméterek vizsgalata is annak érdekében, hogy jel-
lemezhessiik a halozatot. A centralizaci6 az interakcios halozat esetén értelmezheté mind-
egyik — késébb ismertetett — kozpontisagkoncepcional (befok, kifok, kozottiség). A mu-
tatd 0 és 1 kozotti értéket vesz fel, ahol 0 kozeli érték jelzi, hogy a vizsgalt haldzatban az
interakciok kiegyensulyozottabbak a tanulok kozott, mig az 1 kozeli érték azt, hogy az
interakciok inkabb egyenldtlen modon koncentralodnak néhany tanulo koriil és kozott.

Tovabbi fontos strukturalis informaciot jelent a csomdpontok kozotti atlagos tavolsag
€s az atmérd. A halozatra vonatkozo paraméterek koziil e két érték, az atlagos utvonal-
hossz és az atméro alapjan is kovetkeztethetiink a halozat méretére és Gsszetarto jellegére.
Egy halozaton belill a tagokat tobb kozvetlen és kozvetett, valtozatos Gtvonal kdtheti 6sz-
sze, ezek atlaga az atlagos Gtvonalhossz. Az atmérd a haldzat sz€lso, legtavolabbi tagjai
kozotti tavolsag. Sok esetben dnmagaban ez utdbbi érték elegenddé ahhoz, hogy fontos
kovetkeztetéseket vonjunk le a halézat tulajdonsagaira vonatkozoan (Valente, 2010). A
rovidebb, atlagos utvonalhossz és a kisebb atmérd dsszetartobb halozatot sejtet. Ellenben
anagyobb, atlagos utvonalhossz és atméré azt jelezheti, hogy a halozat kevésbé dsszetarto,
ennélfogva az er6forrasok — tanacsadas, bizalom, informacio, tetszésnyilvanitas — aram-
lasa a halozat egyik részébdl a masikba problémat jelenthet. Ugyanakkor, ha egy halozat-
1ol tudjuk, hogy nagy atmérd és alacsony atlagos utvonalhossz jellemzi, akkor arra kovet-
keztethetiink, hogy a halézat egyes részei nem érhet6k el bizonyos tagjai szadmara
(Carolan, 2014).

A halozati paraméterek koziil fontos a tagok kozotti kapesolatok viszonossaga is, ami
az Osszetartasra vonatkozoan adhat informdaciot. Az irdnnyal jellemezhetd halézatokban —
mint amilyen az interakcids halé — a csomdpontparok kdzott négy allapot lehetséges: nincs
kapcsolat, az egyik feldl a masik felé mutatd, ezzel ellenkez6 iranya vagy viszonos kap-
csolat van kozottiik. A viszonossag (reciprocitas) indikatora mutatja meg, hogy az inter-
akcidk milyen ardnyban kolcsondsek, viszonosak; értékébdl az erdéforrasok (segitségnyuj-
tas, tanacsadas, tamogatas stb.) &ramlasara vonatkoz6 informacidkra is tudunk kovetkez-
tetni. Ennek vannak pozitiv kdvetkezményei, példaul interakcios kornyezetben a viszonos
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kapcsolatokra jellemz6 lehet az intenzivebb, gyakoribb kommunikacio (Gest et al., 2003).
Mindezek mellett az indikator a halézati stabilitasrdl is informal, mivel a viszonos kap-
csolatok rendszerint stabilabbak, tartdsabbak. A mutat6 arra is alkalmas, hogy megtudjuk,
mennyire hierarchikus a hal6zat, mivel a nagyobb viszonossagi arany nagyobb foku kol-
csonosséget, egyenldséget mutat, ezzel szemben az alacsonyabb viszonossagi arany hie-
rarchikusabb viszonyokat sejtet (Carolan, 2014). Egylittmitkodések soran sok esetben var-
hato, hogy az idd eldrehaladtaval a halozati reciprocitas aranya és siirlisége novekszik,
mivel egyre tobb kapcsolat johet 1étre, ndvekedhet az informacidaramlas mennyisége, az
elmélyiilés a kozos feladatokban, tovabba valtozhat az attitiid is (Carolan, 2014). Ugy tii-
nik azonban, hogy a viszonossag nem minden esetben fligg dssze az egyiittmiikodés soran
folytatott egyeztetésekkel és az ismertségi kapcsolatok gazdagodasaval (Moolenaar,
2010). Mindazonaltal a nagyfoku viszonossag 0sszefiiggést mutathat a problémamegol-
dassal és a komplex ismeretek informaciocseréjével is (Uzzi & Spiro, 2005). A viszonos-
sag megallapitasara tobb megkozelités és eljaras is alkalmazhatd, ezek koziil kettot ismer-
tetlink és alkalmazunk az elemzések soran (Hanneman, 2005). Az egyik a csomdpontpa-
rokra Osszpontosit és az ezek kdzdtti viszonos kapcsolatok aranyat mutatja meg. A masik
eljaras a viszonos kapcsolattal rendelkezé csomdpontparok kozotti kapcesolatok és az 6sz-
szes kapcsolat kozotti aranyt adja eredményiil. Az elébbi eljaras a csomopontparokra fo-
kuszal, az utobbi a kapcsolatokra.

Az ismertetett halozati mutatokon kiviil szamos tovabbi eljaras és mutato alkalmazhato
az elemzések soran, ezekre most nem tériink ki, hiszen a targyalt eljarasok és mutatok
segitségével viszonylag jol leirhatok a haldzatok és a kozosségek. Miutan attekintettiik a
teljes halozatra, vagyis a tanulokozosségre jellemzo fontosabb haldzati eljarasokat és mu-
tatokat, ratériink az egyén szintjén értelmezheté mutatokra. Az 6sszhaldzati koncepciok
részletezése utan az egyéni elemzési szint fogalmainak 6sszefoglalasa kovetkezik.

A halozati pozicidk az interakcios haloban

A pozicidelemzés az egyik legkorabban alkalmazott kapcsolathalozati elemzési eljaras
(I. pl. Lorrain & White, 1971). A neveléstudomanyi kutatasok szamara is fontos kérdés,
vagyis a tanulok tanulokozosségbeli elhelyezkedésével. Korabbi vizsgalatokbol tudjuk,
hogy a kdzponti helyzetben elhelyezkedd személyek az informaciohoz vald hozzaférés és
a kiillonb6z6 forrasbol szarmazo informaciok integralasa szempontjabol kiemelt helyzet-
ben vannak a tobbiekhez képest (Bavelas, 1950). Ugyanakkor egy szervezeten beliil annak
mértéke és ismerete is fontos, hogy az egyén mennyire dominalja a kommunikécios halo-
jat — vagyis mennyire van kdzponti helyzetben —, ez ugyanis hatassal van az egyén és a
szervezet hatékonysagédra, hangulatdra és a tagok egymasra hatdsdnak érzékelésére
(Leavitt, 1951). Hasznos lehet ugyanakkor a periférialis pozicio is, azaz tavol lenni a koz-
pont siirtijétdl, intenzitasatol, dinamikajatdl, mert ez a helyzet lehetdvé teheti az elmélyii-
1ést és a nagyobb produktivitast.

Az interakcidt a haldzatelemzés szakirodalma irdnyitott élként értelmezi, ami azt je-
lenti, hogy az interakcionak iranya van, ami az azt kezdeményez6 személytdl a megszoli-
tott személy irdnyaba mutat (Wasserman & Faust, 1994). Ennek fiiggvényében a kapott és
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a kezdeményezett interakciok mennyisége alapjan kétféle mutatd szamithaté minden sze-
mély kozott. A kezdeményezett interakciok a kezdeményez6hdz viszonyitva kifelé ira-
nyulnak, ennek mennyiségét, mértékét jelzi a kifok (outdegree; Freeman, 1979) kézponti-
sagmutato. Ez az egyik mutatdja a tanulok aktivitasanak, adott helyzetben a fontossaguk-
nak. A gyakrabban megsz6lalo tanulok esetében ugyanis ez az érték magasabb, mint a
ritkabban megszo6lald tanuloknal. Az aktivabb, tobbet kommunikald személyek, mivel fel-
tételezhetden el is olvassak azokat a szovegeket, amelyekhez hozzaszoélnak, tobb interak-
cidban vehetnek részt, tobb informacidt szerezhetnek és tobb informaciot terjeszthetnek,
hamarabb juthatnak 10j informaciokhoz, mindezek miatt nagyobb lehet a szerepiik az 1)
informaciok terjedésében (Prell, 2011).

Egy masik halozati mutatd képezhetd a kapott interakciok figyelembe vételével, ez a
befok (indegree; Freeman, 1979) kézpontisagmutatd. Ezzel a mutatoval jellemezhetd a
tanulok megszolitottsaga. A megszoélitottsag lehet a tarsas kapcsolatrendszeren beliili is-
mertség, elismertség, kompetencia €s tarsas hatasok mértékének fokmérdje. A mutato az
informacioterjesztés mértékének is indikatora, vagyis annak, hogy az adott illetd milyen
mértékben jarul hozza az altala kozolt informaciok tovabbterjedéséhez — a megszolitottsag
ugyanis azt feltételezi, hogy a megszolito olvasta a megszolitott altal megosztott kozlése-
ket. Egyes kutatok szerint (pl. Tsai, 2001) a befok kdzpontisag a legalkalmasabb kézponti-
sagmutato az egyének informaciohoz vagy tudashoz valo hozzaférésének mérésére.

Mindezek mellett azonban megfigyelhetjiik, hogy vannak olyan személyek, akik inter-
akcios csoportosulasok, siiriibb interakcios formaciok kozott helyezkednek el, és akik a
tanulokozosség teljes interakcids halojaban Gsszességében tobb személy kozotti interak-
ciés utvonalon tekintheték aktivnak vagy kiemelt pozicioban lévének. Ezek a személyek
fontosak lehetnek az iranyitas, az informacioaramlas, az eréforrasok (pl. segitség, tanacs-
adas, tudas) kozvetitése, aramlasa feletti kontroll szempontjabol (Knoke & Yang, 2008).
Ez a pozicio tehat az egyén szamara hatalmat és befolyast jelenthet. Mindezek miatt fontos
tudni, hogy az egyes tanulok milyen mértékben vannak jelen kozvetitoként, koztes sze-
repléként a tanulokozosségen beliil. Ezt a kozottiség (betweenness; Freeman, 1979)
kozpontisagmutatoval mérhetjiik és jellemezhetjiik. A mutatd annak mértékét jelzi, hogy
az egyén stratégiailag mennyire fontos poziciot foglal el az adott halozatban, illetve a ko-
zOsségen belill. A pozicid egyben azt is megmutatja, hogy a tanulok6zosség interakcios
haléjaban hol vannak a kommunikaci6 szempontjabol kritikus téréspontok, melyek hianya
esetén széteshet a halozat, vagyis megszakadhat a kommunikacio.

Az els6 két indikator inkabb azt mutatja meg, hogy az adott tanulok mennyire vannak
kozponti helyzetben sajat csoportformaciodikon beliil, az utdébbi viszont azt, hogy kik he-
lyezkednek el az egyes csoportformaciok kozott. Ez a kettdsség egyébként a kapcsolati
tokével foglalkozo elméleti forrdsokban is megtalalhatd, ahol a csoportformacidkon beliili
pozicid lehet mutatdja az Gsszetartod (bonding), a csoportformaciok kozotti pozicio pedig
az Osszekoté (bridging) jellegii kozponti kapcesolati jellegzetességeknek (Burt, 1992).

A haldzati poziciok elemzésével tehat tobb szamos dolog feltarulhat eléttiink. Meg-
tudhatjuk, hogy bizonyos szempontok alapjan kik a kézponti személyek, ki miért lehet
fontos az adott kdzosségben aktivits, Osszetartas és mas tényezoket tekintve. Kideriilhet,
kik a véleményformalok, kik azok, akik ugyan aktivak, de tobbnyire masokat kovetnek,
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kik azok, akik inkabb passzivan kovetik az eseményeket, kik nem vesznek részt a tevé-
kenységekben. Feltarulhat, hogy kik a tehetségesebb, nagyobb teherbirasu, gazdagabb és
kimiiveltebb tudassal rendelkez6 tanuldk, és kinek lehet sziiksége segitségre, informaci-
ora. Az eljarasok tehat jol alkalmazhatok a tehetséggondozasban és a felzarkoztatasban
egyarant. Az egyének fokszam értékének Gsszehasonlithatésaga érdekében normalizalni
szoktak a mutatokat. Ez az érték a kapcsolatok szamanak és a maximalisan lehetséges
kapcsolatok szamanak az aranya, 0 és 1 kozotti érték — ahol az 1-hez kozeli érték maga-
sabb fokszamkozpontisag-aranyt jelez.

Az interakcios halé alhalézatai: komponensei és csoportosulasai

A haldzati szegmentacid, vagyis az alhaldzatok, alcsoportok azonositasahoz, megha-
tarozasahoz kiilonbo6zd eljarasokat hasznalhatunk nézdponttol, megfigyelési céltol flig-
gben. Az elemzési eljarasok soran olyan 6sszefliggo részeket keresiink, melyek egymastol
jol elkiiloniilnek, értelmezheték. Ebben az dsszekapcsolodas, az dsszetartas (kohézio), a
kozelség, a csoporthoz tartozas vagy a bels6é korhoz és a perifériahoz tartozas alapelve
segithet (Kadushin, 2012).

A komponenselemzés a halozat komponenseinek szamat és aranyat adja eredmény-
ként. Komponensnek nevezik azokat az alhalozatokat, amelyek tagjai kapcsolatban van-
nak egymassal, viszont mas alhalozatok tagjaival nem (Hanneman, 2005). Az izolalt tagok
onmagukban is komponensnek szamitanak. Interakcids halozatokban laza (weak) kompo-
nensnek szamitanak az interakciok iranyatol fiiggetleniil 6sszekapcsolodd alhaldzatok; ez
kiterjedtebb komponenseket eredményezhet. Ha figyelembe vessziik az interakciok ira-
nyat, a kdlesonos interakciokkal egymashoz kapcsolddo tagok alhalézatat szoros (Strong)
komponensnek nevezziik. Ez az el6z6 megkozelitéshez képest kisebb kiterjedésii kompo-
nenseket fog eredményezni.

A centrum-periféria szerkezet a legegyszeriibb halozati szegmentacios eljarasok kozé
tartozik. A mindennapjainkban tapasztalhatjuk ennek hatasait, akar egy kézponti formaci-
onak vagyunk a tagjai, akar peremhelyzetben vagyunk. A centrum-periféria struktura min-
denhol megfigyelhetd, az iskolaban ugyanugy, mint a munkahelyen. A centrum tagjai ko-
z0tt altalaban intenzivebb vagy kélesonds kapcsolatok talalhatdk, a periféria tagjai viszont
csak a centrum tagjaival vannak kapcsolatban, egymassal nem. A periféria tagjai ennél
fogva altalaban kevesebb, hidnyosabb informaciohoz tudnak jutni. A fogalommal azonban
vigyazni kell, mivel ugy tlinik, nincs egységes, elfogadott definicio a szakirodalomban, ez
pedig neheziti az egyes vizsgalatok dsszehasonlithatdsagat; szerzOnként jelentésen eltér-
het a fogalom értelmezése és alkalmazasa (Borgatti & Everett, 2000).

Osszességében megallapithato, hogy a legtobb esetben a centrum tagjai jobban magu-
kéva teszik a csoport vagy a kozosség normait, mint a periféria tagjai, tobbet kommuni-
kalnak egymassal, tobb szal koti 6ssze dket, tobb hatalmuk és befolyasuk van a teljes cso-
portformdacidra és annak miikddésére vonatkozéan. Mindemellett tigy tlinik, hogy a cent-
rum-periféria struktura és a halozati jellegzetességek eldsegitik a status quo-t (Kadushin,
2012).
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Az empirikus vizsgalat jellemzoi

Célok

Empirikus vizsgalatunk egy nagyobb kutatas részét képezte, melyben kutatdsalapu ta-
nuldsban részt vett tanulokozosségek online és osztalytermi kornyezetben zajlo tanulasi
folyamatain beliil az ismertségi-kapcsolati és az interakcios jellemzoket, a k6zos tanulas
észlelését és a tanulasi folyamat dimenzibit vizsgaltuk. Jelen tanulmanyban a tanuloko-
zOsségek online tanulési kornyezetben folytatott véleményezési aktivitasaibol kirajzolddod
interakcios halokat elemezziik kiilonb6z6é szempontok mentén.

Az empirikus vizsgalat els6dleges célja az volt, hogy feltarjuk, milyen mintazatot mu-
tat a tanulok tanulokozosségen belilli — hozzaszolasokbol/véleményekbdl keletkezett —
kommunikacidja az online tanulasi kdrnyezetben, blogkdrnyezetben/kutatonaploban. A
vizsgalatnak része volt, hogy eltéréseket és hasonlosagokat tarjunk fel az egyes kurzusok
tanulokozosségeinek interakcids haldzati struktirajaban. Ennek érdekében a teljes halo-
zatra vonatkozo elemzési eljarasokkal vizsgaltuk az egyes tanulokozdsségek interakcios
halozatait. Az is célunk volt, hogy az interakcios haldzaton beliil, kiilonb6z6 eljarasok
segitségével, feltarjuk a tanulok halozati pozicioit az altaluk kezdeményezett és fogadott
interakciok alapjan. Ehhez kiilonb6z6 kozpontisdgmutatok elemzési eljarasait hasznaltuk.
A harmadik vizsgalati teriilet a tanulokozosség kiilonbozé interakeios csoportformacioi-
nak feltarasa volt komponenselemzés és centrum-periféria elemzés segitségével.

A vizsgalat kontextusa

A kutatasalapt tanulas kdzegének létrehozasahoz tobb feltételt kellett biztositani: a
tanulokozosség alakuldsadhoz a tanulasi folyamatok megtervezését és szervezését, a pro-
duktumok megalkotasahoz a relevans feladatok és feladatleirasok meghatarozasat, illetve
a tanulas folyamataban zajlo diskurzusok rendszerességének biztositasat, azaz az 6szton-
z¢€si, az értékelési és a visszacsatolasi rendszert. A csoport l1éte és mitkodése szempontjabol
alapvet6 fontossagu, hogy a csoportok tagjai maguk valaszthatjak-e meg, hogy kivel sze-
retnének egyiitt lenni és kozos célokért tevékenykedni (Moreno, 1934). Ezt az alapelvet
figyelembe véve a kutatasba bevont kurzus hallgatoi szabadon valaszthattak meg csoport-
tarsaikat. A csoportok feladata ezutan — az oktat6 altal elére meghatarozott témakorok
koziil — egy téma kivalasztasa volt. Tehat a témak a tanulasban résztvevok szamara kotot-
tek voltak, nem a didkok valaszthattak meg azokat, viszont a téma kidolgozasaban szaba-
don alkothattak meg a csoportok a sajat szovegeiket.

A csoportméret meghatarozasaban fontos szempont volt, hogy a tanulok elemi csopor-
tokban (3-4 f6, 1. err6l Nagy, 2002) dolgozzanak annak érdekében, hogy minden tanuld
aktivizalhato legyen, illetve azért is, hogy a csoporttagok kozott mikodjenek az attraktiv
motivaciok az ers szocializacios hatasok kialakulasa céljabol (l. err6l Nagy, 2002). A
hallgatok altal — tudasalkoto tanulokozosség tagjaként és csoportmunka aktiv résztvevo-
jeként — végzett tanulési célu vizsgalodas alapvetden harom szintérben zajlott: személyes
jelenlétre épitd osztalytermi kdrnyezetben és két zart online tanulasi kornyezetben. Az
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online tanulasi kornyezetek az osztalytermen kiviili feladatvégzést, a kapcsolattartast, a
kommunikaciot és a kozos felkésziilést segitették. A tanuldsi folyamatok szervezése és
iranyitasa soran kiemelten fontos szempont volt az egyes tanulasi szinterek kozotti tevé-
kenységek 0sszehangolasa. A tanulasi folyamat 15 hétbdl allt.

Kutatasi kérdések

A vizsgalat sordn a kovetkez6 kérdésekre kerestiik a valaszt: (1) Milyen mintazatot
mutat a tanulok tanulokdzosségen beliili kommunikacidja az egyes kurzusok online tanu-
lasi kornyezeteiben? Milyen jellegzetes mintazatok tarultak fel a tanulok6zosségekben az
egyénekre és a csoportformaciokra vonatkozoan? (2) A tanulok milyen poziciokban voltak
interakcioik alapjan a tanulok6zosségeikben; ez milyen kézponti/peremhelyzetet jelentett
szamukra? (3) A tanulok k6zo6tt milyen kozponti és periferialis csoportosulasok mutatkoz-
tak meg kommunikaciojukra vonatkozdan?

Minta, adatfelvétel, halozati hatarok és interakciok
Minta és adatfelvétel

A kutatas megvalosithatosaga érdekében olyan tanulési kdrnyezeteket kellett kialaki-
tani megfeleld feladatokkal, amelyek a tanuldkat (a tovabbiakban a tanuld, diak, hallgatd
kifejezéseket szinonimaként fogjuk hasznalni) rendszeres egyiittmiikodésre, folyamatos
feladatvégzésre, jelen helyzetben szovegalkotasra, majd a késziilo szovegekre adott hoz-
zaszoOlasokra/véleményalkotasra Osztondzze. A feltard jellegli kutatdsalapu tanulasban
részt vevd tanulokozosségek tagjai korében ezeken a tevékenységeken keresztiil valosul
meg a tudasalkotas.

A tanulmany csak az interakciok elemzésével foglalkozik, a tudasalkotas folyamatai-
val nem. A vizsgalatsorozatot a hagyomanyos tanulasi-tanitasi stratégiatdl teljesen mas
modon terveztiik; olyan modon, hogy érvényesiiljon a kutatasalapa tanulas, ami technolo-
giaval tamogatott, kozos feladatvégzésre és rendszeres diskurzusokra épiild stratégian ala-
pul. Mivel jelen kutatasunk vizsgalatsorozataban rendhagyé modon tanultak a vizsgalat-
ban részt vevd tanulok, ezért indokoltnak tartjuk, hogy roviden dsszefoglaljuk, milyen
elézetes oktatasi helyzetben tanultak a didkok e tanuldsi-tanitasi stratégia el6tt.

Az egyetemi kontextusban lefolytatott vizsgalatsorozatban BA szinten tanulo egye-
temi hallgatok vettek részt. Ok tanulményaik soran — az egyetem tradicionalis rendszere
szerint — félévenként kiilonb6z6 kurzusokat vesznek fel, melyek kozott elméleti és gya-
korlati targyakat egyarant hallgatnak. Gyakori, hogy specializaldt is valaszthatnak, majd
az adott év tanulmanyi kreditjét 6sszegyljtve allamvizsgat tesznek, szakdolgozatot irnak.
Ilyen kontextusban a tanulas viszonylag kotdtt moédon folyik az egyetem vizsga- és érté-
kelési rendszerében. Jellemz0 tovabba, hogy a tanulas altalaban két részre, szorgalmi és
vizsgaidOszakra oszlik. A két szakaszban a hallgatok a kurzusok tananyagaval majdnem
kizarélag csak a szorgalmi idészakban tudnak foglalkozni (ami a hazai felsdoktatasban
kb. 15 hét). Elméleti targyak esetén ezt kovetden a megszerzett tudasukrol értékelést kap-
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nak, vizsgat tesznek a vizsgaidGszakban. Ezen kiviil altalaban szeminariumokat és gya-
korlati orakat is felvehetnek a hallgatdk, a szeminariumok gyakran kiscsoportos, gyakor-
latorientalt foglalkozasok vagy mithelymunkak.

A vizsgalatsorozatba tobb, hasonldan tervezett és iranyitott tanulasi helyzetet vontunk
be. Mindegyik tanulasi helyzetet egyetemi kurzusokra, Osszesen haromra terveztiik
(1. tablazat).

1. tabldzat. A kutatasban résztvevék adatai kurzusonként

Hallgatok és csoportok jellemzdi 1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
Jelentkezett hallgatok (f6) 46 57 50
Tanuldocsoportok a kurzus kezdetén (csoportszam) 15 18 16
Kurzust elvégzd hallgatok (f6) 41 54 44
Kurzust elvégzé hallgatok aranya (%) 89 95 88

A kurzus kotelez6en valaszthato alapkurzus volt. A tanulmanyban bemutatott kutatasi
kornyezetben fontos volt a technoldgiaval tdimogatott tanulasi helyzet kialakitasa. Erre al-
kalmasak voltak az egyetem osztalytermei; néhany tanteremben ugyanis jol hasznalhato,
gyors internethasznalattal birdé szamitégépek alltak rendelkezésre. Ez két-harom tanulora
jutdé, modern asztali szamitogépekkel és projektorral ellatott felszereltséget jelentett.
A mintavétel BA szakos, els6éves hallgatokbol tevédott dssze.

A hdlozati hatarok meghatdrozasa

Mivel a jelen kutatas kapcsolathalo-elemzésen alapul, indokolt, hogy a populacio és a
minta azonositasanak szempontjabol foglalkozzunk a halozati hatarok kérdésével. Ezt a
szakirodalomban hatarmeghatarozasi problémanak (boundary specification problem) ne-
vezik (leirasat I. Molnar, 2016). Vizsgalatunkban — a tanulok kozotti tanulascélt interak-
cios halokra vonatkozoan — a kurzuson vald jelenlét hatarozta meg, hogy kik tartoznak a
mintaba. Ez viszont nem jelentette azt, hogy minden hallgat6 részt vett az oran kiviili,
illetve az online tanulasi kornyezetben folyd tanulasban, nem feltétlen volt jelen mindenki
az online szintérben.

Az interakciok mint digitdlis nyomok az online tanuldsi kérnyezetben

A kapcsolathald-elemzéshez adatként a didkok altal kdzolt hozzéaszolasok/vélemények
és reflektalasok szolgaltak, ugyanis halozati adatok kinyerhet6k archivalt anyagokbol
(Valente, 2010), példaul naplobol (pl. Padgett & Ansell, 1993) vagy annak halozatos, di-
gitalis formajabol, blogbdl is (1. pl. Adams, Phung, & Venkatesh, 2009). Ezek a rendszerek
rogzitik haszndloik minden 1épését, beleértve az altaluk 1étrehozott kozlések (szovegek,
vizualis tartalmak) megosztojanak adatait (pl. nevét), a megosztas idépontjat, helyét; az
esetlegesen érkezé hozzdszolasok tartalmat, a hozzasz6lok nevét, a hozzaszolasok ido-
pontjat és mas olyan (meta)informaciot, ami fontos lehet a technologiai rendszer, vagyis
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az online tanulasi kornyezet miikodéséhez. Az ilyen jellegli adatok felhasznalasara példa
a tarsadalomkutatok csoportja kozotti emailes iizenetvaltasok kommunikacios mintazata-
nak elemzése is (Wasserman & Faust, 1994). A kifinomultabb rendszerek az ilyen médon
rogzitett adatokhoz programozasi interfészen vagy online feliileten keresztiili hozzaférést
is lehetdvé tesznek.

A jelen vizsgalat online tanulasi szintere is blogkdrnyezet volt, ahol a tanulok naplo-
bejegyzéseket osztottak meg egymassal és vitattak meg azokat. Az adatok megszerzéséhez
tehat nem kellett kérdbives, interju- vagy megfigyelésalapt technikakat alkalmazni, az
online nyomok segitségével a halozati struktira rekonstrualhato volt. Ennek az is az el6-
nye, hogy a haldzati hatarok kénnyen nyomon kdvetheték (Knox, Savage, & Harvey,
2006).

Az empirikus vizsgalat eredményei
A Kkurzusok interakcios haléi

A kurzusok interakcids haloinak vizualis abrdzolasa az 1. és 2. adbran lathato. A fonto-
sabb paramétereket a 2. tablazat tartalmazza.

K1726

K1¥16

= K1§22

K1¥17

K1#31

K1#13

1. dbra
Az 1. kurzus interakcios haldja
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Az 2. és a 3. kurzus interakcios haloja

2. tablazat. A kurzusok online tanuldsi kérnyezetében végzett tevékenységek adatai

Online tanulasi kornyezet

(bloghérnyezet) 1. kurzus  2.kurzus 3. kurzus Atlag
Osszefoglalok szama 133 99 121 118
Hozzéaszolasok szama 899 1111 604 871
Osszefoglalok terjedelme (leiités) 667825 505800 573880 667825
Hozzaszolasok terjedelme (leiités) 242903 329262 227013 266393
Osszefoglalok terjedelme hallgatonként 16288 9367 13043 14413
Hozzaszolasok terjedelme hallgatonként 5924 6097 5159 5749
Osszefoglalok atlagos terjedelme (leiités) 5021 5109 4743 5676
Hozzéaszolasok atlagos terjedelme hozza- 270 296 376 306

sz6lasonként (leiités)

A harom kurzus tanulokozosségének, miikddésiik interakcios halozatanak elemzése
alapjan mindharom kurzuson hasonlé szamu hallgaté vett részt (atlag 51 £6), akik atlago-
san 16 tanulocsoportot hoztak 1étre a kurzus kezdetén. A kurzusokra jelentkezok koziil
nem mindenki vett részt a tanulasi folyamatokban, atlagosan 46 tanulo végezte el a kur-
zusokat (91%). A tanulok atlagosan 118 sszefoglalot készitettek a harom kurzuson (1.
kurzus: 133; 2. kurzus: 99; 3. kurzus: 121), és atlagosan 871 alkalommal szoltak hozza
egymas irasaihoz és hozzaszolasaihoz (1. kurzus: 899; 2. kurzus: 1111; 3. kurzus: 604).
Ez atlagosan tobb mint 580 000 leiitést jelent az &sszefoglalokra (1. kurzus: 667 825,
2. kurzus: 505 800, 3. kurzus: 573 880) és 266 000 leiitést a hozzaszolasokra (1. kurzus:
242 903, 2. kurzus: 329 262, 3. kurzus: 227 013) vonatkozoan, ami atlagosan kozel 12 000
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leiités terjedelmi szovegeket (1. kurzus: 16 288; 2. kurzus: 9367; 3. kurzus: 13 043) és
atlagosan 5700 leiités terjedelmii hozzaszolasokat (1. kurzus: 5924; 2. kurzus: 6097; 3.
kurzus: 5159) jelent hallgatonként. Mindegyik kurzus kiemelked6en produktiv volt mind
az irasbeli szovegalkotast, mind a tanulok kdzatti interakciokat illetéen.

Az interakcios halora vonatkozo strukturalis informaciok alapjan (3. tablazat) az egyes
tanulokozosségek kozott kisebb eltérések mutatkoznak. A tanuldkzosségek interakeios
stirlisége jelentdsen eltér egymastol, ennek értéke az 1. kurzus esetén 0,33, a 2. kurzusnal
0,29, a 3. kurzus esetén 0,23. A 1. kurzusban egy nagy komponens talalhaté az interakciok
iranyat figyelmen kiviil hagy6 eljaras alapjan, kettd, ha figyelembe vessziik az iranyt is;
ebben az esetben a komponensarany a tanulék szamahoz viszonyitva 0,03. Azonban a ki-
sebbik komponens ebben az esetben minddssze egy tanuld. Mindez azt jelenti, hogy a
tanulokozosség az interakcids haldra vonatkozodan teljesen 6sszekapcsolodo haldzati for-
macionak tekinthetd, amit az dsszekapcsoltsag (0,98) és a toredezettség (0,02) mutatdi is
alatamasztanak. A 2. kurzus esetén a laza komponensek szama szintén egy, szoros kom-
ponenselemzés esetén itt is kettd, azonban a komponensarany a tanulok szamahoz viszo-
nyitva itt 0,02. Ez szintén magas 6sszekapcsoltsagot (0,98) és elhanyagolhatd toredezett-
séget (0,02) jelez. A 3. kurzusnal némileg eltéré eredményt kaptunk, a lazabb kritériumok
mellett végzett komponenselemzés itt is egy fékomponenst mutatott ki, azonban a szoros
kritériumok, vagyis az interakcios iranyokat figyelembe vevo elemzési eljaras esetén négy
komponenst mutatott ki az algoritmus. Ugyanakkor ezek koziil harom komponens izolalt
személyt jelent. Ett6] fliggetleniil maga a tanulok6zosség jelentds mértékben Gsszefiiggo-
nek tekinthetd az 6sszekapcsolodast illetéen, mivel a fékomponens méretét tekintve szinte
lefedi a k6zosséget (a tanulok 92,5%-a volt jelen ebben a komponensben). Ezt az Gssze-
kapcsoltsag (0,92) és a toredezettség (0,08) mutatoi is titkrozik.

3. tablazat. A kurzusok interakcios haldinak teljes hdlora vonatkozo statisztikai adatai

Mutaté 1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus
Atlagos fokszam 13,10 13,90 8,85
Kifok centralizacio 0,43 0,47 0,37
Befok centralizacio 0,33 0,30 0,35
Striiség 0,33 0,29 0,23
Komponensek szama (laza kritérium) 1,00 1,00 1,00
Komponensek szama (szoros kritérium) 2,00 2,00 4,00
Szoros komponensek aranya a tanulokhoz viszonyitva 0,03 0,02 0,08
Osszekapcsoltsag 0,98 0,98 0,93
Toredezettség 0,02 0,02 0,07
Atlagos tavolsag 1,72 1,80 1,89
Atlagos tavolsag szorasa 0,56 0,60 0,62
Atmérg 3,00 4,00 4,00
Interakcidk viszonossaga 0,80 0,81 0,84
Tanuloparok kozotti viszonossag 0,66 0,68 0,72
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A tanuldi aktivitasok fokmérdjeként alkalmazott kifok kdzpontisagmutatd tanuloko-
zbsségen beliili eloszlasara vonatkozo mutatoja, a kifok centralizacio értéke eltér a harom
kurzusnal. Arra kovetkeztethetiink, hogy a 2. kurzusban tevékenykedé tanulok koziil ke-
vesebben voltak sokkal aktivabbak (0,47), az 1. kurzusban hasonl6 tendencia figyelhetd
meg, viszont kevésbé kdzpontosulnak a kezdeményezések (0,43), ezzel szemben a 3. kur-
zuson tobb tanuld kozott oszlik el az aktivitas. A kapott interakciok, vagyis a megszoli-
tottsag alapjan kalkulalhato befok kézpontisagértékek tanulokozosségre vonatkozo, koz-
pontosulasi tendenciat tiikroz6 befok centralizaciomutatd kozel hasonld értéket adott
(1. kurzus: 0,33; 2. kurzus: 0,3; 3. kurzus: 0,35). Ezt értelmezhetjiik gy, hogy az egyes
kurzusokon kozel hasonlé médon oszlott el a hozzaszolasok mennyisége a megszolitott
hallgatokra vetitve. Az is lathato, hogy mindharom kurzusnal a megszolitottsag centrali-
zacidés mutatdja alacsonyabb az aktivitds mutatdjanal, amibdl arra kovetkeztethetiink,
hogy kevesebb tanul6 tekinthetd aktivnak az interakciok kezdeményezése szempontjabol,
mint amennyi tanulot megszolitottak a tanulas soran; kevesebb tanulé foglalkozott tobb
tanuloval.

Az atlagos tavolsag mindharom kurzus interakcids halozataban hasonlo értéket vett
fel. Az értékek azt mutatjak, hogy mindegyik kurzus esetében a tanulok kevesebb mint két
lépésre voltak egymastol az interakciok szempontjabol (1. kurzus: M=1,72, SD=0,56;
2. kurzus: M=1,80, SD=0,60; 3. kurzus: M=1,90, SD=0,62). Ez az érték kozelinek tekint-
hetd. A magas foku produktivitas és az intenziv, gyakori interakci6 lehet ennek is a kovet-
kezménye. A masik, sliri és Osszetarto interakciora utaldo mutatd az atmérd, melynek ér-
téke megmutatja, hogy az interakcios halod két legszélsobb tanuldja milyen messze van
egymastol, vagyis koztiik hany interakcios 1épés mutathato ki. Ez mindharom kurzus ese-
tén alacsony, az 1. kurzus esetén harom 1épés, a 2. kurzus és a 3. kurzus esetén négy.

Az interakciok Osszetarto, siirli jellegére, a viszonossagra vonatkozdan megallapithato,
hogy mindharom kurzus esetén kiemelkedden magas volt ennek mértéke. Az 1. kurzusnal
az Osszes interakcid 79,7%-a volt viszonos, vagyis minden tiz interakciobol kozel nyolc.
A 2. kurzus esetén ez az arany 80,8%, a 3. kurzus esetén ennél magasabb, 83,6%. Ha az
interakcidkban részt vevd tanulok parjait nézziik, akkor is magas értékeket kapunk. Az
1. kurzus tanuldi kozott az interakcidk altal érintett tanulok parjainak 66,3%-a keriilt vi-
szonos interakcids helyzetbe, a 2. kurzuson ennek aranya 67,7%, a 3. kurzuson 71,8%.

Mindkét mutaté eredményei alapjan mindegyik kurzus tanuloi fokozott eréfeszitéseket
tettek arra, hogy kolcsonds legyen a kommunikacio/interakcio kozottiik. Ezzel kapesolat-
ban két fontos, lehetséges jelenséget, hatast érdemes atgondolni. A tanuldok személyes is-
meretségi haldzatanak strukturalis jellegzetességei, példaul az dsszetarto jellege és magas
foku 6sszekapesolodasa is oka lehet a tanulok k6zotti interakciok intenzitasanak, gyako-
risaganak és viszonossaganak. Ugyanakkor nem zarhat6 ki az sem, hogy a tanulasi helyzet
tervezettsége és szervezettsége jarult ehhez hozza, illetve ezek egyiittesen is okozhattak a
fenti eredményeket. Mindemellett feltételezhetd, hogy a viszonossag dnmagaban tovabbi
interakciokra Osztonzi a tanuldkat. Ezeket a feltételezéseket tovabbi elemzések tarhatjak
fel.
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A halozati pozicidk az interakcios halézatokban

Ahogy az interakcios halozatelemzés eljarasainak ismertetésénél targyaltuk, a tanulok
haldzati pozicidinak elemzésével sok informacié megtudhaté a diakok tanulok6zosségen
beliili elhelyezkedésérdl, a kiilonboz6 szempontok szerinti (egymashoz viszonyitott) koz-
ponti helyzetérél. A kovetkezokben attekintjitk a tanulok6zosségek didkjainak halozati
pozicioit az aktivitas, a megszolitottsag €s a koztes, kdzvetitdi pozicio szempontjabol. Eh-
hez a kifok, a befok és a kozottiség kozpontisagmutatokat alkalmaztuk. A kifok mutaté a
kezdeményez6hoz viszonyitva kifelé iranyuld, azaz kezdeményezett interakciok mennyi-
ségét adja, amit aktivitasnak neveziink a vizsgalatunkban. A befok ezzel szemben a befelé
iranyuld, azaz a kapott interakciok mennyiségét jelenti, amit megszoélitottsagnak neve-
ziink. A kozottiség mutato a kifelé és a befelé iranyulo interakciok alapjan szamitott mu-
tato, ami a feltételezett, potencialis kozvetitéi pozicido meghatarozasahoz adhat tampontot.
Az aktivitas fontos a tevékenység- és interakcioorientalt (diskurzusfokuszu) tanulasi fo-
lyamatokban. Azonban ennek optimalis mértékét nem konny(i meghatarozni, hiszen a tul
kevés és a tul sok aktivitas egyarant okozhat problémakat. Mindazonaltal fontos figye-
lembe venni, hogy az egyes tanulok hol helyezkednek el a sajat tanulokozosségiikben.
A megszoélitottsag ugyancsak fontos az ilyen tanulasi helyzetekben, jelezheti, hogy az
adott személy valamilyen tudassal rendelkezik, jelezhet tarsas kapcsolatot (pl. baratsag,
tanulotarsi kapcsolat) és lehet jelentés nélkiili, kotelezo(nek vélt) tevékenység eredménye
is. A kozottiség, tobbek kozott, azért lehet fontos, mert sok esetben ezek a tanuldk olyan
tanulok és/vagy tanulocsoportok kozott helyezkednek el, akik maskiilonben nem lennének
kapcsolatban egymassal, ezaltal kozottiik nem aramolna informacio, tudas, segitségadas
€s mas erdéforrasok.

A héarom vizsgalt kdzpontisagmutatd minden tanuléra vonatkozdéan megmutatja a ta-
lel$ algoritmusok segitségével, ahogyan az 1. és a 2. abra szemlélteti. Az itt bemutatott
eljaras a csomopontokat és az 6sszek6td vonalakat egymashoz viszonyitva abrazolja, le-
hetévé téve a csomopontok méretének megjelenitését is.

A befok és a kifok értékei abszolut értékben mutatjak az egyes tanuldk altal kezdemé-
nyezett és kapott hozzéaszolasok szamat; ennek alapjan sorba rendezheték a tanulok akti-
vitas és megszolitottsag szerint. A pozicidelemzés soran arra kerestiik a valaszt, hogy mi-
lyen sorrendiség és tanulokozosségen beliili elhelyezkedés mutathato ki a tanulok kozott,
valamint arra, hogy az egyes szempontok (aktivitas, megszolitottsag és kozottiség) koré-
ben kimutathatok-e jellemz6 tendenciak. Az eredményeket a 4. tablazat tartalmazza.

Az elemzés feltarta, hogy mindharom kurzus tanulok6zosségén beliil az aktivitds, a
megszoélitottsag és a kdzvetitdi pozicid szerint az elsd tiz pozicidiban szinte ugyanazok a
tanulok taldlhatok. Ebbdl arra lehet kdvetkeztetni, hogy azok a tanuldk, akik aktivak (t6b-
bet szolalnak meg, szélnak hozza masok szovegeihez, hozzaszolasaihoz), tobb hozzaszo-
last is kaphatnak, egyben ugy tlinik, hogy a kozvetit6i pozicidkban is inkébb 6k talalhatok.
Azonban a tanulok sorrendje a legtobb esetben nem teljesen azonos, jelentds eltérések
vannak kozottiik. Példaul annak ellenére, hogy az 1. kurzus tanuléi kozott az elsé harom
helyen talalhato (legaktivabb) tanulé mindharom viszonylatban ugyanabban a pozicioban
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talalhato, a 2. kurzus és a 3. kurzus tanuldi kozott eltért az egyes valtozok sorrendje. Az
egyik vizsgalt valtozo sorrendje tehat nem feltétleniil hatdrozza meg a t6bbi sorrendjét.

4. tablazat. A tanuldi aktivitas és a megszolitottsag sorrendje a kozvetitéi poziciohoz vi-
szonyitva, tanulonként

1. kurzus 2. kurzus 3. kurzus

Tanulé Tanulé Tanulé

A M K A M K A M K
K1T15 1 1 1 K2T38 2 1 1 K3T2 2 1 1
K1T2 2 2 2 K2T43 7 5 2 K3T13 5 4 2
K1T27 3 3 3 K2T26 4 3 3 K3T21 3 2 3
K1T39 10 8 4 K2T20 5 7 4 K3T15 1 3 4
K1T5 6 4 5 K2T28 1 4 5 K3T8 6 5 5
K1T8 8 9 6 K2T16 8 8 6 K3T3 8 8 6
K1T9 4 11 7 K2T15 6 2 7 K3T32 26 24 7
K1T20 11 17 8 K2T39 16 29 8 K3T18 4 10 8
K1T6 14 10 9 K2T36 11 13 9 K3T40 9 6 9
K1T12 24 22 10 K2T6 9 6 10 K3T5 10 9 10

Megjegyzés: A=Aktivitas, M=Megszolitottsag, K=Kozvetitdi pozicio

A kozpontisagmutatok egyben azt is jelzik, hogy mely tanulok vesznek részt nagyobb
intenzitassal az interakciokban. Az egyes tanulok altal kezdeményezett interakciok 6sszes
interakcidhoz viszonyitott aranyabol kovetkeztethetiink arra, hogy milyen mértékben fedi
le néhany tanuld a teljes tanulok6zosség interakcios haldjat. Ha példaul megnézziik, hogy
az Osszes kezdeményezett interakcid kezdeményezésének harmada hany tanuld kozott
oszlik el, mindharom kurzuson 6t tanulot (1. kurzus: 12%; 2. kurzus: 10%; 3. kurzus:
12,5%) kapunk. Az egyes kurzusok aktiv tanuldinak szama az 1. kurzuson 41, a 2. kurzu-
son 49, a 3. kurzuson 40 volt. Az is kideriil, hogy az interakciok felét kilenc tanulo (ezek
aranyai 1. kurzus: 21,9%; 2. kurzus: 18,4%; 3. kurzus: 22,5%) kezdeményezte mindharom
kurzuson; a kezdeményezés 75%-a 17 tanuldhoz kothetd az 1. kurzus és a 3. kurzus
(1. kurzus: 38,8%; 3. kurzus: 46,3%), valamint 19 tanuléhoz a 2. kurzus (41,5%) esetén.
A kezdeményezett interakciok 90%-at 25 tanul6 (60,9%) kezdeményezte az 1. kurzuson,
29 (59,2%) a 2. kurzuson és 24 (60%) a 3. kurzuson. Osszességében az adatok arra enged-
nek kovetkeztetni, hogy a tanulok mintegy 40%-a mindegyik tanulokozosségben alig kez-
deményezett interakciot.

Ha megnézziik a hozzasz6lasok alapjan mérhetd megszolitottsag (befok kozpontisag)
értékeit, azt latjuk, hogy vannak az aktivitdshoz hasonld tendencidk és attdl eltérdk egy-
arant. Az kideriilt, hogy az interakciok mintegy harmadat kevesen kaptak, az 1. kurzuson
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6 tanuld (14,6%), a 2. kurzuson 7 tanuld (14,3%), a 3. kurzuson 6 tanuld (15%). Ebbol
arra kovetkeztethetiink — Gsszevetve az aktivitas hasonlo értékeivel —, hogy kevesebb ta-
nuld szolitott meg tobb tanulodt, azaz kevesebb tanuld foglalkozott tobb tanuldval. Az in-
terakciok mintegy felét 11 tanuld (26,8%) kapta az 1. kurzuson, 13 (26,5%) a 2. kurzuson
¢s 10 (25%) a 3. kurzuson. Hasonl6 tendencia mutatkozik meg itt is mindharom kurzusnal,
ugy tlnik, hogy kozel hasonlé aranyokat kapunk az egyes kurzusoknal. Az is megfigyel-
hetd, hogy itt is tobb tanuld kdzott oszlik el a kapott interakcio, mint az aktivitasnal. Az
interakciok 75%-ara elvégezve 21 tanulot (51,2%), 23 tanuldt (46,9%) és 19 tanuldt
(47,5%) kapunk az egyes kurzusoknal. Itt mar nem egységesek az aranyok. Végiil az in-
terakciok 90%-ara vonatkozoan 29 tanuldt (70,7%), 32 tanuldt (65,3%) és 27 tanulot
(67,5%) eredményez az elemzés. Itt is eltérnek az egyes tanulokozosségekben kimutathatd
aranyok. Osszességében a tanulok 35-40%-4hoz csupan a hozzaszélasok kevesebb mint
10%-a érkezett.

A mélyebb kovetkeztetésekhez és megallapitasokhoz itt is pontosabb interakcids ada-
tokra lenne sziikség mind a tartalomra, mind az egységnyi interakcion beliil atadott infor-
maciok mennyiségére vonatkozoan. A jelen vizsgalatban csak az interakciok gyakorisagat
tudtuk figyelembe venni, azt nem, hogy az egyes interakciokon beliil milyen mennyiségii
informacio aramlik a tanulok kozott.

Korrelacioelemzéssel megvizsgaltuk az aktivitas és a megszolitottsag kozotti Gssze-
figgéseket is. Ennek eredményeként mindharom kurzus interakcids halézataban szignifi-
kans (p<0,05) az sszefiiggés a két valtozo kozott (1. kurzus: 0,94; 2. kurzus: 0,89; 3.
kurzus: 0,89). Ez megerésiti a korabbi megallapitasainkat, miszerint az aktivitas és a meg-
szolitottsag vélhetleg dsszefiigg. Ugy tiinik, hogy akik tobbet kezdeményeznek — feltéte-
lezhet6en 6nmagaban a kezdeményezésnek koszonhetéen —, azok tobb visszajelzésre is
szamithatnak.

Az elemzés feltarta, hogy a harom kurzus tanulokdzosségében jelentdsen eltér az
egyes poziciok — aktivitas, megszolitottsag és kozvetitdi pozicio — sorrendje, azonban ki-
mutathatok hasonld tendencidk is. Ami eltér, hogy az 1. kurzus esetében az els6 harom
tanulé mindharom vizsgalt pozicidban ugyanabban a sorrendben kdveti egymast, azonban
a 2. kurzus és a 3. kurzus tanuldi korében a sorrendek eltérnek egymastol. Egyetlen k6zos
vonas tudunk felfedezni a harom tanulokozosség kozott: a tanulokozosségekben a kozve-
tit6i pozicid alapjan legkiemelkedébb tanulo talalhatod a megszolitottsag mértékét tekintve
is az els6 helyen. Ennek egy lehetséges magyarazata az, hogy mikdzben az aktivitas meg-
sz6litottsaghoz vezethet, vagyis érdemes a tanuldknak kezdeményezniiik — az oktatonak
pedig erre 0sztondznie a diakjait —, az aktivitas szempontjabdl legjobb pozicidba keriild
tanulok egyben kozvetitdi szempontbol is kiemelkedéen jo helyzetbe keriilhetnek. Ok le-
hetnek a tanulokozosség kozponti véleményformaldi, akiknek a megnyilvanulasai szinte
mindenhova eljuthatnak. Ennek a feltételezésnek az igazolasahoz tovabbi vizsgalatokra
van sziikség.

Az is megfigyelhetd, hogy az aktivitas €s a megszolitottsig magas értékei nem garan-
taljak a magas kozvetitdi pozicidt. Az ugyanis, hogy a tanulok milyen mértékben tekint-
hetdk jobb kdzvetitdi pozicidban 1évének, dnmagidban még nem jelenti azt, hogy ez az
aktivitasuk vagy a megszolitottsaguk mértékének kozvetlen kovetkezménye.
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Az interakcios halé alhalozatai, komponensei és csoportosuldsai

Megvizsgaltuk, hogy a tanulok6zosségben milyen csoportosuldsok, alhalozatok, szo-
rosabb alakzatok mutathatok ki az interakcios halézatban. Ehhez komponenselemzést, va-
lamint centrum- és perifériaclemzést végeztiink. A komponenselemzés feltarta, hogy a
kurzusok tanulokozosségeinek interakcids haloja hany komponensbdl, vagyis teljes 6sz-
szekapcsoltsagot mutato alhalozatbol all. Amikor nem vessziik figyelembe az interakciok
iranyat (laza interakcios kritérium komponensei), mindharom interakcios halo teljes halo-
zatnak tekinthet6, viszont amikor figyelembe vessziik (szoros interakcids kritérium kom-
ponensei), akkor az 1. és a 2. kurzus esetén két komponenst, a 3. kurzus esetén négy kom-
ponenst kapunk. Tehat mindharom tanulokozosségben egy-egy fékomponensrél és to-
vabbi egyszemélyes komponensekrdl van szo, ami azt jelenti, hogy maga a tanulokdzos-
ség mindharom esetben szinte teljes halozatnak tekinthetd. Ez feltételezhetden tobb ténye-
z0re is hatassal lehet, példaul az informacidaramlasra, az egymasra hatasra ¢és a tanulasra.

Annak érdekében, hogy pontosabb képet kapjunk a tanulok6zosség belsé mikodésé-
rél, tovabbi elemzéseket végeztiink. Azt vizsgaltuk, hogy a tanuldkézosségek interakcios
haldiban kimutathatok-e kdzponti, egymassal intenzivebb, gyakoribb interakcioban 1évé
tanuldi csoportosulasok, centrumok. A centrum- és perifériaclemzéssel a haldzatok két
csoportra oszthatok, centrumra és perifériara (Borgatti & Everett, 2000). A centrum a koz-
ponti pozicidoban 1évé személyek csoportjat tartalmazza, amelyre a teljes halohoz képest
nagyobb mértékii és viszonosabb interakcios mintazat jellemz6, ezzel szemben a perifé-
rian talalhatd személyek jellemzden a centrumhoz kapcsolddnak, am egymashoz nem
(Mullins, Hargens, Hecht, & Kick, 1977). Tanulasi szempontbol mindezek miatt val6szi-
nisithetden jelentdsége van annak, ha a tanulok6zosségben kimutathato ilyen jellegli cent-
rum-periféria mintazat.

Az elemzéshez kategorikus centrum-periféria elemzést alkalmaztunk. Ennek Iényege,
hogy az interakcios haldé matrixat (gy alakitjuk at, hogy az négy részre ossza a kapcsolatok
matrixat. Ebben a médositott matrixban a bal felsd részre keriilnek a centrum interakcios
kapcsolati adatai, a jobb alsoba a perifériaé, a jobb felsé tartalmazza a centrumtdl a
periféria felé iranyul6 interakciokat és a bal also a periféria feldl a centrum felé iranyulo-
kat. Az elemzést az Ucinet (Borgatti, Everett, & Freeman, 2002) szoftverrel végeztiik a
Hamming algoritmus segitségével. Az elemzés eredményeit az 5. tablazat tartalmazza.

A kategorikus centrum-periféria elemzésnél josagmutatok (1. kurzus: 0,87; 2. kurzus:
0,88; 3. kurzus: 0,87) segitségével tudjuk megallapitani, hogy a feltart struktira milyen
korrelaciét mutat az idedlis centrum-periféria struktaraval, vagyis azzal a matrixstrukta-
raval, amiben az elemzésként kapott centrum és a periféria méretével megegyez6 méretii,
teljes kapcsolodast mutatd centrum- és perifériamatrix, valamint a centrum és a periféria,
illetve a periféria és a centrum koz6tti viszonyokat mutatdé matrixok talalhatok. Az elem-
z¢si eljarés alapjan feltarult centrum- és perifériastrukturat a 3. és a 4. dbra szemlélteti.
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5. tablazat. A centrum-periféria elemzés eredményei

7 1. 2. 8,
Mutatdk kurzus kurzus kurzus
Centrum tanuléinak szama 15 14 9
Periféria tanuldinak szama 26 35 31
Osszes tanuld szama 41 49 40
Centrum mérete az 6sszlétszamhoz viszonyitva (%) 37 29 23
Periféria mérete az 6sszlétszamhoz viszonyitva (%) 63 71 78
Kezdeményezett interakciok aranya az dsszes kezdeményezett interakciohoz viszonyitva
A centrum tanuldi altal (%) 69 64 17
A periféria tanul6i altal (%) 31 36 83
Kapott interakciok aranya az dsszes interakciohoz viszonyitva
A centrum tanuldinak cimzett (%) 61 53 18
A periféria tanuldinak cimzett (%) 39 47 82
Interakcids aranyok az Gsszes interakciohoz viszonyitva
A centrum tanuldi egymas kozott (%) 41 33 23
Centrum-periféria iranyban (%) 29 31 28
Periféria-centrum irAnyban (%) 21 20 24
Periféria egymas kozott (%) 10 16 25
Interakcioba keriilt tanuloparok aranya az Gsszes interakciohoz viszonyitva
A centrum egymas kozott (%) 33 23 14
Centrum-periféria iranyban (%) 33 32 30
Periféria-centrum iranyban (%) 22 23 26
Periféria egymas kozott (%) 13 22 30
Illeszkedésmutatd 0,87 0,88 0,87

K731

K1F13

3. dbra

A 1. kurzus interakcios haloi és a centrum tanuloi
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4. abra
A 2. és a 3. kurzus interakcios haldi és a centrum tanuldi

Az elemzések alapjan mindhdrom kurzus tanulokdzosségében talalhatd jol kimutat-
hatd centrum-periféria struktara, azonban ezek mérete, aranyai és mértéke eltér mindha-
rom kurzusnal. A 1. kurzusnal példaul a 41 f6b6l 15 £6t kaptunk eredményiil, ez 37%-0S
centrumlefedettség. A centrum tanuldinak interakcioit elemezve az is kideriilt, hogy az
Osszes interakcido (N=537) 69%-at 6k kezdeményezték (atlagosan 1,65 belsd, vagyis a
centrum tanuldi kozott zajlo interakcids gyakorisaggal), valamint az Gsszes interakcid
61%-a hozzajuk érkezett. A periféria tanuloi kozotti interakcios hald siirliségére ezzel
szemben jellemz6, hogy jelentdsen ritkabb; az 1. kurzus esetén atlagosan 0,13 interakcid
realizalodott a periféria tanuldi kdzott, ami nagyon kevésnek tekinthetd. Az is kidertilt,
hogy a centrum tanuldi kozotti interakciok az Gsszes interakcid csupan 32%-at teszik ki.
A 2. kurzus esetében is hasonloak a tendenciak, am az eredmények mas aranyokat mutat-
nak. A 3. kurzus esetében szintén hasonl6 tendencidkat lathatunk, azonban az aranyok
jelentbsen eltérnek az 1. és a 2. kurzustdl. Ennél a tanulokozosségnél a centrum kisebb
méretil (aranyaiban is, 23%) a teljes tanulok6zosséghez viszonyitva. Az altaluk kezdemé-
nyezett, a kapott interakciok és a koztiik zajlo belsé kommunikacié mennyisége €s aranya
is jelentOsen alacsonyabb a masik két kurzushoz képest. Az elemzés a centrum és a peri-
féria kozotti viszonyra vonatkozdan is szolgélt tobbletinformaciéval. Mindharom tanul6-
kozosségre jellemzo, hogy az interakcidk irdnya inkabb jellemzé a centrum feldl a perifé-
ria felé (pl. 1. kurzus esetén az atlagos interakcios gyakorisag 0,63), mint forditva (1. kur-
zus esetén az atlagos interakcios gyakorisag 0,46). Feltételezhetd, hogy a centrum tanulo6i
nemcsak egymassal voltak intenzivebb interakcids kapcsolatban, hanem a periféria tanu-
l6ival is tobbet foglalkoztak.

A centrum tanuldi az 1. és a 2. kurzus esetében jelentésen tobbszor kezdeményeztek
interakciot (69 és 64%), mint a periféria tanuldi. A 3. kurzusban ettdl eltéré modon alakult
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a kommunikacid, itt a centrum tanuldi az 6sszes interakcié csupan 17%-at kezdeményez-
ték. Az 1. kurzusban a centrum altal kezdeményezett interakciok 41%-a esett a centrum
tanulodira, ez négyszer tobb, mint a periféria tagjai kdzotti interakciok mennyisége (10%).
A kommunikacié nem volt kiegyenstilyozott, ez abban is megnyilvanult, hogy a centrum
tanuldi nagyobb aranyban szolitottak meg a periféria tanuloit (29%), mint a periféria ta-
nuldi a centrum tagjait (21%). A 2. kurzus esetén hasonld tendenciakat latunk. Ugyanak-
kor a 3. kurzus esetén a centrumnal nem mutathato ki ilyen aktiv szerep, a kommunikacio
is kiegyenstlyozottabb volt, mint a masik két kurzusnal. Azonban a centrum tanul6éi még
igy is nagyobb mértékben szolitottak meg a periféria tanuldit (28%), mint forditva (24%).

Pedagdgiai szempontbol fontos ismerni a tanulokdzosségek centrum-periféria szerke-
zetét, mivel ez lehetévé teszi az oktatd, az oktatasszervezo €s a kutatd szamara egyarant a
tanulasi kdrnyezet, a motivacios és az értékelési rendszer, az interakciok és a teljes tanulasi
folyamat jobb tervezését. Példaul lehetové teszi azt is, hogy az aktivabb, tobbet kommu-
nikalo, esetlegesen jobban tanuld és teljesitd tanulok inkabb az dket érdekld és a képessé-
geiknek megfeleld feladatokat kapjanak. Egyben azt is, hogy ne csak magukkal és a cent-
rum tobbi tanulodival legyenek interakcios kapcsolatban, hanem a periférian 1évo, ritkab-
ban megnyilvanulo, kevesebb tudassal, esetleg gyengébb képességekkel rendelkezd, eset-
leg visszahz6dobb tanuldkkal is. Raadasul a peremhelyzetben 1évé tanulok is 6sztonoz-
het6k arra, hogy egymassal is interakcioba 1épjenek, valamint arra is, hogy noveljék az
interakcioik szamat a centrum tanuloival.

Osszegzés és kovetkeztetések

Tanulmanyunkban feltaro jellegli vizsgalodasban részt vett tanulokdzosségek interakcios
haloit elemeztiik, melynek segitségével betekintést nyertiink a modern halézatos online
tanulasi kornyezeteket aktivan hasznalo, vizsgalddo tevékenységeket végzd tanulokdzos-
ségek mitkodésébe és véleményezd/interakcids mechanizmusaiba. Feltartuk, a tanuldk ho-
gyan szdvetkeznek egymassal az egyéni €s csoportfeladataik elvégzése érdekében, vala-
mint azt ismertiik meg, hogy mindekdézben milyen pozicioba keriilnek egymashoz viszo-
nyitva az adott tanulokozdsségen beliil. A vizsgaldodasban részt vett tanulokdzosségek in-
terakcidit az online tanulasi kornyezetben folytatott tudasépito diskurzusok képezték. Az
elemzéseket kapcsolathalo-elemzéssel végeztiik harom szinten: a teljes tanulokdzosségre,
az egyénre, valamint a csoportosulasokra (alhalozatokra) vonatkozdan.

A tanulok mindegyik kurzuson folyamatosan, rendszeresen és egymast motivalva vet-
tek részt az online tanulasi kdrnyezet interakcidiban; ez hozzajarulhatott ahhoz, hogy az
Osszetartas er6sodhetett (Fiske, 2006). Ezt a megallapitast alatamasztja, hogy a tanuloko-
zodsségek interakcios haloja mindegyik kurzus esetén siiriin és jelentés mértékben dssze-
kapcsoltnak (alig téredezettnek) mutatkozott. Ugyancsak a tanulokozdsségek magas szin-
tli halozati Gsszetartasat igazolja, hogy mind a tanulok kozotti interakcios tavolsag, mind
a teljes interakcios halo atmérdje alacsony értéket mutatott. A kohézid tobb szempontbol
lehet fontos: hozzajarulhat a csoporttagsag érzetének megjelenéséhez, kozos megértéshez
vezethet, valamint az érzelmi szalak er6sodéséhez a résztvevok kozott (Fiske, 2006); jelen
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vizsgalatban azonban a csoporttagsag, a valahova tartozas vizsgalata nem volt része az
elemzéseknek.

A magas szintii halozati 6sszetartasra kovetkeztethetiink a viszonossagmutatok magas
értékeibdl is; a tanulok fokozott erdfeszitéseket tettek a kélesonds kommunikacio és a fel-
adatvégzés érdekében. A kolcsondsség a tarsas csere egyik fontos eleme, biztosithatja,
hogy az interakciok jotettet jotettel viszonozva méltanyos végeredményt hozzanak (Fiske,
2006). A viszonossag a kotddés, azaz a tartossa valt vonzalom kialakulasa, annak tartos-
saga, optimalis milkodése szempontjabol is kiemelkedd jelentdségii feltételnek szamit,
szemben az egyoldalusaggal, ami altalaban konfliktusok forrasa (Nagy, 2002). Ez a tanu-
las hatékonysaga szempontjabodl azért 1ényeges, mivel a kélcsondsség hianya alacsony tel-
jesitményhez (lassulashoz, elakadashoz, esetleges eredménytelenséghez) vezethet. Ezen
feliil a nagyobb aranyu viszonossag kiegyenstlyozottabb miikddést biztosithat a tanulo-
kozosségben (Moreno, 1934).

A halézati pozicidk elemzésével feltartuk, hogy a tanuldk koziil kik allnak kdzponti
helyzetben az aktivitas, a megszolitottsag és a kdzvetitdi pozicid szempontjabdl. A hierar-
chidban elfoglalt elékeld pozicid statust jelent, ami gyakran jar egyiitt a hatalommal,
vagyis a befolyasolas (Fiske, 2006), illetve az er6forrasok kontrollalasanak képességével
(Fiske, 1993). Az elemzések ravilagitottak arra, hogy — a kurzusok tanulok6zosségein be-
lil — a kozponti pozicidkban szinte ugyanazok a tanulok voltak jelen az aktivitas, a meg-
szo6litottsag és a kozvetitdi pozicid szerint. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy azok a ta-
nulok, akik aktivak voltak (tobbet szoltak hozza masok szovegeihez, hozzaszolasaihoz),
tobb hozzaszolast is kaphattak; illetve a kdzvetitdi poziciokba is inkabb 6k keriiltek. Az
eredményekbdl kdzvetleniil azonban még nem tudunk kévetkeztetéseket levonni az inter-
akcios halok halozati poziciobol a tanuldok kozotti statusz €s hatalmi elrendezddésre vo-
natkozoan, ehhez tovabbi haldzati rétegek (pl. referenciahatalom, szakértéi hatalom, legi-
tim hatalom, segitségnytjtas; Fiske, 2006) haldzatainak pozicidelemzésére van sziikség.

A tanuldok sorrendjében jelentds eltérések mutatkoztak, ugyanis a legtobb esetben a
sorrend nem teljesen volt azonos az egyes tanulokozosségekben. Az elemzésekbdl kide-
riilt, hogy a tanulok6zosségekben az aktivabb tanulok — a teljes tanulokozosséghez viszo-
nyitott aranyaikhoz képest — jelentésen nagyobb aranyban kezdeményeztek interakciokat:
az interakciok felét a tanulok mintegy 6tode, haromnegyedét kozel fele. Mindez azt is
mutatja, hogy a tanulok egy része sok interakcidban vett részt és nagy aranyban, illetve
azt is, hogy nem sikeriilt elérni mindenki bevonodasat. A tanuldk egy része ugyanis nem
vagy alig vett részt az interakciokban. Ugy is értelmezheté mindez, hogy a tanuldk kicsivel
tobb mint harmada mindegyik tanulokozdsségben alig kezdeményezett interakciot, vala-
mint kozel harmada alig kapott hozzaszolast. Mindezeket igazolta a kezdeményezett és a
kapott interakciok alapjan szamitott aktivitas és megszolitottsag mutatoi kozotti szignifi-
kans és erés 0sszefliggés is. Jelen eredményeket figyelembe véve felmeriil a kérdés, hogy
az egyes halozati pozicidk jelentenek-e eldnydket vagy hatranyokat. Mindezen eredmé-
nyek mogott a meghuzodo feltételezett okok valdszinisithetden a tanulds tartalmi ténye-
z0ibdl, a tanuldsi motivaciobdl és a tanuloi attitlidbdl is eredhetnek — az egylittmitkodési
hajlandosagnak a k6zos tanulas észlelésére és a kdzosséghez tartozas észlelésére tett hata-
sdnak vizsgalatara példa Molnar és Pintér (2016) munkaja. Az interakciok kezdeménye-
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z¢sét és az erre adott viszontvalaszokat/hozzaszolasokat ugyanis befolyasolhatja a feldol-
gozando6 téma iranti érdeklédés, melybdl a hallgatok kell szamu bevonasa, majd az ezeket
kovetd érdeklddés fenntartasa €s a tanuldi 0sztonzések is befolyasolhatnak. Mindezek mi-
att érdemes megfontolni a tanulok tudasanak, motivacioinak, attitlidjének, meggy6z6dé-
seinek halozati szemléletii, néz6pontl vizsgalatat.

Tovabbi fontos kovetkeztetéseket tudunk levonni, amennyiben megvizsgaljuk a tanu-
16k kozotti interakciok gyakorisaganak eloszlasat. Ennek vizsgalatara nem tértiink ki. Fel-
tételezhetéen kimutathato az elényben részesitett kapcsolédas mechanizmusa (Albert &
Barabasi, 2000), amit tobbek kozott email tizenetvaltasok (Ebel, Mielsch, & Bornholdt,
2002), azonnali tizenetkiildés halézataiban (Smith, 2002) tanul6i férumbeszélgetések ha-
l6zataiban (Zhang, Ackerman, & Adamic, 2007) korabban igazoltak. A halozatok (kozos-
ségek) novekedésével és gazdagodasaval gyakran egyiittjar, hogy az 01j tagok megjelené-
sekor azok nagy valdszinlséggel részesitik elényben a mar jo kapcsolatokkal rendelkezd
tagokat (Barabasi & Albert, 1999), ez esetiinkben, vagyis az interakcios haldzatok eseté-
ben azt jelenti, hogy a beszélgetésekbe bekapcsolodo tanulok kiilonb6z6 szempontok (pl.
kozeli baratsag, érdekl6dés) alapjan részesithetik eldnyben azokat a beszélgetéseket, ame-
lyekhez hozzaszolnak. A hozzéaszolas mogotti motivumok kozott feltételezhetden talalunk
olyat, ami az ismertségbdl, elismertségbdl, tekintélybdl fakad (a megszolitott személy
eleve tobb ismeretségi, elismertségi kapcsolattal rendelkezik), és olyat is, aminek oka az,
hogy a beszélgetésben mar tobben részt vesznek.

Az interakcids hald elemzésének részét képezte a halozati szegmentacio és a csopor-
tosulasok feltarasa is. Ennek érdekében végeztiik el a komponensek és a centrum-periféria
struktira elemzéseit. Az adatok alapjan mindegyik interakcios haloban talalhatd egy na-
gyobb 6sszefliggd komponens (6riaskomponens, 1. pl. Palla & Kertész, 2008), ami majd-
nem teljesen lefedi a teljes tanulokozosséget. Korabbi vizsgalatok kimutattak, hogy gya-
kori jelenség az ilyen jellegli 6riaskomponens kialakulasa (Newman, 2010). Ezen feliil
mindegyik tanulokdzosségben van néhany, részben izolaltnak tekinthetd tanuld is, akik az
aktivitasuknak kdszonhetéen nem képezik részét ennek az 6sszefliggd nagy komponens-
nek. Mindez feltételezhetéen kihat a tanulokdzosségen beliili informacidéaramlasra, az
egymasra hatasra, a kozos tevékenységekre és a tanulasra egyarant. Végiil centrum-peri-
féria elemzés segitségével elemeztilk a tanulokozosségek interakcios haloit azt feltéte-
lezve, hogy mindegyikben talalhato olyan kdzponti tanuldi csoportosulas, amelynek tagjai
szorosabb interakciods kapcsolatban allnak egymassal (centrum), és amelyhez mas tanulok
ugyan kapcsolddnak, azonban nincsenek vagy kevésbé vannak kapcsolatban egymassal
(periféria). Mindharom tanul6k6zdsségben markans centrumformacié tarult fel, azonban
ezek mérete és a tanulokozosséghez viszonyitott aranya eltéré. Mindegyik tanulok6zos-
ségre jellemz6 volt, hogy a centrum tanuldinak aranya alacsony volt, az altaluk kezdemé-
nyezett €s a kapott interakciok aranya viszont magas. Mind a harom tanulékozosségre jel-
lemz6 volt az is, hogy a centrum tanuloi tobb interakciot kezdeményeztek a periféria ta-
nuléi felé, mint forditott iranyban. Ezt értelmezhetjiik ugy is, hogy a centrum tanul6i nem-
csak egymassal voltak intenzivebb interakcids kapcsolatban, hanem a periféria tanuldival
is tobbet foglalkoztak. Ugyanakkor a periféria tanuldira ez nem volt jellemzd.
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A kapcsolathald elemzés kiilonb6z6 koncepciok, eljarasok és mutatok segitségével ad-
hat betekintést oktatoként és kutatoként szamunkra a tanulokozosségek szerkezeti felépi-
tésébe, belso életébe és mitkdodési mechanizmusaiba. Az eredmények a neveléstudomanyi
kutatas és a tanitasi-tanulasi praxis szempontjabol fontosak: a tanulokdzosség szerkezeté-
nek és mechanizmusainak ismeretében optimalizalhatjuk a tanulasi kornyezetet, tervez-
hetjiik és modosithatjuk a motivacids bazist, az értékelési rendszert és a teljes tanulasi
folyamatot. Valtoztathatunk a tanuldsi-tanitasi stratégiankon, a feladatokon; akar erdsit-
hetjiik az érzelmileg kiegyenstlyozottabb, attraktiv, segit tarsas kapcsolatok kialakulasat.
Mindezek mellett a pozitiv tanulasi kimenetek érdekében a tanulasi folyamatban beavat-
kozhatunk a beszélgetésekbe, alakithatjuk azokat az eredményes tanulas érdekében. A fel-
adatok személyre szabott tervezése is megvaldsithatd, ugyanis megfeleld, esetlegesen er6-
sen motivald és az egyéni igényeket kielégitd feladatok segitségével az aktivabb, tobbet
kommunikald, esetlegesen gyorsabban tanul6 és hatékonyabban teljesité diakok is jobban
mozgosithatok.

A tanitas-tanulds szempontjabdl az egymas iranti figyelem és odafigyelés mint cél el-
érése és mint feladat betartasa is fontos lehet. Amennyiben a pozicidelemzés segitségével
feltarul, hogy kik a gyorsabban tanuld és nagyobb érdeklédést mutato diakok, 6sztondzni
lehet 6ket, hogy ne csak dnmagukkal és a centrum t&bbi tanuldival legyenek interakcios
kapcsolatban, hanem a periférian 1évo, ritkdbban megnyilvanulo, kevesebb hattértudas,
a témahoz kevésbé értd, lassabban halad6 vagy visszahtiz6dobb tanulokkal is. Ugyanakkor
a peremhelyzetben 1év6 tanuldk is 6sztondzhetOk arra, hogy egymassal is interakcioba
keriiljenek, valamint arra is, hogy fokozzak az interakciokat a centrum tanuldival.

Az elemzések eredményeibdl arra is kdvetkeztethetiink, hogy az interakcidkban egy-
arant megmutatkozhatnak a kiemelked6 képességi, tehetséges tanulok és a segitségre, ta-
mogatasra, felzarkoztatasra szoruld didkok egyarant. A kommunikaciés hald ismerete je-
lentds tudast biztosit az oktatoi és a kutatdoi munkéaban, ennek lathatova tételében pedig
fontos szerepe lehet az online tanulasi kornyezeteknek és a kapcsolathalo-elemzésnek.

Az interakciok 6sztonzése azonban dnmagaban nem elegendd, mivel az egyiittmiiko-
dési helyzetekben a kommunikacié megjelenésének feltételei kozott érdemes figyelembe
venni a meggy6z0dés, és az attitlid kiilonboz6 aspektusait is. Példaul nagyobb elkotelezo-
dés és figyelem varhato el azoktodl a tanuloktol, akik szerint a tanulas nem veliink sziiletett
adottsag (1. pl. Schommer, 1993), hanem folyamatos egyiittmiik6do, tarsakkal és a tanulast
segitd eszkozokkel interakcidokban gazdag rekurziv alkotoi folyamat. Vagy példaul az
egylittmikodési hajlandosag jelentds mértékben meghatarozhatja az interakciok kezdemé-
nyezésének gyakorisagat és intenzitasat, illetve a tanulds és a kozdsséghez tartozas észle-
1ését (1. pl. Molnar & Pintér, 2016).

Erdemes tovabbi kutatasokat folytatni az interakciok kezdeményezése, mindsége és
kiilonb6z6 paraméterei, valamint mas, a tanulasi folyamatokat befolyasolé tényezok ko-
zOtti Osszefiiggések és egymadsrahatasok feltardsara iranyuldan. Ehhez kifinomultabb
elemzési eljarasokra és az elemzési eljarasok megfelelé kombinalaséra van sziikség.
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Tudasépitd tanulokozosségek interakcids halodi

ABSTRACT

INTERACTION NETWORKS IN KNOWLEDGE-BUILDING LEARNING COMMUNITIES

Pal Molnar

Network analysis of interactions may provide insights for teachers and researchers. Using
network data, teachers and researchers can track and analyse the structure and mechanisms of
a classroom or a course community. Teachers can use it to improve tasks, processes, groups,
motivation, assessment or other aspects of learning. This paper reports on a network analysis
of inquiry-based interactions that emerged during university courses between undergraduate
students engaged in collaborative inquiry. The students’ task was to summarize, share and
discuss their findings in a course blog during the semester. Interactions of three university
courses were analysed on three levels. First, macrolevel whole network analysis was used to
identify the main structural properties of the course communities and compare them. The whole
network measures were network density, centralization, components, average path length,
diameter and reciprocity. According to the analysis, the interaction networks were dense, well-
connected and highly reciprocated. This suggests that the communities were cohesive and the
information flow was rather smooth. Second, the subnetwork structure of the communities was
investigated. Connectivity and fragmentation, groupings, components and the core/periphery
structure were analysed. This showed the latent structure of potential alliances and
collaboration between students. Finally, a microlevel centrality analysis was performed to
measure the positions of individuals (students) inside their communities. The results
demonstrated the varying centrality of the students based on the interactions initiated and
received. The findings are discussed.
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A PISA-eredmények napvilagra keriilése idordl idore az oktatas eredményességére és hat-
terére iranyitja a szakma ¢és a kdzvélemény figyelmét: vajon mi az oka, hogy az egyik
orszag sikeresebb, mint a masik? Atfogd nemzetkézi kutatasok helyezték fokuszba e kér-
dést az Osszehasonlitd pedagogia szemszogébodl (Barber & Mourshed, 2007; Mourshed,
Chijioke, & Barber, 2010), kutatok sokasaga tarta fel és tette kozismertté a finn jellegze-
tességeket, a finn csodat, majd a 2012-es PISA-mérésben Esztorszag is a legjobbak kozé
kertilt (OECD, 2014). Az eltelt id6 ellenére az észtorszagi oktatassal kapcsolatban egy-
elére nagyon kevés informacié érhetd el magyar nyelven.

Ezt a hianyt kivanta csdkkenteni 2014-ben megkezdett kutatasunk (T6th, 2015), mely
az észt és a magyar oktatas eredményeit allitotta fokuszba, kiilonds tekintettel a tanulok
kozotti killonbségek mértékére és okaira. A kutatas elsé szakaszanak célja az volt, hogy a
magyar oktataskutatok és pedagogusok szamara a legautentikusabb modon — észt és angol
nyelvii, eredeti forrasokra épitve — képet adjon az ,,&szt csodardl”, bemutassa az oktatas
alappilléreit, hat6 tényezo6it a tanuloi teljesitmények kozotti kiilonbséget kdzéppontba he-
lyezve. A masodik szakaszban valaszt kivantunk kapni arra a kérdésre, hogy miként értel-
mezik és milyen hatasoknak tulajdonitjak ezeket az eredményeket az észt oktataskutatok,
a létrejottiikben jelentGs szerepet jatszo pedagdgusok, illetve milyen modszereket alkal-
maznak a tanorakon.

Jelen tanulmany e nagyobb kutatas elsd, leiro, dsszefiiggéseket feltaro szakaszat mu-
tatja be. A magyar €s az észt oktatasi rendszer dsszehasonlitasat 20. szazadi jellemzdik és
torténelmiik kdzotti parhuzamok és az elmult két évtized oktatasi reformtdrekvései tették
indokoltta, am felvetddik a kérdés: érvényesek-e ma is ezek az alapok, lehet-e, célszerii-e
egy blokkba tartozoként kezelni a két orszagot. Tanulmanyunk arra keresi a valaszt, hogy
milyen az észt oktatasi rendszer, azonosithatok-e a kiilonbségek hatterében allé vonasai,
ha igen, akkor ezek koziil melyeket lehetne a hazai oktatas fejlesztése érdekében fokuszba
helyezni.

A tanulmanyban az eredmények bemutatasat két nagyobb fejezetbe rendeztiik: az elsd
a magyar ¢és az észt vonatkozast nemzetkdzi vizsgalatokat, szamszer(i adatokat és az ada-
tokbol a magyar szakemberek altal eddig levont kovetkeztetéseket dolgozza fel roviden,
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kitérve arra is, mennyiben sorolhat6 a két orszag kozos régioba. A masodik, terjedelme-
sebb rész az észtorszagi oktatas jelenlegi helyzetét mutatja be a tanulok teljesitménye ko-
zotti kiilonbségekre helyezve a hangsulyt, illetve megvilagitva azt a torténelmi, tarsadalmi
problémat, ami a tanul6i kiilonbségek hatterében meghtuzodik. A tanulmany végén kité-
riink az észtek jelenlegi megoldasi kisérletére, illetve az észt oktatas tarsadalomban betdl-
tott szerepére is.

A kutatas jellemzoi

Kutatasunk az 6sszehasonlitd pedagogia égisze alatt sziiletett, két orszag oktatasi jelensé-
geinek problémacentrikus 6sszehasonlitasat végeztiik el. Gordon Gydri (2004) alapjan
munkank kulturkozi pedagdgiai témajunak tekinthetd, hiszen figyelembe veszi a kulturalis
kiilonbségeket is az 6sszehasonlitds soran, mig a nemzetkdzi pedagogiai kutatasok 14to6-
korébdl ez a nézopont altaldban hianyzik.

A teljes kutatas kombinalt kutatasi stratégiara épiilt, azonban tanulmanyunkban csak
az els6 szakaszt mutatjuk be, ami kvalitativ szemléletli. A tarsadalomtudomanyban az
1950-es évektdl kezdddden alakult ki az addig egyeduralkodé pozitivista-objektivista tu-
domanyszemlélet mellett ez a paradigma (Sallay, 2015, p. 9), de altalanos elfogadottsaga
a tudomanyos vilagban évtizedekkel kés6bb valdsult meg. Hazank pedagdgiai kutatdsaban
az ezredforduld kornyéke ota alkalmazzak (pl. Szabolcs, 2001). Témank szempontjabol
ez a szemlélet tiint a legalkalmasabbnak ismert negativumai ellenére, tobbek kozott azért,
mert megengedi a kutatd konstruktivista (egyben relativista-szubjektivista) szemléletét
(Lincoln & Guba, 2000), hiszen a valdosagot feltard és megért6 kutatd személyisége és a
valosag nem valaszthatd ketté. Bar minden kutato torekszik az objektivitasra, megbizha-
tosagra, de értékeit és beallitodasat sziikségszerlien tartalmazza a kutatasi folyamat és az
eredmények interpretalasa is (Daly, 2007). Kutatasunkban sor kertilt a kvalitativ kritéri-
umbkatalogus alkalmazasara. Az eredmények szubjektiv értelmezésének csdkkentéséhez
az eredeti kutatast 01j szakért6 bevonasa egészitette ki.

A kutatas folyamata és a mintavétel egymasra épiil szakaszokbdl allt, az adatok gyij-
tését azok telitddésekor fejeztiik be. Elmélet iranyitotta mintavételt alkalmaztunk, amit a
kutatasi kérdés megfogalmazasa és az elemzés soran felmeriild szempontok alakitottak.

Munkank mddszertanilag részben deduktiv (analitikus) jellegii (Szabolcs, 2001, p.
106-112), részben a kvalitativ dokumentumelemzés (Nadasi, 2011). Kutatasi dokumen-
tumnak — Nadasi (2000, p. 317) meghatarozasat figyelembe véve — tekintiink ,,minden
olyan [...] anyagot, amely [...], a pedagdgiai kutatas szamara tanulsagos”. Ebben az ér-
telmezésben barmilyen forras kutathaté (nem kizar6lag a nyomtatott, tudomanyos), mely
segiti a jelen megértését. Igy keriiltek gorcsd ala az észt és az angol nyelvii — Magyaror-
szagon nem ismert — publikdciokon kiviil sajtdanyagok, irott és radidinterjuk, ppt-k és
blogbejegyzések is.

A kvalitativ dokumentumelemzés holisztikus, strukturalatlan és intuitiv modszerii
elemzést tett lehetové (Santha, 2009). Az adatelemzés Grounded Theory modszerrel zaj-
lott (Corbin & Strauss, 2015). A nyilt kodolast kovetd elméleti kodolas soran értelmezési
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keretrendszert alakitottunk ki, melyhez tovabbi pro és kontra dokumentumokat is keres-
tink. Az elemzés a kutatdssal egy id6ben, azzal parhuzamosan haladt (Corbin & Strauss,
2015; Sallay, 2015, p. 13-14.). A kutatasban helyet kapott a folyamatelemzés modszere
is, hiszen az észt oktatasi rendszer jelen eredményei nem értelmezhetdk Esztorszag 20.
szazadi torténelmi, oktatasi hatterének ismerete nélkiil.

Az észtorszagi tanulodi teljesitmények kozotti kiilonbségek a magyar
nyelvii oktatasi szakirodalomban

A fejezet elso része attekintést nytjt arr6l, hogy vannak-e olyan magyar és észt részvételli
nemzetkozi vizsgalatok, amelyek a PISA-kutatasoknal korabbi informaciokat szolgaltat-
nak a tanulok teljesitménye kozotti kiillonbségekr6l, hiszen e kiilonbségek alakulasa nyil-
vanvaloan a PISA-kutatasokat megel6z6, hosszabb folyamat eredményei. A kdvetkezok-
ben a PISA eredményeinek 2006-t0l torténd Gsszevetésére keriil sor, ami objektiv alapot
teremt a két orszag oktatasi rendszerének dsszehasonlitasahoz. A fejezet célja a késobbi —
észt és angol nyelvii forrasokra épiilé — dokumentumelemzés magyar olvasoéi szamara rele-
vans és magyar nyelven nem hozzaférhetd forrasok kivalasztasanak elésegitése.

Magyar és észt vonatkozasi nemzetkozi vizsgalatok

Els6ként a magyar pedagogiai szakirodalomban jelenleg elérhetd észtorszagi eredmé-
nyeket tekintettiik at, kiilonos figyelmet forditva a tanuldi teljesitmények kozotti kiilonb-
ségekre. A szamszeril adatokat, illetve az 6sszehasonlitasi lehet6ségeket kinalé nemzet-
kozi méréseket és idépontjaikat az 1. tablazat tartalmazza.

Magyarorszag és Esztorszag a 2006-0s PISA-mérésig csak elszortan vett részt egyide-
jlleg nemzetkdzi felméréseken. 1999 6ta a PISA-kutatasokon kiviil harom olyan felmérés
volt, ahol mindkét orszag azonos évben szerepelt, am ezek a kutatasok nem koncentraltak
a tanulok és iskolak teljesitménye kozotti kiilonbségek kimutatasara. A TALIS-vizsgalat-
ban nem tanulokat, hanem pedagogusokat vizsgalnak.

2006 elédtt az IEA Civic Education Study 1999-es felmérése volt az els6 olyan nemzet-
kozi kutatas, amelyen egyidejiileg vett részt Magyarorszag és Esztorszag. Ennek a kuta-
tasnak azonban nem volt célja a tanuldk tanulmanyi teljesitményének vizsgalata, sem a
szociokulturalis hattertik és tanulmanyi teljesitménytik k6zotti dsszefiiggés kutatasa, igy
kovetkeztetéseket erre vonatkozdlag nem lehet levonni az IEA-nak errdl a kutatasrol ké-
sziilt 6sszefoglalojabol. Csapo, Molnar és Kinyo (2009) megjegyzik, hogy az IEA-vizsga-
latok minden elérhet adatbazisat felhasznaltak (1997, 2001, 2003, 2004, 2005, 2008), és
az eredményeket 0sszehasonlitottdk a PISA-vizsgalatok eredményeivel is. Az IEA 1999-
es CivEd eredményeit — melyben mind az észtek, mind a magyarok részt vettek — nem
targyaljak részletesebben, igy itt sem talalhatok 2006 eldttrél szold, szamszerli parhuza-
mokat vizsgald adatok. Esztorszag az 1999-es CivEd felmérést 2009-ben megismételte,
ekkor azonban Magyarorszag nem vett részt a vizsgalatban.

317



1. tabldzat. Nemzetkozi vizsgdalatok Magyarorszag és Esztorszdag részvételével
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Reészvétel
éve

CivEd (IEA)

PIAAC

PISA
(OECD)

PIRLS
(IEA)

TALIS

TIMSS
(IEA)

1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009

M-+E

M

M+E

M+E

M+E

M+E

2010
2011 , M M
2012 M+E
2013 E
2014
2015 M+E

Megjegyzés: M: Magyarorszag, E: Esztorszag; CivED: Civic Education Study; IEA: International Association
for the Evaluation of Educational Achievement; PIAAC: Programme for the International Assessment of
Adult Competencies; PISA: The Program for International Student Assessment; OECD: Organisation for
Economic Cooperation and Development; PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study; TALIS:
Teaching and Learning International Survey; TIMMS: Trends in International Mathematics and Science
Study

A Jelentés a magyar kozoktatasrol 2010 kiadvany tablazataiban elvétve jelenik meg
Esztorszag (Balazs, Kocsis, & Vagé, 2011, p. 358-362). Ennek az lehet a magyarazata, hogy
az orszagos jelentés a nemzetkozi eredményeket tekintve nagyrészt az OECD Education at a
Glance, 2010 tanulméany mutatoira timaszkodik, melyben alig szerepel Esztorszag, hiszen
csak 2010 juniusdban kapott meghivast csatlakozasra az OECD-orszagok korébe, és csak
ugyanezen év decemberében csatlakozott a szervezethez. Kivétel ez aldl az a néhany tab-
lazat (Balazs, 2011, p. 463—464., 500—501), amelyben az Education at a Glance 2010-es
tanulmanyban az EU-tagorszagok eredményeit hasonlitottak 0ssze, nem csak az OECD-
tagallamokét. Kivételt képeznek azok a tablazatok is, amelyek nem erre a tanulmanyra,
hanem a Creative Effective Teaching and Learning Environments: First results from
TALIS (2009), szintén OECD-tanulmanyra timaszkodnak, melyben a 2008-as magyar és
észt részvétellel lebonyolitott TALIS-vizsgalat eredményeit hasonlitjak dssze.

A két vizsgalt orszagot illetden tehat kevés olyan nemzetkdzi kutatasra timaszkodha-
tunk, amelyek Osszevethetd adatokkal szolgalnak a két orszag oktatasi rendszerérdl.
A PISA 2006 elétti idok felmérései pedig nem tartalmaztak a tanulok teljesitménybeli kii-
16nbségeire utald adatokat.
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Kiindulasi alapok a két oktatasi rendszer dsszehasonlitisahoz

A PISA-vizsgalatok magyar és észt adatai tekinthet6k 2006-t6] a magyar és az €szt
Osszehasonlitas kiindulasi alapjainak. Az alabbiakban azok a tablazatok és grafikonok ko-
vetkeznek (2. tablazat; 1-3. abra), amelyek alapjan jol lathatjuk a magyar és észt eredmé-
nyek kiilonbségeit.

2. tablazat. Magyarorszag, Esztorszdg, Finnorszdg és az OECD-dtlagdnak eredményei a
hdrom kézos PISA-felmérésen 2006 és 2012 kozott (pont)

Szovegértés Matematika Természettudomdanyok
2006 2009 2012 2006 2009 2012 2006 2009 2012
Magyarorszag 482 494 488 491 490 477 504 503 494
Esztorszag 501 501 516 515 512 521 531 528 541
Finnorszag 547 536 524 548 541 519 563 554 545
OECD-atlag 492 495 496 498 496 494 500 501 500

Forrasok: Balazsi, Ostorics, & Szalay, 2007; Balazsi, Ostorics, Szalay, & Szepesi, 2010; Balazsi, Ostorics,
Szalay, Szepesi, & Vadasz, 2013; Haridus- ja Teadusministeerium & Innove (2013, p. 2)

Orszagok

A 2. tablazatban 6sszehasonlitasi alapként a finn és az OECD-orszagok atlagat is je-
161tiik. Csap, Fejes, Kiny6, & Téth (2014, p. 118) tanulmanyukban igy nyilatkoztak Eszt-
orszagrol: ,,Az észtek, miutan elnyerték fiiggetlenségiiket, gyors oktatas-fejlesztési prog-
ramot valositottak meg, bevezették a finn oktatasi modell szamos elemét és megreformal-
tak a pedagogusképzést. A reformok eredményeként 2012-ben Esztorszag matematikabol
megel6ézte azt a Finnorszagot, amelyre mintaként tekintett.” A 2. tdblazat matematikara
vonatkozo adataibdl és a 2. abran szemléltetett tendenciakbol az is latszik, hogy az észtek
2012-es kétpontos eldnyét jelentdsen befolyasolta az is, hogy a finn eredmények a 2006-
o0s 548 pontrol 2012-re 519 pontra estek vissza.
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A PISA-vizsgalatok szovegértési eredményei
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A harom tudasteriilet adatait dsszesité abrakon (1-3. abra) jol latszik, hogy a finn és
az észt eredmények szinte mar 0sszeérnek, ami csak részben kdszonhetd az egyre javuld

Téth Viktoria és Hercz Maria
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A PISA-vizsgdlatok matematikai eredményei
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3. dbra

A PISA-vizsgalatok természettudomanyi eredményei

észt eredményeknek, hiszen meghatarozo a finn eredmények romlasa is.

Az alulteljesito tanulok aranyat tekintve az észtek eurdpai és vilagszinten nagyon jo
helyen allnak, a 2012-es eredmények szerint Eurépaban mindharom tudastertileten az els6
helyen (3. tablazat).

A magyar ¢és az észt eredményeket 6sszevetettiik az alulteljesitod tanulok aranya alapjan
is (4. tablazat): az eltérések mar a 2006-os felmérések alkalmaval is jelentGsek voltak.
Azobta a szovegertési €s természettudomanyi eredmények szempontjabol az észt didkok-
nak még kevesebb szazaléka teljesit a PISA masodik szintje alatt, a magyaroknal viszont
jelent6s valtozas nem tortént, s6t a matematika terén lényegesen tobb az alulteljesitd ta-

nuld, igy a kiilonbségek a két orszag kdzott még markansabba valtak.
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3. tablazat. A PISA-felmérések sordn a 2. szint alatt teljesité tanuldk ardnya Esztorszag-
ban, és helyiik az eurdpai és a vildgszintii rangsorban

2006 2009 2012
Tudasteriiletek ,
ET% | Vilag | EU T% | Vilag | EU T% | Vilag | EU
Szovegértés 12,1 8. 3. 12,6 7. 2. 9,2 4,
Matematika 7.7 9. 4, 13,3 10. 3. 10,5 5.
Természettudomanyok 7,7 2. 2. 8,3 5. 2. 50 2.

Forrdasok: Haridus- ja Teadusministeerium & Innove (2013, p. 4)
Megjegyzés: ET: észt tanulok aranya %-ban; Vilag: viligszinten hanyadik hely; EU: eurépai szinten hanyadik
hely

4. tablazat. A PISA-felmérések sordn a 2. szint alatt teljesité tanuldk ardnya Esztorszdg-
ban és Magyarorszagon (%)

2006 2009 2012
Tudésteriiletek Magyar- E'szt: Magyar- E‘szt: Magyar- E’szt’-
orszag orszag orszag orszag orszag orszag
Szovegértés 20,6 12,1 17,6 12,6 19,7 9,2
Matematika 21,2 7,7 22,3 13,3 28,1 10,5
Természettudomanyok 17,7 7,7 14,2 8,3 17,8 5,0

Forrasok: Balazsi, Ostorics, & Szalay, 2007; Balazsi, Ostorics, Szalay, & Szepesi, 2010; Balazsi, Ostorics,
Szalay, Szepesi, & Vadasz, 2013; Haridus- ja Teadusministeerium & Innove, 2013

Magyar nyelven elérhet6 informaciok az észtorszagi oktatasrél — a szamokon til

A kovetkezOkben azt tekintjiik at, hogy mit emelnek ki a magyar oktatasi szakemberek
a szamszerl informaciok elemzésébol a ndvekvd figyelmet kapd észt oktatdsi eredmé-
nyekkel kapcsolatban. E fejezet és az idézetek funkcidja a jelenleg elérhetd informaciok
Osszefoglalasa, bevezetd a tanulmany masodik, észt (és angol) nyelvii forrasokat feldol-
g0z06 részéhez, melyek az észt oktatas hatterét vilagitjak meg.

Bar a korabban emlitett Jelentés a magyar kozoktatasrol 2010 kevés szamszerti adatot
szolgaltat az észt oktatasrol, a szerzok felhivjak ra a figyelmet a Hattértényezok, szocio-
kulturalis mutatok fejezetben, hogy ,,Amig egy finn, egy észt vagy egy koreai diak sziilei
nyugodtan valaszthatjak barmelyik iskolat gyermekiik szamara, mert hasonld, j6 min6-
ségli oktatas folyik azok tobbségében, addig Magyarorszagon az iskolavalasztas kulcs-
problémava valt.” (Balazs et al., 2011, p. 360)

A 2006-0s, 2009-es és 2012-es PISA-felmérések jelentéseiben eléforduld, Esztorszég-
ra vonatkozé szdvegszerii utalasokban kozponti kérdés a finanszirozds is, ami alapjan
Esztorszag sorozatosan kitiinik a kutatasokban. A 2006-0s PISA-jelentés utolsé bekezdése
kovetendd példaként emliti: ,Esztorszag példat és biztatast jelenthet szamunkra abban a
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tekintetben, hogy a magyar gazdasaggal egy szinten all6 orszag is komoly eredményekre
képes, ha az oktatast stratégiai jelent6ségii nemzeti ligynek tekinti, és ennek megfeleld
pénziigyi forrasokat rendel hozza.” (Balazsi et al., 2007, p. 59). Itt fontos megjegyezni,
hogy 2000 és 2008 kozott Esztorszag befektetése az altalanos iskolai és kozépiskolai ok-
tatasba 60%-kal nott a korabbihoz képest, ebben a tekintetben az észtek az OECD-atlagnal
kétszer tobbet koltottek az adott idészakban az oktatasra. Ugyanebben az id6szakban a
felsGoktatasban is tobb jutott a hallgatokra, a 14%-0s OECD-atlaggal szemben 32%
(Haridus ja Teadusministeerium, 2011). Ahogyan arra azonban a PISA 2012-es 6sszefog-
laléja is felhivja a figyelmet, ez nem jelenti azt, hogy Esztorszag az adott idszakban 1é-
nyegesen tobbet koltott volna az oktatisra Magyarorszagnal: ,,Erdemes kiemelni Esztor-
szag példajat, amelynek oktatasi raforditasa és egy fore jutdo nemzeti jovedelme alig ha-
ladja meg Magyarorszagét, ugyanakkor minden teriileten kivaloan teljesit.” (Balazsi et al.,
2003, p. 75)

A finanszirozason tal a magyar forrasokban is megjelenik az, amire az észt oktatasi
szakemberek jelenleg a legbiiszkébbek, a mélyen az datlag alatt teljesitd tanulok rendkiviil
alacsony aranyara: ,,mig Magyarorszagon az ESCS-index hatasa az OECD-atlag feletti
(pl. PISA 2009: szovegértés), addig Esztorszagban ugyanez az OECD-4tlag alatti. A leg-
jobb és a leggyengébb tanulok 5%-at levalasztva az latszik Esztorszagban, hogy az egyen-
16tlenség kis foku, mivel a didkok zomének képessége viszonylag sziik tartomanyon beliil
mozog.” (Balazsi et al., 2010, p. 37).

A rovid, 6sszehasonlito jellegii emlitéseken tul csak néhany, egy-egy bekezdésnyi uta-
las jelent meg az észtekre vonatkozéan néhany tanulmanyban (pl. Csapo et al., 2014;
Totyik, 2014), illetve interjiban (pl. Ballai, 2014; Kadarné Fiilop, 2011). 2015 oktoberé-
ben az Eruditio Oktatdsi Zrt. szakembereinek munkaja volt az els6 — nagyrészt angol
nyelvii forrasokra timaszkodo — 6sszefoglald jellegii cikk az észt oktatasrol, ami a PISA-
eredményekbdl kiindulva érintette az észt diakok digitalis szovegértésbeli eredményeit és
az informacios technologia szerepét az oktatasban, a komprehenziv oktatast, a tehetség-
gondozast, attekintette az észt oktatasi rendszer felépitését, kitért annak alapjaira, ugyan-
akkor beszamolt az észt oktatas jelenlegi arnyoldalair6l is. Ezen kiviil magyar nyelven
még egy tanulmany (Kurucz, 2013) jelent meg a szakképzésrél, részben észt témaban.

Magyarorszag és Esztorszag: kozos régio?

Kutatasunk soran kozponti kérdésként meriilt fel, hogy milyen értelmezési keretben
hasonlitjuk Ossze az észt €s a magyar eredményeket. A PISA-jelentésekben a kovetkezd
elnevezések fordulnak elé: kelet-eurdpai térség (Balazsi et al., 2007, p. 56); a tdg értelem-
ben vett kozép-eurdpai orszdgok csoportja” (Balazsi et al., 2013, p. 43); a 2004-ben csat-
lakozott orszdgok” (Balazsi et al., 2013, p. 51). Mindez egyértelmiien mutatja, hogy né-
mileg kiilonb6z6 szempontok alapjan keriilt egy csoportba a két orszag.

A kategorizalasi probléméakhoz szervesen kapcsolodik Radé Péter (2013. december
3-i oktatasi blogbejegyzése, valamint Szalay Baldzs 2013. december 4-i reagéalasa ugyan-
ezen blogbejegyzésre azzal kapcsolatban, mely orszagokkal érdemes Magyarorszagnak
0sszehasonlitania magat. ,,Egy az eurdpai regionalis teljesitménymintakrol szol6 bejegy-
zésem konkluzidja az volt, hogy a magyar kozoktatas érvényes referenciacsoportja Kozép-
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Eurdpa. Kozoktatasunk teljesitményét tehat nem altalaban a fejlett orszagok vagy a mi-
énktdl erésen eltérd kontextusban miikodd oktatasi rendszerek teljesitményével érdemes
Osszehasonlitanunk, hanem sajat sziikebb régionk orszagaiéval.” (Rad6, 2013).

Ezzel egyiitt a fenti, PISA-jelentésekbeli kategoriakat latva valoban felmeriil a kérdés,
melyek ,,sajat sziikebb régionk” orszagai. Rad6 (2013) javaslatara, miszerint a nagyon jol
teljesité Lengyelorszagot érdemes lenne kiemelni ebbdl a csoportb6l, Szalay ugyanitt
(Rado, 2013) azt allitja, hogy: ,,Inkabb Esztorszdgot gondolom olyannak, amelynek kevés
koze van mar az egykori orosz-blokk, benne Kelet-K6zép-Eurdpa oktatasi hagyomanyai-
hoz.” (Rado, 2013). Ez a megjegyzés tehat arra utal, hogy kordbban még relevans volt
osszehasonlitani magunkat Esztorszaggal, napjainkra azonban az észtek méar nem tartoz-
nak ,,sziikebb régionk orszagai” kdzé. A ,keleti blokk™ orszagainak szerepébdl kilépve a
,,skandinav orszagokéhoz” sokkal inkabb hasonld oktatasi rendszert valositanak meg nap-
jainkban, téve ezt ugy, hogy legalabbis PISA-eredményeiket tekintve a finnekkel mar ko-
zel azonos szinten vannak. A tobbi szomszédos orszag, vagyis a skandinav orszagok, a
balti allamok, illetve Oroszorszag eredményei a 2012-es PISA-felmérések alapjan mar
nem érik el az észtek szintjét (Kund, 2013).

Osszegzés a tanulék kozotti kiilonbségekrél Magyarorszagon

Az észtorszagi helyzettel valé megismerkedés elbtt elséként azt tekintettiik at, hogy
milyen helyzetben van Magyarorszag a tanulok kozotti kiilonbségek terén, és mi huzodik
meg ezek hatterében (Csapo, 2002, 2003; Csapd et. al., 2009, 2014; Balazsi et al., 2007,
2010, 2013). Célunk azoknak a szempontoknak a megtalalasa volt, amelyek a kés6bbi,
Esztorszagra vonatkozo, észt és angol nyelvii dokumentumok elemzése soran relevansak
lehetnek a kutatas szempontjabol.

Egyértelmlien megallapithato, hogy a magyar tanulok (és iskolak) teljesitménye kozott
egyre novekszik a kiillonbség, amiben nagy szerepe van szelektiv oktatasi rendszeriinknek.
A hattérben tarsadalmi probléma huzodik meg, ami a kdzoktatasra is ranyomja a bélyegét,
és pusztan pedagogiai eszkdzokkel nem oldhato meg. A magyar iskolarendszer nem tudja
kezelni a tanulok szocidlis, gazdasagi és kulturalis hatterébdl eredd kiilonbségeket, hat-
ranykompenzacios képessége nem elégséges. Mivel az iskola mégis Iényeges szerepet jat-
szik, felvetédik a kérdés: ,,Milyen iskola(rendszer), milyen intézményhalozat tudja ellen-
stlyozni a tarsadalom, a csalad és az iskola funkcionalis zavaraibol ered6 kudarcokat, hat-
ranyokat, lemaradasokat, lemorzsolodasokat?” (Bardossy, 2000, p. 49). A magyar gazda-
sdg jovObeli problémaja — a PISA-eredmények alapjan — a mélyen alulteljesit6 tanulokkal
az, hogy 6k nem lesznek képesek megfelelni a munkaerépiac kihivasainak. A szakembe-
rek ezért egyetértenek abban, hogy a magyar iskola mély, gondolkodésbeli reformjara van
sziikség.
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Az észt oktatasi rendszerrdl és hatterérol szolo észt (és angol) nyelvii
forrasok dokumentumelemzése

A magyarorszagi helyzet f6bb tartalmi kategoridinak meghatarozasa utan végeztiik el az
észt (és angol nyelvil) dokumentumok elemzését, szem el6tt tartva az észtorszagi tanulok
teljesitménye kozotti kiilonbségeket €s hatteriiket. Az elsd részfejezetben a kdvetkezd
szempontok szerint mutatjuk be az eredményeket: (1) a PISA-kutatasok észtorszagi ered-
ményei észt szempontbdl, (2) a hagyomanyosan komprehenziv iskolarendszer és a szelek-
tivitas kérdése, (3) a tanulok teljesitménybeli kiilonbségei, illetve az iskolak teljesitménye
kozotti kiillonbségek. Ezt kdvetden kiemelten foglalkozunk az észt és orosz anyanyelvii
tanulok teljesitménye kozotti kiilonbségekkel és ezek tarsadalmi, torténelmi hatterével,
valamint az észt és orosz tannyelvil iskolak helyzetével. Kiilon részfejezetben foglalko-
zunk az oktatas hagyomanyosan kiilonleges helyzetével is az észt tarsadalomban, ami a
forrasok alapjan szintén meghatarozo.

PI1SA-eredmények és oktatasi problémak észt értelmezésben

Az iskolat, a finnekhez hasonléan, hétévesen kezdé és kilenc évfolyamos altalanos
iskolaba jar6 észt fiatalok — a nemzetkdzi felmérések alapjan a PISA-felmérésekhez valod
2006-0s csatlakozastol kezdédéen — egyre javuld eredményt érnek el. Az észtek eurdpai
szinten mindharom tudasteriileten az elsé helyen allnak a gyengén teljesité tanulok ala-
csony aranyat tekintve, de vilagszinten is jol: matematikabol az 6todik, szovegértésbol a
negyedik helyen, természettudomanyokbdl pedig masodikak a rangsorban (l. 3. tblazat).
A PISA-eredmények alapjan az észtorszagi diakok képességei megfelelnek a munkaerd-
piaci kdvetelményeknek, hiszen a tanuldok nagy tobbsége eléri legalabb a masodik szintet
mindharom teriileten (sz6vegértésbol 90,9%-uk, matematikabodl 89,4%-uk, a természettu-
domanyok terén 95%-uk). A didkok koriilbeliil kétharmada mindharom teriileten elérte a
harmadik szintet is, a fejlett orszagok minimalis szintjét.

Az észtek biiszkék a finnekéhez hasonld, a minden tanulénak egyenld esélyt biztositd
komprehenziv iskolarendszeriikre, ahol a tanulok teljesitménye nem fiigg 1ényegesen szo-
cialis hatteriikt6l. A kedvezdtlen szociookonomiai hatter(i tanuloknak tobb mint harmada
tartozik eredményeit tekintve a legjobbak kozé, azaz Esztorszagban magas a reziliens ta-
nulok aranya (Haridusministeerium & Innove, 2013).

A reziliens tanuldkkal kapcsolatban érdemes megnézni azt a felsorolast, ami a magyar
szakirodalomban is olvashat6 a 2012-es PISA-eredmények alapjan: ,,A reziliens tanuldk
aranya Europa legjobban teljesitd orszagaiban meghaladja az OECD-atlagot. Esztorszag-
ban 9,5%, Lengyelorszagban 8,5%, Finnorszagban 8,1%, Németorszagban pedig 7,7%.
Magyarorszagon a reziliens tanulok aranya 4,1%.” (Csapo et al., 2014, p. 125).

A szelektivitassal kapcsolatban meg kell jegyezni, hogy a PISA 2009 16. dbraja ugyan-
erre mutat r a szovegértés terén: Esztorszag itt a legkevesebb kiilonbséggel biiszkélkedd
finnek utan a 7. helyen all. Itt latszik az is, hogy a finn tanulok elsd szelekcidja 16 évesen
torténik meg, az észteké 15 évesen, a magyaroké azonban mar 11 éves korban (Balazsi et
al., 2010, p. 50). Azonban az esélyegyenldségen tal, a rendszert beliilr6l nézve, mégis
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kérdésként vetddik fel, hogy az észtorszagi komprehenzivnek tartott iskolarendszerben
van-e mégis szelektalas.

Az iskoldk kozotti kiilonbségek terén Maie Kitsing, az észt Oktatasi és Tudomanyos
Minisztérium (Haridus- ja Teadusministeerium) szakértdje szerint a két legnagyobb varos,
Tallinn és Tartu iskolai és a szigeteken talalhato iskolak kiemelkedd eredményeket érnek
el, ugyanakkor a megyekdzpontok iskolai joval szerényebbeket. Kitsing (2011) szerint ez
azt jelzi, hogy nem csupan a tanulokrol és képességeikrdl van sz9, hanem a tanarok és az
iskolai vezetés altal képviselt kiilonb6z6 stilust oktatasrol, oktatasi modszerekr6l is. Imbi
Henno, az észt Oktatasi és Tudomanyos Minisztérium kozoktatasi osztalyanak szakértdje
kiemelte, hogy Esztorszdgban a 2009-es PISA-felméréskor az iskolaigazgatok 30%-a nyi-
latkozott Gigy, hogy valogatjak a jelentkezésnél a tanulokat, ugyanez az OECD-orszagok-
ban atlagosan 36% volt, Magyarorszagon viszont 87% (Henno, 2011).

A tanulok teljesitménye kozotti kiilonbség terén az észtek eurdpai elsék, am az iskoldk
teljesitménye kozott jelent6sebb kiilonbségek vannak. Kitsing (2011) a 2009-es PISA-
eredmények alapjan arra hivta fel a figyelmet, hogy Esztorszdgban vannak olyan iskolak,
ahol a tanuloknak kozel fele egyik vizsgalt tudomanyteriileten sem éri el az alapszintet, €s
ahol minden teriileten 440 pont alatt teljesitenck a didkok. Kiilonbségek vannak példaul
az iskolak elhelyezkedésétdl fliggden. A nagyvarosokban tanulok matematikaeredményei
2012-ben magasabbak voltak a vidéki iskolakban tanulokéhoz viszonyitva (sorrendben
534 és 509 pont), a kisvarosi tanulok eredményei pedig a kettd kozott helyezkedtek el (518
pont). Amikor a diakok szocio6konomiai hattere alapjan végeztek Gsszehasonlitast, a kii-
16nbség csokkent, de statisztikailag szignifikans maradt (Haridusministeerium & Innove,
2013, p. 4).

A 2012-es PISA-eredmények alapjan Jaak Aaviksoo, akkori észt oktatasi miniszter azt
hangstlyozta, hogy az észtorszagi iskolak kiilonbségei mind szintjiiket, mind finansziro-
zasukat és feltételeiket tekintve is til nagyok: ,,Az észt oktatasi rendszer abban az érte-
lemben biztositja az esélyegyenldséget, hogy nemzetkozi Gsszehasonlitisban a legkiseb-
bek a kiilonbségek az eltéré szociobkondmiai hatter(i diakok teljesitménye kozott. Az is-
kolak kozotti kiilonbségek azonban nagyobbak a megengedettnél. Esztorszagban vannak
olyan iskolak, amelyek k6z6tt a kiilonbség koriilbeliil 6tévnyi tanulasnak, tehat 200 pontnak
felel meg a PISA-6sszehasonlitasban. Ez megengedhetetlen szakadék.” (Kangro, 2013).

Az észt oktatasi rendszernek — a kiemelkedé PISA-eredmények ellenére — is vannak
drnyoldalai (Euriditio Oktatasi Zrt., 2015), melyek vilagosan kirajzolédnak az altalunk
tanulmanyozott észt nyelvii dokumentumok elemzésébdl is. A fent vazolt iskolak kozotti
kiilonbségen tul két, rendszerszintii probléma var megoldasra. Ezek egyike, a legjelentd-
sebbnek tekinthetd veszélyeztetd tényezd, az egyre jobban eloregedd pedagdgustdrsada-
lom. A pedagdgusszakma vonzerejének hianya a pedagdgusbérek rendkiviil alacsony
voltanak, ugyanakkor a palya viszonylagos nehézségének tudhato be (pl. Heidmets, 2014).
Tobbek kozott ezeket a koriilményeket nevezte meg Hercz (2008) is a tanari palya vonz-
erejét befolyasolo tényezok bemutatdsakor az EU tanarkutatasait elemezve. A masik f6
nehézség, hogy sokan még mindig tilsdgosan ismeretkézpontunak tartjdk az oktatast az
észt tannyelvii iskolakban is (Himma, 2016; Pealinn, 2015), megoldasként Esztorszagban
is a tanuloi kompetencidk még fokozottabb fejlesztését emelik ki célként, valamint a finn
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tapasztalatok alapjan a tantdrgykoziséget igyekeznek bevezetni a tanultak életszeriibbé -
tételére. A rendszert beliilrél szemlélve, e két arnyoldal talterhelt tanarokat és talterhelt
didkokat eredményez (Veisson & Ruus, 2007).

Az észt és az orosz anyanyelvii tanulok teljesitménye kozotti kiillonbségek

A kutatasok szerint — a finnekhez hasonloan — a kiilonb6z6 szociodkondémiai hatter
észtorszagi tanulok egyenld esélyekkel indulnak az oktatasi rendszerben, ugyanakkor a
kép mégsem teljesen egységes. Az IEA CivEd/ICCS 2009-es kutatasanak eredményeit
Idnurm, Kattai, Roos, & Toots (2011) mutattak be, 6sszehasonlitva a 2009-es CivEd ered-
ményeket az egyeb, észt részvételll nemzetkdzi kutatasokkal. Jelen kutatas szempontjabol
meghatarozé tényez6ként az hangsulyos, hogy mind a CivEd 1999, mind a TIMSS 2003,
mind a PISA 2006-os és 2009-es kutatas azt mutatja, hogy az orosz tannyelvii iskolak
diakjainak teljesitménye elmarad az észt tannyelvii iskolakban tanulok eredményeit6l
(Idnurm et al., 2011).

Ezt tdmasztja ala Gunda Tire, jelenlegi észtorszagi PISA-koordinator munkaja is,
melynek célja az észt és orosz anyanyelvii tanulok kozotti teljesitménybeli kiilonbségek
okainak felfedése volt. Tire (2011) dolgozatanak lényeges kérdései a kovetkezék voltak:
befolyasolja-e az orosz anyanyelvii tanulok szociookonomiai hattere a tanulok teljesitmé-
nyét, illetve befolyasolja-e az iskola a tanuldi teljesitményt. Kiemeli, hogy a 2009-es
PISA-eredmények alapjan az orosz tannyelvii iskolék tanuldi mindharom vizsgalt teriile-
ten gyengébb eredményt értek el, a tanulok kozotti teljesitménybeli eltérés kozel egy év-
nek felelt meg. A 2006-0s, illetve a 2009-es eredményekhez képest a 2012-es PISA-kuta-
tas pozitiv eredményekrbl szamol be ezen a téren is, hiszen az orosz tannyelvil iskolak
diakjainak teljesitménye hat év alatt vilagszinten is figyelemreméltdé médon javult. Ered-
ményeik ugyan még nem érik el észt anyanyelvii tarsaikéit, de teljesitményiik kétszeresen
javult az észt anyanyelviiekéhez képest (Haridusministeerium & Innove, 2013).

A gyengébb teljesitmény oka nem lehet nyelvi kérdés, hiszen az orosz tannyelvii isko-
lak orosz anyanyelvii tanuldi a PISA-teszteket oroszul oldottak meg. A masik logikus fel-
tételezés szerint e tanulok szociookonomiai hattere lehet kiilonboz0d, hiszen ilyen esetek-
ben, ahogyan Magyarorszagon is, kiillonbdz6 tanuloi teljesitmények lennének logikusak.
Tire (2011) szerint viszont Esztorszagban ez nem mérvadé, mivel a kutatisok azt a meg-
lep6 eredményt mutattak, hogy a szociodkondmiai statusz az orosz anyanyelvii tanulok
esetében még kevésbé befolyasolod tényez6, mint az észt anyanyelviieknél. Esztorszagban
tehat a kiillonboz6é anyanyelvii tanuldk hattere kozott nincs nagy kiilonbség, ezért Tire
(2011, p. 9) a kovetkezOket hangsulyozza: ,,Tekintetbe véve azt a koriilményt, hogy a ta-
nuldk tulnyomo tobbsége az anyanyelvén irta meg a tesztet, a szociodkonoémiai hattér ko-
z6tt pedig nincsenek nagy kiilonbségek, Esztorszag esete egy olyan “oktatasi laboratori-
umra’ emlékeztet, ahol a mashol bizonyitast nyert elméletek nem tlinnek alkalmazhatd-
nak.”

Ha tehat — Magyarorszagtol eltéréen — a csaladi hattérnek nincs Esztorszagban befo-
lyasa a tanuldi teljesitményre, akkor Tire (2011) szerint a tanulok eredményét erésebben
befolyasolo tényezd az iskola lehet, pontosabban az iskola klimaja és az ott alkalmazott
oktatasi stilus. Lehetséges tehat, hogy az iskola klimédja és tanitasi stilusa az allamnak azon
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igyekezete ellenére, hogy mindkét tannyelvii iskolai rendszernek azonos esélyeket teremt-
sen, mégis eltéré eredményekhez vezet. Ezt a feltételezést erdsiti Lindemann (2001) is,
Mmiszerint az orosz tannyelvil iskolak tanuldinak 2006-os gyengébb matematikaeredmé-
nyének hatterében dontden hatranyos tényezoként valoban az iskola allt. Ez a lehet6ség a
jelen tanulmany szempontjabol azért fontos, mert arra utal, hogy a tanitdsi stilusnak er6s
hatasa van a tanulok eltérd iskolai teljesitményére, még ha magyar viszonylatban a szocio-
okondmiai statusz oly nagymértékben visszahtizo er6t is jelent, hogy a tanités jellemzdi-
nek hatasat elfedheti.

Tire (2011) ugyanebben a kérdésben egy, a Network of Education Policy Centers szer-
vezete szamara készitett tanulmanyra utal vissza (Golubeva, Powell, Kazimzade, &
Nedelcer, 2009), melynek feltételezése az volt, hogy a kisebbségi iskolak tanarai finoman
korrigadljak a nemzeti tantervet. A korrigalas egyik lehetséges eszkdze, hogy mas orsza-
gokbdl szarmazo tankonyveket hasznalnak, mely allitas az észtorszagi kisebbségi tanarok
92,6%-ara igaz volt. A kutatas arra vilagitott még ra, hogy a kisebbségi iskolak pedago-
gusai ugy gondoljak, hogy olyan tantargyakban, mint példaul a torténelem, a nemzeti tan-
terv el6irasa nem jogos a kisebbségi csoporttal szemben. Ezzel parhuzamosan a pedago-
gusok meg vannak gy6zédve rdla, hogy amennyiben az orosz tanulok észt iskolaba jarna-
nak, elvesztenék kulturalis identitasukat. Ebbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy az orosz
tannyelvil iskolak pedagogusai felvették a kulturalis kozvetits szerepét, és inkabb tanuldik
identitdsmegOrzésének timogatasara torekszenek, amennyiben Oroszorszagban készitett
tankonyvekbdl tanitanak. Ugyanakkor kevés energiat forditanak tanitasi stilusuk haté-
konysaganak csiszoldsara, korszerii tanitasi modszerek elsajatitasara (Golubeva et al.,
2009).

Két évvel késébb az Oktatdsi rendszer kiilsé értékelésének attekintése a 2012/13-as
tanévben tanulmany szerz6i megallapitjak, hogy ami a kdzépiskolakat illeti, ugyan nem
mindegyik kész még az észt nyelvii oktatasra val6 attérésre, de a kozel 100-bol csak egyet-
len olyan iskolat talaltak, mely orosz kiadok anyagait is felhasznalta a tanitis soran
(Haridus- ja Teadusministeeriumi vélishindamisosakond, 2013). Tire (2011) konkluzioja
tehat az volt, hogy az észt és az orosz tannyelvi iskolak tanuldi kozotti teljesitménykii-
16nbséget az iskolak klimaja, az ott dolgozd pedagodgusok tanitasi stilusa és modszerei
kozotti kiilonbség okozza. Az észt és orosz tannyelvil iskolak tanitasi stilusat és modsze-
reit illeté eredményeket szamos, az utobbi par évben megjelent tanulmany is igazolja.

Roon (2013) az észt Oktatasi és Tudomanyos Minisztérium szakértinek (pl. Kdosaar
& Kroon-Assafrei) véleményét dsszegzi, mely szerint az orosz iskolak tanitasi stilusa el-
térd. Kdosaar szerint mikdzben az orosz tannyelvil iskoldkban tekintélyelviibb oktatési
mobdszereket alkalmaznak, kevesebb figyelmet forditanak a kreativitas és az elemzési ké-
pességek fejlesztésére. Kdosaar ugyanakkor azt is allitja, hogy rengeteg mulik a konkrét
iskolan, és az orosz iskolak legaldbb 15%-a nagyon jo eredményeket mutat fel. Kroon-
Assafrei szerint az észt tannyelvil iskolak demokratikusabbak és toleransabbak amellett,
hogy azt probaljak tanitani, amit a PISA mér: kreativitast, onallosagot és logikus gondol-
kodast (Roon, 2013).

Henno A4 természettudomanyok tanulasardl és tanitasarol az észt iskolakban a nemzet-

s

az észt tannyelvil iskoldk pedagogusai inkabb a metakogniciot, az altalanos képességek
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fejlesztését helyezik el6térbe, addig az orosz tannyelvii iskolakban a hangsuly az ismeret-
kozpontu tanitason van. Az észt tannyelvil iskolak emellett az individualis, az oroszok
ezzel szemben elsGsorban a kollektiv sikert részesitik elényben.

Az észt kultura individualis, az orosz kultara kollektiv volta altalanosan ismert kultu-
ralis kiilonbség Esztorszagban. Gordon Gy6ri (2004, p. 73) dsszehasonlitd pedagogiai ta-
nulmanyaban az egyéni és a szocidlis teljesitménymotivicié megkiilonboztetését emeli ki,
bar 6 a nyugati és a kelet-azsiai kultirakat hasonlitja 6ssze: ,,A nyugati pedagogiaban a
teljesitménymotivaciot ugy konceptualizaljak, mint ami erésen individuumkoézpontu, én-
kiteljesitd jelenség. A kelet-azsiai kultiirdban azonban a teljesitménymotivacio bazisa sok-
kal inkabb a szélesebb értelemben vett szocialis kornyezettel jellemezhet6 (csalad, nemzet
stb.)”. A Gordon Gyéri (2004) altal megfogalmazott parhuzam Valk és Realo (2004) alap-
jan észt—orosz viszonylatban is megallja helyét.

Esztorszagban tehat egyszerre, egy orszagon beliil lehetiink tanui annak, hogy a két,
egymassal parhuzamosan miikodé iskolarendszer egyikében hogyan tartotta fenn a tekin-
télyelviibb, ismeretkdzpontiibb oktatasi stilus a tanulok kozotti kiillonbségeket, s hogyan
szlintette meg, illetve nem generalta a masik azokat.

Tarsadalmi és torténelmi tények az oktatasi probléma hatterében

Az észt és az orosz tannyelvi tanulok kozotti teljesitménykiilonbség és a parhuzamos
iskolarendszer mogott Esztorszagban — a magyarorszagitol nagyon eltéré — tarsadalmi
probléma huzédik meg. A torténelmi, tarsadalomtorténeti hattér megvilagitasa lényeges
az oktatasi rendszer mitkodésének megértése szempontjabdl is, ezért kiilon részfejezetet
szanunk ra: az elmult 100 év torténetének témank szempontjabdl jelentds torténéseit mu-
tatjuk be roviden.

Esztorszag népessége az elsé fiiggetlenség (1918—1940) idészakaban 1,1 millio volt,
melynek 88% volt észt. Az 1940-es évek kozepén a balti allamok szovjet annektalasa ko-
vetkeztében Oridsi valtozas allt be az orszdg demografiai dsszetételében: koriilbeliil szaz-
ezer embert Szibériaba deportaltak, besoroztak a Voros Hadseregbe, sokaknak haborus
menekiiltként sikeriilt elhagyniuk az orszagot. 1944-ben, kdzvetleniil a szovjet megszallas
elél mintegy 70 ezer észt menekiilt Nyugatra. Mindennek kdvetkeztében az orszag elvesz-
tette észt etnikumu népességének kortlbeliil 20%-at (Tiit & Vihi, 2009 as sited in Tire,
2011, p. 11).

1945 és 1989 kozott kozel félmillio bevandorld letelepedésével az észt etnikumu la-
kossag ardnya 94%-r6l 61%-ra csokkent. A bevandorlok oroszul vagy mas, egymassal
kozeli szlav nyelveken beszéltek, és elsdsorban ipari teriileteken telepedtek le. Tallinn
lakossagéanak fele jelenleg is orosz anyanyelvii. A bevandorlok tdmogatasara orosz tan-
nyelvi iskolahalézatot hoztak 1étre. A kisebbség nem tett eréfeszitéseket az észt nyelv
megtanulasara, hiszen nem volt sziikségiik r4 a mindennapok soran, hogy a helyiekkel
kapcsolatban legyenek, kulturdlisan pedig az anyaorszagbol taplalkoztak (Kruusvall,
Vetik, & Berry, 2009 as sited in Tire, 2011, p. 12).

Az els6 Eszt Koztarsasag szinte kizarolag észt nyelvii oktatasi rendszere a Szovjetunio
részeként igy szamottevd valtozasokon ment keresztiil: az 1956-1957-es tanévben az is-
koldknak mar csak 77%-a volt észt tannyelvii, 23%-a orosz. A bevandorldéknak kedvezd
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politika az észtek aranyat 1988-ra 60,6%-ra csokkentette, az orosz tannyelvii oktatasi szek-
tor az 1980-as évek elejére a kozoktatas egyharmadat foglalta magaban. Ezekben az isko-
lakban a szovjet tantervnek megfelelden tanitottak, gyenge kapcsolatuk volt az észt kulta-
raval, az észt nyelv tanitasa vagy teljesen hidnyzott, vagy nem volt hatékony.

Az 1980-as évek masodik felében lazulni kezdett a Szovjetunid kontrollja az észt ok-
tatas felett is, az évtized végére hozzalattak az oktatas decentralizalasdhoz, dontésjogot
adtak a helyi oktatasi szerveknek és iskolaigazgatoknak. Megreformaltak az oktatas tar-
talmat, az orosz nyelvii iskolakba észt elemeket vontak be. A parhuzamos észt nyelvii
iskolahalozat fennmaradasanak lehet6sége hozzajarult az észt nemzeti identitds megdrzé-
séhez, és megteremtette az észt tarsadalomnak azt a szakértdi strukturajat, koztiik az értel-
miségnek azt a nemzedékét, amelynek vezetésével békés titon sikeriilt visszaallitani Eszt-
orszag fliggetlenségét. Ugyanakkor az 1991-es ujrafiiggetlenedés idejére vilagossa valt az
is, hogy a lemaradas behozasara és a konkurenciaképesség novelésére az oktatasi rendszer
alapos atalakitasara van sziikség (Sirk, 2001).

A Szovjetuni6 felbomlasa és Esztorszag ujrafiiggetlenedése utan a korabbi , birodalmi”
identitas, melynek értelmében az orosz anyanyelviick képezték a tobbséget, értelmét vesz-
tette Esztorszag teriiletén, az orosz anyanyelvii lakossag hirtelen kisebbségi szerepbe ke-
riilt. Eszt allampolgarsagot azok kaphattak, akiknek felmendi az 1940-ig fennallé elsé Eszt
Koztarsasag allampolgarai voltak. Az orosz nyelvii népesség dontésre kényszeriilt: vagy
orosz allampolgarsagot igényel és visszatér Oroszorszagba, vagy integralodik és szt al-
lampolgar lesz. Harmadik lehetdség volt még a hontalan statusz. Mivel az allampolgarsag
igényléséhez sziikség van észt nyelvvizsgara is, ennek megszerzése a mai napig sokaknak
problémat okoz. Jelenleg az orosz anyanyelviieck harom csoportba oszthatok: egyharma-
duk orosz allampolgar, egyharmaduk allampolgarsag nélkiil él, egyharmaduk mar észt al-
lampolgar. Esztorszag az Integracids és Bevandorlasi Alapitvany (Integratsiooni ja
Migratsiooni Sihtasutus) koordinalasaval, multikulturalis orszagként, integracids stratégi-
ajat tekintve azt vallja, hogy egyenld esélyeket biztosit minden lakosanak, fiiggetleniil
nemzeti hovatartozastdl és anyanyelvtél (Tire, 2011). Mindezek mellett érthetd, hogy
Esztorszagban torténelmi és politikai okokbol a 16bbségi és kisebbségi kultira fogalma maig
nagyon érzékeny téma, ami meghatarozza az oktatasi rendszer atalakitasi torekvéseit is.

Az észt és az orosz tannyelvii iskolak napjainkban

Az ujrafiiggetlenedett Esztorszdgban 1991-ben észt tannyelvii iskoldkban tanult a ta-
nuldk 63,3%-a, orosz tannyelviiben 36,7%-uk. A legutobbi, 2011-es népszamlalas szerint
Esztorszégban 1 294 236 ember €l tartosan, koziilikk 68,75% észt nemzetiségii, 24,82%
(322 000) orosz és 4,94% valamely mas népcsoporthoz tartozé (Eesti Statistika, 2011). Az
iskolak szama igy modosult, hogy a jelenlegi oktatasi térképen az iskoldknak koriilbeliil
20%-a orosz tannyelvii, ez valamivel tobb mint 100 iskolat jelent.

Bar ezen iskoldk diakjai, s6t sziileik is szinte kivétel nélkiil Esztorszagban sziilettek,
az orosz tannyelvi iskolak elégtelen €szt nyelvtanitdsa mégis lelassitotta integralodasukat
az észt tarsadalomba. Az észt dllamnyelv elsajatitasa nehéz az orosz tobbségi nyelvii terii-
leteken, a nyelvtudas hianya viszont akadalyt jelent a munkaerdpiacon. Ezért az 1990-es
évek elején kezdett, 2005-ben ujabb lendiilettel folytatott oktatasi reformok része az is,
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hogy az orosz tannyelvii iskolaknak fokozatosan at kell térniiik tobb tantargybol is az észt
oktatasi nyelvre. A torvény szerint 2012 ota a kozépiskolai targyak 60%-at mar észtiil
kellene tanitani. Ezt a reformot az orosz nyelvii kisebbség a nyelvtérvényhez hasonléan
erdszakos integracios kisérletnek tartotta, ezért szamos iskola nyujtott be peticiot az ellen
protestalva, hogy tobb targyat is észtiil tanitsanak (Tire, 2011).

Mind az észt, mind az orosz tannyelvii iskolak az allami kerettantervet kovetik. Az
0rosz tannyelvii gimnaziumokban a tananyagot minimum 60%-ban észtiil, 40%-ban orosz
nyelven kotelezd tanitani. A 60% a harom év soran legalabb 57 kurzust jelent, ezen beliil
észtiil kotelezd tanitani az észt irodalmat, torténelmet, tirsadalmi ismereteket, a zenét és a
foldrajzot. Az orosz nyelv és irodalom 6rak szama megegyezik az észt tannyelvii iskolak-
ban az észt nyelv és irodalom 6rak szamaval (Haridus- ja Teadusministeerium, 2015).

Az észt Oktatasi és Tudomanyos Minisztérium 2014-ben munkacsoportot hozott 1étre
annak vizsgalatara, mennyire sikeres az atmenet az oroszrol észt nyelvii tantargyakra az
orosz iskolakban. A munkacsoport eredményei szerint az iskolak ugyan minden mutatd
szerint attértek az észt nyelvi tanitasra, az iskolalatogatasok mégis azt jelzik, hogy gyak-
ran csak formdalis eredményekrél van sz6. A nyelvtanitasra forditott energian til a tantar-
gyak tartalmi részére nagyobb hangsulyt kellene fektetni. A tanulok a szaktargyi 6rakon
sajat véleményiik szerint a passziv hallgato szerepében vannak. Az észt nyelv hallgatasara
jelenleg tobb energia megy el, mint a konkrét bioldgiai vagy foldrajzi tananyag megtanu-
lasara. A szakért6k hosszu tavon ezért azt javasoljak, hogy olyan gimnaziumokat hozza-
nak létre, ahol egyiitt tanulnak az észt €s orosz tannyelvii altalanos iskolakat elvégzett
didkok, amire mar van példa az orszagban (Himma, 2014).

Esztorszag a szovjet id6kbeli eltérd vezetési stilus és tantervek eredményeként Rduk
(2015) szerint két, tartalmaban kiilonboz6 és egymassal Ossze nem egyeztethetd iskola-
rendszert 6rokolt. Ezért szerinte az orosz tannyelvii iskolak bekapcsolasa az észt oktatasi
rendszerbe a kovetkezd évek egyik legnagyobb kihivasa lesz, hiszen az integracié az ok-
tatasi rendszer szintjén is idéigényes folyamat.

A magyar helyzettel valo dsszehasonlitas szempontjabol ez a fejezet azt mutatja, hogy
a magyarorszagi és az észtorszagi tanulok kozotti kiilonbségek hatterében allo kiilonbozo
okok miatt a két orszag oktatasi rendszere nem vethetd Gssze. Esztorszagban két, egymas-
tol teljesen kiilonbozo oktatasi rendszer miikddik parhuzamosan, az orosz anyanyelvi ta-
nulok helyzete nagyon kiilonb6zik a Magyarorszagon alacsony szociodkondmiai hattérrel
rendelkez6 tanulok integralasanak és fejlesztésének nehézségeitdl.

Az oktatas Kiilonleges szerepe Esztorszigban

Mivel a kutatas szamos pontjan felmeriilt, hogy az oktatas Esztorszagban rendkiviili
szerepet tolt be, fontosnak tartottuk ezt a témat is kortiljarni, lehetéséget adva a magyar-
orszagi helyzettel valo 6sszehasonlitdsra. Roviden visszanyulva a multba, megallapithato,
hogy az észt tarsadalom képzettsége folyamatos fejlodést mutatott a 20. szdzad folyaman:
1939-ben Esztorszagban az 1000 lakosra juté felséfoki, kozépfoku vagy be nem fejezett
kozépfoka végzettséggel rendelkez6k aranya 161 volt. Ugyanez 1979-re 630-ra emelke-
dett. Az oktatas mennyiségi mutatéi alapjan pedig 1991-ben az tjrafiiggetlenedett Esztor-
szag tobb szempontbdl is hasonlitott a fejlett orszagokhoz (Sirk, 2001).
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Esztorszag fontos elénye volt a Szovjetuni6 tobbi tagallamaval szemben, hogy azon
ritka kivételekhez tartozott, amelyek oktatasa szamara nagyrészt hazai szerzok allitottak
ssze a tankonyveket. Esztorszagnak korabban is remek modszertani szakértdi voltak, a
pedagdgusképzés pedig hagyomanyosan jo szinvonall volt. Roon (2013) tanulmanyaban
Imbi Henno oktatasi szakért6 szerint az észtek, Finnorszaghoz hasonloan, erds modszer-
tani hagyomanyokra tamaszkodnak, ami megalapozta, tobbek kozott, a jelenlegi termé-
szettudomanyos sikereket.

A képzettségen alapulo tarsadalmi struktura mar a vilaghabortk el6tti idészakban ki-
alakult Esztorszagban, ami atorokithetének bizonyult az Gjrafiiggetlenedés utani idészakra
is. A felséfoku végzettséggel rendelkez6 sziilok jelenleg is rendkiviili mértékben igyekez-
nek, hogy gyermekeik is egyetemre jarjanak. Az elsd Eszt Koztarsasag idején, az 1920-
as és 1930-as években, a kozépfokh végzettség, azaz a gimnaziumi érettségi megszerzése
volt a f6 szlirémechanizmus, az észt ujrafiiggetlenedés utan — az altalanos oktatasi szin-
vonal emelkedésével — mar a magiszteri vagy doktori fokozat megszerzése a cél. Jelenleg
az észt fels6- és kdzéposztalyba tartozok 72%-a fels6fokn végzettséggel bir. A képzettség
Esztorszagban majdnem minden teriileten szelektalo erdként miikodik (Rouk, 2015).

A mult az oktatasi rendszer jov6je szempontjabol Rouk (2015) szerint legalabb harom
dolgot hagyomanyozott Esztorszag tarsadalmara: szegregalt oktatasi rendszert, a lakossag
nagyfokul igényét az oktatasra és a szocialis szabalyozas mechanizmusat, amely alapjan
zettségiik. Az oktatas Esztorszagban mindig is a tarsadalmi mobilitds f6 mozgatorugoja
volt, a jovében pedig a tudasalapu tarsadalom fejlodésével valoszintileg még 1ényegesebb
szerepet fog jatszani.

A tarsadalmi mobilitas lehetéségén tul fontos tényez6ként bukkant fel tobb alkalom-
mal a dokumentumelemzés soran az észtek egybehangzo meggy6z6déseként a miiveltség-
be, tanulasba vetett hit. A tanulast Esztorszagban, tobbek kozott, Lepajde (2015) vallas-
torténész szerint egyenesen ,,szent dolog”-nak tekintik, aminek gyékerei a reformacioval
Osszhangban az anyanyelvii kultira megjelenésének igényéig nytulnak vissza, erre magyar
szerzOk is utalnak munkajukban (Eruditio Oktatasi Zrt., 2015).

Ugyanezt tamasztja ala Rduk (2015) is, aki szerint az oktatas minden idékben, ugy a
svéd, a német, az orosz és a szovjet uralom alatt, mint az észt fliggetlenség idején is a
tarsadalom egyik alapértéke volt. Egy, Rouk (2015) altal emlitett kutatas szerint az okta-
tast kivétel nélkiil mindenki olyan ment66vnek tekintette a Szovjetunié széthullasa utan,
amely az észt gazdasdg fejlédését biztositja, melynek segitségével az orszag a vilag fejlett
orszagainak soraba keriilhet, ugyanakkor fontos eleme a nemzeti kulturanak is. Az okta-
tasnak tehat mar sokkal korabban is kiemelt szerepe volt az észt tarsadalomban, ami koz-
rejatszhatott abban, hogy napjainkra a nemzetkdzi felmérésekben is részt vevo orszag na-
gyon jo eredményeket ér el.
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Osszegzés

Kutatdsunk a PISA 2012 eredményei alapjan az észtorszagi €s a magyar tanuloi teljesit-
mények kozotti kiilonbségek kérdésének bemutatasat, e kiilonbségek Osszehasonlitasat,
hatteriiket és az 6sszehasonlithatosag kérdését helyezte kdozéppontba. Ramutattunk, hogy
Esztorszagban a tanulok teljesitménye kozott eurdpai és vilagszinten is figyelemreméltoan
csekélyek a kiillonbségek, mig Magyarorszagon ugyanezek jelentdsek. Megallapitottuk,
hogy a PISA-eredményeken til a két orszag tanuloi teljesitményének kiilonbségei kozotti
Osszevetésre mas nemzetkozi kutatas nem all rendelkezésre, és kevés egyéb olyan, magyar
nyelvii forras 1étezik, amely az egyre kiemelked6bb eredményeket mutato észtorszagi ok-
tatassal foglalkozna.

Tanulmanyunk célja az észt oktatasi rendszer jellegzetességeinek bemutatasa volt észt
(és angol nyelvil) forrasok alapjan. Arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy melyek a
PISA-eredmények alapjan sikeres észt oktatasi rendszer fobb jellemzdi, alappillérei, hatd
tényezo6i a tanulok kozotti igen alacsony kiilonbséget kozéppontba helyezve. A dokumen-
tumelemzés soran a vizsgalt szempontbdl 6t tartalmi kategoriat kiilonitettiink el: (1) tarsa-
dalmi jellemzdk; (2) az oktatas rendszerének jellemz6i; (3) a tartalmi szabalyozas modja
és jellemzdi; (4) a pedagogusok jellemzdi és lehetdségei; (5) a tanuldk iskolaztatasanak
koriilményei (4. abra).
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Esztorszag oktatdsi rendszerének alappillérei és f6bb jellemzdi
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Esztorszagban az oktatast hagyomanyosan és dssztarsadalmi szinten is nagyra értéke-
lik, tarsadalmi statuszképzd szerepe a mobilitds mozgatorugdjaként egyértelmii, ezért is
fektetnek nagy hangsulyt az oktatas mindségére. Az oktatasiigyet tarsadalmi konszenzus
ovezi. A kozoktatas szabalyozasa vizsgarendszerre épiilé kimeneti szabalyozas, azonban
az oktatasi folyamat szervezésében és megvaldosulasaban az intézmények és a pedagogu-
sok autonémiaja jelentds.

A magyar oktatasi rendszer erés szelektivitasahoz képest az észt iskola, legalabbis al-
talanos iskolai szinten, kifejezetten komprehenziv, bar a szelekciora is vannak jelek, az
észt oktatasi rendszer hatranykompenzacios képessége kifejezetten jo. Magyarorszagon
mind a tanulok, mind az iskolak kozotti teljesitménykiilonbségek jelentdsek, Esztorszag-
ban az utébbi okoz problémat, de a magyar helyzethez viszonyitva csekélyebb mértékben.
A kiilonbségek naluk leginkabb az észt és orosz tannyelvii, szegregalt oktatasi rendszerben
tanulo diakok teljesitménye kdzott mutatkoznak, ahol a hattérben meghuzodo tarsadalmi
probléma az orosz anyanyelvii lakossag integracidja. A kutatasok szerint nagy szerepet
jatszik a tanulok teljesitménye kozotti eltérésekben az €szt €s orosz tannyelvii iskolak ok-
tatasmodszertana kozotti kiilonbség. Az észt tannyelvil iskolakra a tanitast az egyéni fej-
16désre fokuszalod konstruktiv stratégia jellemzd, a tanuldkat onallosagra, kreativitasra,
gondolkodasra nevelik, az orosz tannyelviiek tobbségében az ismeretkézpontiisag és az
instruktiv stratégia alkalmazasa ¢l tovabb. A teljes képhez tartozik az is, hogy észt okta-
taskutatok sem egységesen elégedettek, vannak koztiik, akik ugy vélik, az észt tannyelvi
iskolak sem alakitottak még at kell mértékben az oktatasi szemléletiiket, rajuk is jellemz6
az ismertcentrikus oktatas, ha nem is jelentés mértékben.

Esztorszag PISA-sikerének titka valosziniileg az oktatas fontossdganak tarsadalmi
megitélésében, a modernizalasra szant jelent6s forrasokban, valamint a tartalmi-modszer-
tani megujitasban talalhato, de az ,,észt csoda” ugyanolyan egyéni, mit a ,,finn csoda” volt:
masolhatd, de tovabbgondolhatod, szemlélete, alappillérei megvizsgalhatok olyan szem-
mel, hogy melyek azok, amelyekre hazankban is épiteni lehetne.
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ABSTRACT

ESTONIA’S HIGH PISA RANKING: REASONS AND REFLECTIONS BASED ON ESTONIAN SOURCE
MATERIAL

Viktoria Toth & Maria Hercz

The aim of this study has been to explore possible reasons for the performance gap between
Estonian and Hungarian students by means of document analysis. In Estonia, there are only
slight student performance differences on both a European and a global scale, whereas these
differences in Hungary are significant. Compared to the strong selectivity in the Hungarian
system, the Estonian education system is explicitly comprehensive, although there are signs of
selection as well. Unlike the Hungarian school system, the gap-compensating capability of the
Estonian system is particularly good. In Hungary, the performance gap between students and
schools is significant. In Estonia, it is the latter that causes problems, but not to the same extent
as in Hungary. Education in Estonia has a high value both on a traditional and a societal scale;
its empowering role in social status as a lever of mobility is clear.

The performance gap among Estonian students can be observed in the performance of students
in a segregated Estonian- and Russian-speaking education system, the underlying social
problem being the integration of the Russian-speaking population. According to related studies,
the difference within the methodology of Estonian and Russian schools plays a major role in
the performance gap between Estonian and Russian students. This study found that the same
gap between Hungarian and Estonian students is not suited to drawing parallels to the
Hungarian system — due to differences in social and historical backgrounds as well as the fact
that there are two parallel, Estonian- and Russian-speaking education systems in Estonia.
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REZILIENCIA A MAGYAR OKTATASI RENDSZERBEN EGY
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A tudomanyos kutatas elsésorban azokon a teriileteken segitheti az oktatas gyakorlatat, a
konkrét modszerek fejlesztését, ahol a legstlyosabbak a gondok, és ahol a tapasztalati tu-
das mar nem elegendé a problémak megoldasahoz. Tobbek k6zott ezért fordult az oktatas
fejlesztésével foglalkozo kutatok figyelme a hatranyos helyzetl gyermekek oktatason ke-
resztlil megvalosithaté tarsadalmi integralasa felé. A miivelt, a tudast és tanulast értéknek
tekint6, az iskolazas napi kérdéseiben jaratos csaladok gyermekei nagyrészt hagyomanyok
révén szocializalodnak az iskolai munkara. A sziil6k a generaciok soran keresztiil kiala-
kult sajat tapasztalataik, napi rutinok alapjan segitik gyermekeik iskolai munkajat; és el-
varasaikkal, sokféle rejtett és nyilt 6sztonzo eszkozzel motivaljak gyermekeik tanulma-
nyait. A jobb anyagi helyzet ingergazdagabb kérnyezetet, az iskolan kiviili tanulast timo-
gatd eszkozrendszert biztosit a gyermekek szamara. Ezzel szemben azokbol a csaladokbol
iskolaba keriil gyermekeknek, amelyekben maguk a sziil6k is iskolazatlanok, tajékozat-
lanok az iskolaba jarassal kapcsolatos tennivalokban, és nem tudnak gyermekeik szdmara
informaciogazdag kornyezetet teremteni, esetleg még a tanulas legsziikségesebb feltételeit
sem tudjak biztositani, a gyermekek eleve nehezen lekiizdhet6 hatrannyal indulnak. Mind-
amellett e nehezebb feltételek kozott is lehet eredményt elérni.

Amint azt szamos orszag eredményei bizonyitjak, az oktatasi rendszer képes lehet arra,
hogy a hatranyos helyzetii csaladok gyermekeit tomegesen bevonja a tanulas vilagéaba.
Emellett minden oktatasi rendszerben, még a tarsadalmi hatranyok kiegyenlitésében atla-
gosan nem tal erés rendszerekben is vannak olyan tanuldk, bar kisebb szamban, akik a
kedvezoétlen feltételek ellenére eredményesek. Az ilyen tanuldk iskolai sikereinek tanul-
manyozasa hozzajarulhat a probléma megértéséhez €s a megoldas utjainak megtalalasa-
hoz. A kedvezétlen csaladi koriilmények mellett elért eredményességet a szakirodalom
oktatasi reziliencianak, a nehéz feltételek kozott jol teljesitoket reziliens tanuloknak ne-
vezi. Az utdbbi id6ben az oktatasi reziliencia mint jelenség kutatdsa, a reziliens tanulok
palyafutasanak elemzése, a kozos jegyek keresése felgyorsult. Az oktatési reziliencia vizs-
galata a korabbiaktdl eltéré6 moédon mutathatja meg a hatranyos helyzett didkok iskolai
sikeressége szempontjabol 1ényeges egyéni jellemzoket és kornyezeti tényezdket. Annak
tanulmanyozasa, hogy miképpen lehetnek egyes tanuldk sulyos tarsadalmi hatranyaik el-
lenére is sikeresek az iskolaban, mig masok ugyanolyan helyzetben kudarcok sorozatat
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szenvedik el, segithet a problémak megértésében és végsd soron a tarsadalmi hatranyok
lekiizdésében. A reziliens tanulok aranya alkalmas lehet annak jellemzésére, miképpen
képes egy-egy oktatasi egyseg, osztaly vagy iskola a hatranyos helyzetii tanulokat sikeres
palyara allitani. Hasonloképpen lehet a reziliens tanuldk aranyaval egy-egy nagyobb ok-
tatasiranyitasi egység, iskolakorzet, régid vagy akar egy orszag oktatasi rendszerének
esélykiegyenlité képességét jellemezni. A magyar iskolarendszer nemzetk6zi viszonylat-
ban is extrém mértékben szelektiv jellegét figyelembe véve (1. Csapd, Fejes, Kinyd, &
Toéth, 2014; Csapd, Molnar, & Kinyd, 2009) e megkozelitéssel gylijtott adatok kiilonosen
fontosak lehetnek oktatasi rendszeriink méltanyossaganak erdsitésében.

Tanulmanyunkban réviden attekintjiik a reziliens gyermekekkel, fiatalokkal foglal-
kozé pszicholdgiai vizsgalatok alapfogalmait, kutatasi logikajat, majd erre épitve bemu-
tatjuk az oktatasi rezilienciaval foglalkozé kutatasok fontosabb eredményeit, valamint a
magyar didkokra vonatkoz6 adatokat. Ezt kovet6en a Szegedi Iskolai Longitudinalis Prog-
ram (Hungarian Educational Longitudinal Program, HELP) adatbazisait felhasznalva azt
vizsgaljuk, milyen indikatorokkal jellemezhetd legmarkansabban az oktatasi reziliencia
Magyarorszagon, és azt mennyiben tamogatja kdzoktatasunk.

Elméleti hattér
A reziliencia értelmezési keretei

A gyermekek, fiatalok fejlddése kapcsan a reziliencia arra a dinamikus folyamatra utal,
amely soran jelentds nehézségek ellenére bizonyos teriileteken kedvezd fejlodési kimenet
tapasztalhato (pl. Luthar, Cicchetti, & Becker, 2000; Masten, Best, & Garmezy, 1990).
Vagyis rezilienciardl a kedvez6tlen koriilményekbdl adodo statisztikai valoszinliség elle-
nére megjelend, azaz nem vart pozitiv kimenetek megjelenése esetén beszélhetiink. A ked-
vezOtlen koriilmények széles spektrumot foghatnak at, leggyakrabban a szegénység, a szii-
16k mentalis betegsége, a gyermekbantalmazas és a valas jelenik meg az empirikus mun-
kakban (1. Luthar, 2003; Weiner, 2013).

A reziliencia tanulmanyozasanak kezdete az 1960-as évekre nyulik vissza, és a fejl6-
dési pszichopatologia kutatasaihoz kothetd, melynek keretei k6zott azokra a gyermekekre
hasznaltak a reziliens kifejezést, akik a magas kockazati tényezO0k megléte ellenére nem
mutattak pszichopatologias tiineteket (Luthar, Lyman, & Crossman, 2014). Ma mar nem-
csak a negativ kdvetkezmények hidnyat, de a pozitiv eredmények megjelenését is maga-
ban foglalja a reziliencia fogalma, amit a pszicholdgia szimos kutatasi irAnya (Hamori,
2013; Ribiczey, 2008), valamint tovabbi tudomanyteriiletek is egyre gyakrabban hasznal-
nak. A rezilienciakutatdsok kozéppontjaban azoknak a védéfaktoroknak és mechanizmu-
soknak a feltarasa all, amelyek a kedvezétlen koriilmények negativ hatdsat modositjak. E
megkozelités legfontosabb célja a beavatkozasok hatékonysaganak novelése, amit a pozi-
tiv kimenetet leginkabb befolyasold, valamint a relative konnyen médosithaté véddfakto-
rok azonositasaval érhet el. A reziliens gyermekek és fiatalok azonositasaban a pozitiv
kimenetek leggyakrabban a mentalis egészség, valamint a szocidlis és érzelmi teriiletekhez
kotédnek (Naglieri, LeBuffe, & Ross, 2013; Prince-Embury, 2013). A védofaktorokat al-
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talaban harom nagyobb kategoriaba soroljak: az egyéni jellemzok (pl. fejlett dnszabalyo-
zas, pozitiv énkép), a csaladi koriilmények (pl. csaladstruktura, sziildi készségek) €s a ta-
gabb k6z0sség (pl. tamogatd pedagdgusok, vallasi k6zosség) csoportjaba (Luthar, Lyman,
& Crossman, 2014; Weiner, 2013; Zolkoski & Bullock, 2012).

Alapvetden két kutatasi stratégiat kiillonboztetnek meg a rezilienciavizsgalatokban. A
valtozokozpontu elemzések soran azt vizsgaljak, hogy a kockazati tényezok hatasat a vé-
doéfaktorok jelenléte hogyan modositja a kivalasztott eredménymutatok vonatkozasaban,
mig a személykozponti elemzések esetében kiilonb6z6 csoportokat hasonlitanak dssze an-
nak érdekében, hogy feltarjak, milyen eltérések okozhatjak a rezilienciat (Masten, 2001).
Mindkét kutatasi megkdzelitést figyelembe véve a legértékesebb informaciokat kétségte-
leniil a longitudinalis vizsgélatok kinaljak (Weiner, 2013).

A reziliencia fogalma az iskolai sikerességgel 6sszefiiggésben is egyre nagyobb figyel-
met kap (educational resilience, academic resilience). A pszicholdgiai kutatasokhoz ha-
sonldan az oktatas esetében sem alakult ki széles korli konszenzus a reziliencia eléfeltéte-
1ének tekinthetd nehézségek meghatarozaséban. Altalaban a hatranyos helyzetii, valamint
egyszerre hatranyos helyzetii és kisebbségi csoportba tartozo tanulokat vizsgaljak. Az ok-
tatasi rezilienciaval foglalkozo kutatasok tehat arra a kérdésre keresik a valaszt, hogy a
hatranyos helyzetii tanulok egy része miért sikeres az iskolaban, mikdzben hasonloan hat-
ranyos helyzetl tarsaik tobbsége sikertelen. A reziliens tanuldk aranyat egyre gyakrabban
hasznaljak az oktatasi rendszerek méltanyossaganak egyik mutatojaként is (. Papp, 2015).

Elsésorban a szocialis-érzelmi teriiletekkel dsszefliggésben rendelkeziink adatokkal a
pszicholdgiai kutatasokbdl a reziliencidval 0sszefiiggésben, ugyanakkor fontos, hogy a
tanulmanyi eredmények és az affektiv tényez6k kozotti kapesolat jol dokumentalt (pl.
Zins, Bloodworth, Weissberg, & Walberg, 2007), igy a feltart védéfaktorok kdzvetve vél-
hetden a tanulmanyi sikerességet is timogatjak (Reyes, Elias, Parker, & Rosenblatt, 2013).
Az eredményesség mutatoit az oktatasi reziliencia azonositasaban altalaban sztenderdizalt
tesztek jelentik, de gyakran megjelenitik a pedagogusok véleményét is a tanuldok orai mun-
kaja vagy motivaltsaga kapcsan, emellett kitiintetett mutatoként kezelik a lemorzsolodast
(Padron, Waxman, & Huang, 1999; Rouse, 2001; Wayman, 2002). A korabbi kutatasok
elsGsorban a tanulasi kornyezet észlelése, a pedagdgusok osztalytermi gyakorlata, vala-
mint a tanulok motivacios jellemzéiben, onszabalyozasaban talaltak eltéréseket a reziliens
¢és anem reziliens hatranyos helyzetii tanulok k6zott (pl. Martin, Colmar, Davey, & Marsh,
2010; Rivera & Waxman, 2007; Waxman, Garcia, & Read, 2008).

Ma mar szamos munkat taldlhatunk, amelyekben az eddigi kutatasi eredményekre ta-
maszkodva tekintik 4t azokat a lehetdségeket, amelyek segitségével az osztalyteremben a
reziliencia erdsithetd (pl. Doll, 2013; Song, Doll, & Marth, 2013). E munkak altalaban
olyan tényezdket sorolnak fel, amelyek a korabbi kutatasokbdl mar ismertek, igy a tanar-
diak viszonyt, a tanulok k6zotti kapesolatot, a kortarsak szocialis normait, az otthon-iskola
kapcsolatat emelik ki a kdrnyezeti tényezok koziil, mig a tanuldi jellemzok esetében az
énhatékonysagot, az éndeterminaciot és a viselkedés kontrolldlasanak erdsitését. Az okta-
tasi reziliencia osztalyteremre fokuszald kutatasa kapcsan tehat eddig alig szdmolhatunk
be markans eredményekrdl, az oktatas eredményességét befolyasolo 1j tényezOk azonosi-
tasarol, ugyanakkor a korabban azonositott tényezdk koziil tobb megerdsitést nyert. A vé-
défaktorok tobbsége a tanuldsi motivacio témakorébe sorolhatd, azonban e teriileten jol
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érzékelhetd az elégedetlenség az eddigi kutatasi eredmények gyakorlati alkalmazasaval
kapcsolatban (Fejes, 2014; Kaplan, Katz, & Flum, 2012; Turner, 2010). Kérdéses tehat,
hogy a kézeljovoben ezen eredmények jelentésen ndvelhetik-e a hatranyos helyzetii tanu-
lokat célz6 oktatasi intervenciok hatékonysagat — legalabbis az osztalytermi szintet figye-
lembe véve.

Oktatdsi reziliencia a magyar tanulok korében a PISA-mérések alapjan

A hazai szakirodalomban két elemzést talalunk, amely teszteredmények alapjan fog-
lalkozik az oktatasi reziliencia jelenségével. Papp (2013) és Széll (2015) az Orszagos
kompetenciamérés eredményeit felhasznalva a hatranyos helyzetii tanulok tamogatasaban
sikeres iskolak/telephelyek jellemzoéinek azonositasat végezte el. Emellett 1étezik néhany
interjukutatas, melyek e megkdozelitést képviselik, de ezek koziil csak Ceglédi (2012,
2015) és Maté (2015) munkai emlitik a reziliens kifejezést. E munkak jellemzéen alacsony
szociodkonomiai statuszu csaladokbdl induld, féként cigany/roma diplomasok vagy fel-
sOoktatasban tanulok életatjat dolgozzak fel (pl. Kende, 2005; Kende, 2010; Székelyi,
Csepeli, & Orkény, 2001). A PISA-felmérések alapjan készitett elemzések (OECD, 2010,
2011, 2013b) jelentik az egyetlen forrast, melyek tanuldi szinten kvantitativ adatokat ki-
nalnak e jelenségrol. A kovetkezdkben ezekre tamaszkodva tekintjiik 4t a magyar didkokra
vonatkoz6 eredményeket.

A PISA-mérésekre €piild, kiilonbozo orszagok oktatasi rendszereinek dsszehasonlita-
sat célzd elemzések 1 iranyt nyitottak az oktatasi reziliencia vizsgalataban. A korabbi
kutatasok elsdsorban az osztalytermi vagy iskolai szintii beavatkozasokhoz gyijthettek
informaciokat, igy az eredmények altalanosithatosaga joval korlatozottabb volt. A PISA-
vizsgalatok a 15 éves kora tanulok orszagonként reprezentativ mintaira épiilnek, és tobb
mint 30 OECD-, és kozel 30 tovabbi orszagra, gazdasagra terjednek ki. A PISA-felméré-
sek a tanulok tudasardl az olvasas, a matematika és a természettudomanyok terén gyiijte-
nek informaciokat, ugyanakkor a haromévenkénti mérésekben a harom teriilet egyikére
kiemelt figyelmet forditanak (1. Csapo, Fejes, Kinyo, & Toth, 2014). A reziliens tanulokrol
a 2006-0s, a 2009-es és a 2012-es adatgylijtés alapjan tettek kozzé jelentdsen eltérd rész-
letességili elemzéseket.

A 2006-o0s adatfelvétel idején a természettudomanyok alltak a felmérés koézéppontja-
ban, igy a reziliencia jelenségének vizsgalata is a természettudomanyos teljesitményekhez
kotédott. A nemzetkdzi 6sszehasonlitas érdekében azokat a tanuldkat soroltak a reziliens
didkok ko6zé, akik szociobkondmiai statuszukat (ESCS-index: PISA index of economic,
social and cultural status) tekintve az als6 egyharmadhoz tartoztak sajat orszagukban, de
a vizsgalatban szerepld 0sszes orszag tanuldinak teljesitményét figyelembe véve — az
egyes orszagokat azonos sullyal szerepeltetve — a legfelsé harmadba voltak sorolhatok
teljesitményiik alapjan.

Az orszagok kozott jelentds kiilonbségek adodtak a reziliens tanulok ardnyaban. Az
oktatasi reziliencia gyakoribb az OECD-orszagokban, példaul Kanada (17,1%), Finnor-
szag (22,2%), Japan (17,6%) és Korea (17,7%) emlithetd, ahol magas e tanulok aranya.
Kirgizisztanban (0,5%), Azerbajdzsanban (2,6%), Montenegroban (3,7%) €s Romaniaban
(4%) a legalacsonyabb. A legmagasabb aranyokkal Hongkong-Kina rendelkezik (24,8%),
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amit Maka6-Kina (24,3%), a mar emlitett Finnorszag, Tajvan (19,2%) és Esztorszag
(18,4%) kovet. Magyarorszagon e jelentés szerint az Osszes tanuld 12,7%-a sorolhat6 a
reziliens kategdriaba, ami kozel esik az OECD-orszagok atlagahoz (13%).

A jelentés két olyan tényez6t azonositott, amelyek kiilondsen erés kapcsolatban allnak
a hatranyos helyzetii tanulok iskolai teljesitményével: a természettudomanyokhoz kotédo
motivacios jellemzoket, valamint a természettudomanyos targyak iskolai tanulasaval tol-
tott idot. A felmért iskolai jellemzoknek, igymint az iskolavezetésnek, a felvételi eljaras-
nak, az iskolak kozotti versenynek, valamint az iskolak eszkozellatottsaganak szerepét az
oktatasi reziliencia vonatkozasaban nem tdmasztotta ald az elemzés. Azon tanulok tobb-
sége, akik természettudomanyos teljesitményiik alapjan reziliens tanuloknak tekinthetok,
altalaban matematikabdl és olvasasbol is a reziliens kategoriaba voltak sorolhatok, vagyis
az oktatasi reziliencia inkabb az iskolai teljesitményre vonatkozo altalanos, mint teriilet-
specifikus jellemzoének tnik.
szagokon beliili kapcsolatok vizsgalatahoz, dsszehasonlitasahoz. ElsGsorban az utdbbi
megkozelités kinalhat arra vonatkozd informacidkat, hogy az adott oktatasi rendszer ke-
retein beliil milyen modon erdsithetd a reziliencia. A korabban ismertetett nemzetkdzi
Osszehasonlitashoz hasznalt meghatarozastol annyiban tér el a reziliens tanulok orszagon
beliili azonositasa, hogy a hatranyos helyzeti tanulok teljesitményének nem a nemzetkozi
mezOny, hanem az adott orszagban mért legfels6 harmadba kell esnie. Viszonyitasi pont-
ként az alulteljesité hatranyos helyzetii tanulok csoportjat alkalmazzak. E csoport szocio-
o6kondmiai hatterét tekintve ugyancsak az adott orszag alsé harmadahoz tartozik, ugyan-
akkor e tanuldk teljesitményiik szerint is a legalso harmadba tartoznak.

A természettudomanyok teriiletén a magyar diakok teljesitménye 504 pont volt, ami
megfelel az OECD-orszagok atlaganak (501 pont). Az elemzés a reziliensek és alultelje-
sit6k atlagat is megadja, az el6bbieké (577 pont) valamivel elmarad az atlagtol (584 pont),
mig az utdbbiaké (402 pont) meghaladja azt (393 pont). A vizsgalt egyéni és iskolai jel-
lemz6k Osszefliggésének erdssége a rezilienciaval altalaban alig tér el az OECD-orszagok
atlagatol a magyar tanulok korében. Jol ismert, hogy tanuldink természettudomanyos tan-
targyakhoz vald viszonya rendkiviil kedvezétlen (Csapo, 2000; Csikos, 2012; Jozsa &
Fejes, 2012), ami a reziliens tanulok esetében ugyancsak felfedezhet6. Azonban ezt figye-
lembe véve sem tlinik fontos beavatkozasi pontnak e teriilet a reziliencia erdsitése szem-
pontjabol, mivel a hatranyos helyzeti alulteljesitdk és a reziliens tanulok motivacios jel-
lemz6i a felmért konstruktumok jelentds részénél alig kiilonbdznek, illetve bizonyos terii-
leteken az alulteljesitok eredményei kedvezdbbek.

Emlitésre méltd 6sszefiiggés tovabba, hogy a reziliens tanulok ardnya magasabb, mint
az alulteljesitd hatranyos helyzeti tanuldk aranya azokban az iskolakban, ahol a tanulok
elézetes teljesitményén alapul6 felvételi eljarasnak kiemelt szerepérdl szamoltak be az is-
kolaigazgatok. Az elemzéshez 13 OECD-orszagban allt rendelkezésre elegendé adat e té-
maban, ebb6l nyolcban, valamint a 21 partnerorszagbol és gazdasagbdl 13-ban igaz ez az
Osszefiiggés. Azonban a rezilienssé valas valoszinlisége és a felvételi eljaras kozotti 6sz-
szefliggés eltiinik majdnem minden orszagban, ha a tanul6i és az iskolai jellemzoket is
figyelembe vessziik, kivéve Ausztriaban, Csehorszagban, Magyarorszagon, Torokorszag-
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ban és Tajvanon. Az elemzés ennek magyarazatara nem vallalkozik, de — minden bizony-
nyal — ebben az esetben is 1étezik az iskolak vagy tanuldk kozott valamilyen kiilonbség,
amire az adatfelvétel nem tért ki.

Az olvasasra fokuszalo 2009-es elemzés (OECD, 2010) a reziliens tanulok azonosita-
saban az el6zdekben bemutatottol eltérd, szitkkebb meghatarozast alkalmaz. Reziliens ta-
nulénak ebben az esetben az a tanuld mindsiilt, aki az adott orszagaban a szociodkondmiai
statusza alapjan az also 25%-aba, ugyanakkor eredményei alapjan az azonos szociooko-
nomiai statusza tanulok legjobban teljesité 25%-ba tartozott. Eszerint a reziliens tanulok
atlagosan 7,7%-at tették ki az 6sszes diaknak az OECD-allamokban, mig hazankban ara-
nyuk ettél elmaradt, 6,6% volt. A 34 OECD-orszag soraban Magyarorszag ezzel a 23.
helyet foglalta el.

A matematikai teljesitményt kozéppontba allitdé 2012-es adatfelvételre épiilé elemzés
a reziliens tanulok azonositasaban kdvette a 2009-es mérés (OECD, 2010) modszertanat.
A matematikai teljesitményeket figyelembe véve e megkdzelitéssel az OECD-tagorsza-
gokban a reziliens tanulok aranya atlagosan 6,4% volt. Aranyuk a kelet-azsiai térség or-
szagaiban, gazdasagaiban volt a legmagasabb, példaul Hongkong-Kina (18,1%), Vietnam
(16,9%) és Szingapur (15,1%), azaz a teljesitmények tekintetében is élvonalba tartozo or-
szagok emlithetdk. A reziliens tanulok aranya Eurdpa legjobban teljesitd orszagaiban
meghaladta az OECD-4tlagot. Esztorszagban 9,5, Lengyelorszagban 8,5, Finnorszagban
8,1, Németorszagban 7,7% volt. Az oktatasi reziliencia terén élvonalba tartozé orszagok
listaja a korabbi vizsgalathoz képest alig valtozott, ugyanakkor hazank ezen elemzés sze-
rint kifejezetten rosszul teljesitett. Magyarorszagon a reziliens tanuldk aranya 4,1% volt,
az OECD-tagorszagok koziil csak Szlovakiat (3,9%), Mexikot (3,9%), Gorégorszagot
(3,2%) és Chilét (1,7%) el6ztikk meg.

Az Osszefoglalo a reziliens tanulok aranyaban bekovetkezett valtozasokra vonatko-
z6an is kozolt adatokat. 2003-hoz képest 2012-ben a reziliens tanulok aranya Torokor-
szagban, Mexikoban, Lengyelorszagban, Olaszorszagban, Tunézidban és Németorszag-
ban emelkedett szamottevéen (az egy szazalékpontnal magasabb elmozdulést tekintették
valtozasnak), és minddssze két orszagban novekedtek a pontszamok a reziliens tanulok
aranyanak csokkenése mellett. Az OECD-orszagokat viszonyitasi pontként alkalmazva
Magyarorszagon 2003-ban is alacsony volt a reziliens tanulok aranya, és 2012-re nem
tortént emlitésre érdemes valtozas (1. abra).
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1. dbra

Valtozas a reziliens tanulok aranyaban 2003 és 2012 kozott
(OECD, 2013b, p. 59 — 4 reziliens tanuldk ardnyiban bekovetkezd statisztikailag
szignifikans eltérések szazalékpontban kifejezve az orszdagok mellett lathatok)

A 2. ébra a tanulok csaladi hatterét jellemz6 ESCS-index és a matematikateszten nyj-
tott teljesitmény kozotti kapcsolatot szemlélteti a 2012-es mérés adatai alapjan. A teljesit-
mények és az oktatasi rendszer méltanyossaga alapjan négy csoportba soroltak az OECD-
orszagokat, amit az abra négy negyedre osztasa jelenit meg. A jobb felsé negyedben azok
az orszagok lathatok, amelyek tanuldi atlag felett teljesitenek, de a tanulok csaladi hatte-
rének hatasa az eredményeket tekintve az atlagosnal alacsonyabb, vagyis ezeknek az ok-
tatasi rendszereknek a méltdnyossaga atlag feletti. A bal alsé negyedbe keriiltek azok az
orszagok — koztiik Magyarorszag is (szogletes kerettel jeleztiik) —, amelyekben a tanulok
csaladi hattere és teljesitménye kozott szoros az dsszefliggés, ugyanakkor a tanuldk telje-
sitménye atlag alatti. Ellipszisekkel jeloltiik azokat az orszagokat, ahol a reziliens tanulok
aranya az OECD-atlagot meghaladja. Jol lathatd, hogy az atlag alatt teljesité orszagok
kozott alig van olyan orszag, ahol a reziliens tanulok aranya elérné az atlagot. Altalaban
azokban az orszagokban atlag feletti a reziliens tanulok aranya, ahol a rendszer eredmé-
nyessége €s a méltanyossaga is meghaladja az atlagot. Bar a reziliens tanulok aranya és a
teljesitmények kozotti 6sszefliggés nem determinisztikus, az adatokbol egyértelmiien ki-
tiinik, hogy a méltanyossag magas szintje altalaban egyiitt jar az iskolarendszerek haté-
konysagaval.
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2. abra

A tanuloi teljesitmények kozotti kiilonbségek csaladi hattér alapjan
megmagyardzott hanyada (OECD, 2013b, p. 27)

Kutatasi kérdések

Amint azt a korabbi kutatasok eredményei mutatjak, az oktatasi reziliencia dsszetett
jelenség, ami a tanulok személyes jellemz6i és az oktatasi rendszer kdlcsonhatasaban ala-
kul. Ennek megfelel6en az oktatasi reziliencia valtozatos mérdszamokkal, indikatorokkal
jellemezhet6, mas értékeket kapunk, ha kiilonb6z6 tesztek eredményeit vessziik alapul
kiilonbozo életkorokban. Tanulmanyunkban e témakoroket elemezziik, és az alabbi konk-
rét kutatasi kérdésekre keressiik a valaszt.
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Milyen mértékii reziliencia tapasztalhato, ha a jelenséget kiilonbozo teriileteken
vizsgaljuk?

Bizonyos teriileteken a tanulok konnyebben lekiizdik a tarsadalmi hatranyokat, mig
masokon nehezebben (pl. OECD, 2013b). Sajat korabbi vizsgalataink is azt jelzik, hogy a
kiilonb6z6 szociookondmiai statuszu tanulok kdzott masok a kiilonbségek a hagyomanyos
tudasszintméré teszteken irodalombol vagy az idegen nyelvi és a szovegalkotas-mérése-
ken elért eredmények szerint (Csapd, 2002a), illetve a tantervi ismeretekhez és iskolai
szituaciokhoz jobban vagy kevésbé kotddé mérések alapjan (Csapd, Molnar, & Kinyo,
2009). Elemzésiink kivételesnek tekinthetd egyrészt a felmért teriiletek széles skalaja mi-
att, masrészt a nemzetkozi szakirodalomban nem talaltunk olyan munkat, amelyben indi-
katorként gondolkodasi képességet alkalmazva elemeznék az oktatasi reziliencia jelensé-
gét.

Milyen mértékii reziliencia tapasztalhato, ha a jelenséget kiilonbozo életkorokban
tanulmanyozzuk?

Az oktatasi rezilienciardl a magyar tanulok vonatkozasaban kizarolag a PISA-vizsga-
latok kinalnak adatokat, azonban a PISA elemzései a 15 éves korosztalyra korlatozodnak.
A Szegedi Iskolai Longitudinélis Program lehet6séget biztosit, hogy az alapfoku képzés
teljes spektrumaban, egy-egy teriileten tobb mérési pont alapjan vizsgaljuk az oktatasi
reziliencia jelenségét.

Hogyan alakul a reziliens tanulok iskolai palyafutasa?

A longitudinalis program egyediilallo lehetséget biztosit arra, hogy az altalanos iskola
végén reziliensnek mutatkozod tanuldok iskolai életatjat korabbi eredményeiket felhasz-
nalva vizsgaljuk.

Milyen a reziliens tanulok nemek szerinti megoszlasa?

A kiilonboz6 képességteriileteken megjelend nemek szerinti teljesitménykiilonb-
ségekre szamos hazai vizsgalat mutatott rd. A DIFER-teszttel mért elemi alapkészségek
fejlettségében mindossze 1-3%p-nyi kiilonbségek mutathatok ki a lanyok és fiuk kozott
(Jozsa, 2004). A szovegértést tekintve mind a nemzetkdzi, mind a hazai felmérések
eredményei alapjan altaldnosan elmondhat6, hogy a lanyok jobban teljesitenek, mint a
fiok. Ugyanakkor a matematika teriiletén inkabb a fiuk elénye tapasztalhato, de a ten-
dencia nem olyan egyértelmii, mint a szovegértés esetében (pl. Baldzsi, Lak Rozina,
Ostorics, Szabo, & Vadasz, 2015; Mullis, Martin, Foy, & Drucker, 2012; OECD, 2010,
2013a). Az induktiv gondolkodas fejlettségében a felsd tagozat elejéig nem mutathato ki
nem szerinti kiilonbség (Csapo, 2001; Molnar, 2006), azonban nem rendelkeziink in-
formacidval arrdl, hogy a reziliens tanulok korében ezek a tendencidk mennyiben érvé-
nyesiilnek.
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Milyen szerepe van a telepiiléstipusnak az oktatasi reziliencia alakulasaban?

Korabbi vizsgalatok kiilonbségeket jeleztek telepiiléstipusok mentén a tanulok telje-
sitményében, ami egyrészt a tanulok eltérd csaladi hatteréhez, masrészt az oktatasi kiada-
sok telepiiléstipusok kozotti egyenlStlenségéhez kotheté (Varga, 2008, 2015; Hermann,
2005, 2010). E koriilmények a reziliens tanulok telepiiléstipusok szerinti aranyait is befo-
lyasolhatjak.

A reziliens tanulok csaladi hattere mennyiben tér el a csaladihattér-index alapjan also
kvartilisbe tartozo nem reziliens tanulokétol?

Elméletileg lehetséges, hogy a szociodkondmiai statuszuk alapjan az alsé kvartilisbe
tartozo tanulok tarsadalmi-gazdasagi hattere kozotti kiilonbségek markansak, melyek a
kiilonbo6z6 teszteken nyfjtott teljesitményeket, ezen keresztiil az oktatasi reziliencia jelen-
ségét 1ényegesen befolyasolhatjak, ezért érdemes ellendrizniink e kiilonbségek 1étezést az
emlitett hatas kisziirése érdekében.

Moddszerek
A Szegedi Iskolai Longitudindlis Program

A kutatasi kérdések megvalaszolasahoz a Szegedi Iskolai Longitudinalis Program (1.
Csapd, 2007a, 2014) adatait hasznaltuk fel. A program az iskolaban megszerezhet6 tudas
mindségét, fejlédését, illetve az azokat meghatarozo tényezoket vizsgalja. A program ke-
retében a tanulok félévenként 2-3 tesztet oldanak meg, illetve a tanulas kdrnyezeti feltét-
eleire és az affektiv jellemzokre vonatkozo kérdbiveket toltenek ki. A program fokuszaban
a szOvegértés, a matematika és a természettudomanyos tudas fejlédésének kovetése all,
emellett vizsgalja mas kognitiv képességek, igy a kombinativ gondolkodas, az induktiv
gondolkodas, a komplexprobléma-megoldas fejlettségét, valamint a tanulok olvasottszo-
veg-értését idegen nyelvbdl. A program 2003-ban indult, és harom korosztaly kdvetését
kezdte meg 127 altalanos iskola és 57 kozépiskola bevonasaval. A minta az orszagos le-
fedettséget tekintve megyé€k, telepiilésméret, a sziilok iskolai végzettségével jellemzett
csaladi hattér és a nem szerint is reprezentativ.

Minta

A tanulmanyban vizsgalt minta az els6t6l nyolcadik évfolyamig kovetett tanulok cso-
portjat foglalja magaban. Az indul6 5138 f0s mintabol azon tanuldkat vontuk be vizsga-
latunkba, akik a méréeszkozok kétharmadat megoldottak, valamint rendelkeztek szamitott
vagy becsiilt csaladihattér-indexszel (tovabbiakban: CSHI). Ezek alapjan elemzésiink szii-
kitett mintdjat 4322 tanul6 alkotja.

A hidnyz6 adatok becsléséhez a rendelkezésre all6 eredményvaltozok adatait hasznal-
tuk fel és az adott tanul6 kdrnyezetének atlagaval becsiiltiik. Vagyis azoknak a tanuloknak
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az adatait hasznaltuk fel, akik a tanulé altal is megoldott tesztek eredményeinek korrela-
cidja alapjan jol kozelitették a tanulo teljesitményét. A sziikitett minta a teriileti eloszlas
(régid, megye) és a nemek aranya (fiak 50,7%) szerint nem kiilonbdzik az induld mintatol.
A mintat a telepiiléstipus és az anya iskolai végzettsége szerint stilyoztuk (a reprezentati-
vitast biztositd sulyokkal stlyozott minta esetszama 4329 £6). A sziikitett mintat reprezen-
tativnak tekintjiik a mérési program kezdetén meghatarozott reprezentativitasi szempon-
tok szerint (1. Csapo, 2007a; Jozsa, 2004).

Vizsgalatunkban reziliensnek az a tanuldé mindsiil — hasonléan a PISA 2010 és 2013
jelentésekben leirtakhoz —, aki a CSHI alapjan meghatarozott szociookonomiai statusza
szerint az alsd 25%-ba, ugyanakkor eredményei alapjan a vele azonos szociodkonoémiai
statuszu tanulok legjobban teljesité 25%-aba tartozik. Vagyis e tanuldk teljesitménye a
szociobkonomiai statuszuk alapjan vart teljesitmény (regresszids egyenes) felett helyez-
kedik el. A regresszids egyenlet alapjan elvarhato teljesitmény és a tényleges teljesitmény
kozotti kiilonbség, azaz a reziduum felosztasaval tortént a kvartilisek meghatarozasa. A
PISA modszertanat kdvetve (OECD, 2010, 2013b) a reziduumot nemcsak a CSHI alapjan,
hanem annak négyzete alapjan is megbecsiiltiik regresszios egyenlet segitségével a kdvet-
kezok szerint:

T= A+B*ZCSHI+C*ZCSHIN2+r

. ateljesitmény becsiilt értéke

. standard csaladihattér-index

. konstans

. regresszios egyiitthatd, a meredekséget kifejez6 érték
: regresszios egyiitthato, a gorbeséget kifejezo érték

. reziduum (hozzaadott érték)

ZCS

~0owm> I~y

A CSHI kiszamitasa soran az Orszagos kompetenciamérés esetében 2013-ig alkalma-
zott megoldast kovettiik (a halmozottan hatranyos helyzetet nem vettiik figyelembe). Azon
tanuloknal, akiknek az index kiszamitasahoz sziikséges 6t valtozobdl (az anya és az apa
legmagasabb iskolai végzettsége, a csalad tulajdonaban 1év6 szamitdgépek, a csalad kdny-
veinek és a tanul6 sajat konyveinek szama) egy vagy kettd hianyzott, becsiilt értékkel dol-
goztunk. A becslés a kornyezeti atlaggal vald potlas alapjan tortént, vagyis azoknak a ta-
nuldknak az adataival becsiiltiik a hidnyzo6 értékeket, akiknek a tovabbi adatai megegyez-
tek a hianyz6 adattal rendelkez6 tanul6éval. A CSHI alapjan torténd kvartilisekre bontés-
kor a részhataron 1év6 — azonos CSHI-vel rendelkez6 — tanulokat egy kvartilisbe soroltuk,
igy az also kvartilisbe a stilyozott minta tanuldinak 25,6%-a kertilt. Ezek alapjan a vizsgalt
mintaban 1108 tanuld tartozik szociodkondmiai statusza alapjan az als6 negyedbe. Ezen
tanulok 48,6%-a it (538 16). A tanulok fele (50,4%) kozségi, 37%-a varosi, 7,4%-uk me-
gyeszékhelyen tanul, és minddssze 5,2%-uk budapesti.

Az adatok forrasai és az elemzésekhez felhasznalt eszk6zok

A 2003-ban elsé évfolyamos tanulok a tanév kezdetén a DIFER-tesztet (Nagy,
Fazekasné Fenyvesi, Jozsa, & Vidakovich, 2004) oldottak meg, ami az egyéni fejlodési
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utak kiindulopontjaként szolgalt. Az adatfelvételek idejét (évfolyam) és a tesztek alapsta-
tisztikai mutatodit a 1. tdblazat tartalmazza. A DIFER-tesztfiizet volt az egyetlen olyan esz-
koz, ami egyéni adatfelvételt igényelt, a tobbi esetében a tanuldk papir-ceruza teszteket
oldottak meg tanorai keretek kdzott.

1. tablazat. A tanulok kiilonbozd teszteken elért eredményeinek alapstatisztikai mutatoi

Teszt Evfolyam Cronbach ﬁﬁioa)g Szoras Mi r(](:/:;um Maz(ol/:; um
DIFER 1. 0,95 78,22 10,01 29,10 100,00
2. 0,91 69,27 14,75 8,47 91,53
Srivesbits 4. 0,93 65,04 15,40 10,59 97,65
Zovegertes 6. 089 7477 1230 1159 97,10
8. 0,90 72,57 13,20 2,08 100,00
Spfmoldsi kéamss 2. 0,96 66,52 18,05 4,21 100,00
ZAMOTAS] KESZ3C8 4, 09 6416 1990 357 100,00
Matematika 8. 0,92 50,98 18,35 2,22 100,00
o . 3. 0,90 45,62 20,14 2,70 100,00
Matematikai gondolkodas
5. 0,87 48,09 18,96 3,13 100,00
4. 0,91 37,99 18,54 1,25 90,00
Induktiv gondolkodas
5. 0,91 27,55 13,87 1,19 89,58
4. 0,94 46,15 14,17 4,49 82,10
Természettudomany
8. 0,86 49,81 13,17 2,22 90,91

A szdvegértési teszttel az mérhetd, mennyire képesek a tanulok alkalmazni olvasasi
képességiiket tanulmanyaik soran és hétkoznapi helyzetekben. A tesztek a kognitiv di-
menzidt az informacio-visszakeresés €s az értelmezés miiveleti szintek alapjan mérték. A
tesztek jellege minden évfolyamon megegyezett, egy-egy szoveghez zart és nyitott felada-
tok egyarant tartoztak, az itemek szama 1633 kozott valtozott. A tesztek folyamatos (pl.
mese) és nem folyamatos (pl. termékcimke), esetenként kevert formatumu (pl. tarsasjaték
szabalyanak leirasa) szovegeket is tartalmaztak, melyek kontextusa személyes vagy ko-
z0Osségi célu.

A 2. és a4. évfolyamon szamolasikészség-tesztet (Jozsa & Kelemen, 2007), a 3. és az
5. évfolyamon matematikai gondolkodas tesztet oldottak meg a tanulok (Csapd, 2007b).
El6bbi teszten az iskolai tananyaghoz kozel all6 feladatok, utobbin a matematika gondol-
kodasfejleszto hatasanak feltarasara alkalmas feladatok szerepeltek a linearis Osszefiigge-
sek megértése, az aranyossag €s a geometria teriiletérol. A tanulok megoldottak egy in-
duktivgondolkodas-tesztet is, ami a 4. évfolyamon négy, zart feladatokbol allo résztesztet
tartalmazott: betlisorok, szamanalogiak, széanalogiak és szamsorok. Az 5. évfolyamosok
altal megoldott teszt harom résztesztbdl allt: szamanalogiak, széanalogiak és szamsorok
(Csapo, 2002b).
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A sziilok iskolai végzettségére vonatkozd adatok Osszegyiijtése a DIFER-teszttel
egyiitt tortént. Emellett a tanulok kitoltottek egy, a tanulas kdrnyezeti feltételeit feltaro
kérdbivet. E kérddivben azok a valtozok is szerepeltek, amelyek alapjan az Orszagos kom-
petenciamérésben hasznalt csaladihattér-index/hozottérték-index meghatarozhato.

Eredmények
A reziliencia lehetséges indikatorai és a kozottiik levd kiilonbségek

Els6ként a kiilonboz6 teriileteket mérd tesztek alapjan megvizsgaljuk a reziliens tanu-
16k aranyat — a teljes minta szazalékaban megadva —, valamint teljesitményét azon tanulok
eredményeihez viszonyitva, akik szociookonomiai statuszuk alapjan a minta felsé harom-

negyedébe tartoznak (1. 2. tablazat).

2. tablazat. A reziliens tanulok ardanya és teljesitménye a mért teriileteken a vizsgalt évfo-

lyamokon
- CSHI alapjan
Reziliensek Rezlllgns felsé 75%-ba
, tanulok .
, aranya (%) teliesitmé tartozok o o
Teszt Evfo- eyesitmenye teljesitménye ~ Kiilonbség  Kiilonbség
lyam (%pont) t-proba
. CSHI : ,
Teljes lapid Atlag ., Atlag iy
minta  @lapjan %) Szoras %) Szoras
also 25%

DIFER 1. 8,1 315 821 6,8 80,2 9,2 1,9 4,89™
2. 8,8 34,4 75,8 6,3 724 126 3,4 8,73"
L 4. 7,4 28,9 730 6,9 68,2 139 4,8 10,30™
Szovegértés ke

6. 8,0 31,3 80,1 55 774 10,6 2,7 7,69
8. 8,3 32,6 790 64 749 119 41 10,40™
Szamolasi 2. 6,9 27,0 771 98 704 159 6,7 7,117
készség 4. 6,2 24,3 76,6 11,2 68,3 183 8,3 7,33"
Matematika 8. 6,0 235 62,3 9,0 546 17,6 1,7 12,10™
Matematikai 3. 6,1 23,6 61,3 121 492 1972 12,1 10,00™
gondolkodas 5. 6,2 240 610 98 51,7 18,2 9,3 8,21™
Induktiv 4. 5,6 215 531 9,2 410 183 12,1 10,00™
gondolkodas 5, 53 206 37,3 82 299 140 7,4 7,877
Természet- 4. 6,4 251 556 6,3 489 135 6,7 15,09
tudomany 8. 72 281 570 68 523 122 47 10,68™

Megjegyzés: ** p<0,01 szinten szignifikans

A reziliens tanuldk ardnya a DIFER-teszten elért eredménylik alapjan a teljes mintara
nézve 8,1%, igy a CSHI alapjan az also negyedbe tartozo tanulok 31,5%-a reziliens. Az
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altalanos iskola paros évfolyamain irt szovegértési teszt eredményei alapjan a reziliens
tanulok aranya 8—9% kozott valtozik. Az alsé tagozaton irt szamolasikészség-tesztek ered-
ményei szerint a tanulok 6,9 és 6,2%-a, a 3. és az 5. évfolyamos matematikai gondolkodas
teszten elért eredmények alapjan a tanulok 6,1 és 6,2%-a, a 4. és az 5. évfolyamon megirt
induktivgondolkodas-teszt eredményei szerint a tanulok 5,3 és 5,5%-a, a természettudo-
manyos tudasuk alapjan 6,4 és 7,2%-a tekinthetd reziliensnek. Az eredmények arra vila-
gitanak ré, hogy a nemzetkdzi tendenciaktol eltérden iskolarendszeriink nem a matema-
tika, hanem az olvasas teriiletén segiti nagyobb aranyban a hatranyos helyzetli tanulok
fejlodését, iskolai sikerességét. Ezek az eredmények ugyanakkor dsszhangban vannak a
PISA- és TIMSS-felmérések azon eredményeivel, miszerint a matematikai teljesitmények
az utobbi évtizedben jelentésen romlottak, és a matematika terén a legalacsonyabbak a
teljesitmények. Oktatasi rendszeriink a legkevésbé az induktiv gondolkodas terén sikeres
a reziliens tanuldk aranyat figyelembe véve.

A reziliens tanulok teljesitménye minden mérés esetében szignifikinsan magasabb,
mint a CSHI szerinti felsé 75%-ba tartoz6 tanuloké. Ez a kiilonbség a szovegértés esetében
minddssze 3—4%p-nyi, a szamolasi készség esetében 7-8%p, markansabb a matematikai
gondolkodas (10—12%p) és az induktiv gondolkodas (7—12%p) esetében.

Az adatok szerint a magyar oktatasi rendszer a matematikahoz k6t6d6 teriileteken és
az induktiv gondolkodas tekintetében a hatranyos helyzetii tanulok csak egy sziikebb ko-
rének kinal tamogatast hatranyaik lekiizdéséhez, ugyanakkor e tanulok a nem hatranyos
helyzeti tanulok atlaganal joval magasabb teljesitményre képesek. A jelenség hatterében,
minden bizonnyal, iskolarendszeriink polarizaltsaga érheté tetten, azaz viszonylag ala-
csony azon hatranyos helyzetii tanulok aranya, akik az atlagosnal eldnydsebb tanulasi ko-
riilményeket biztositd iskolakba jarnak, ugyanakkor akiknek e lehet6ség adott, azok kor-
tarsaiknal magasabb teljesitményre képesek.

Azt is megvizsgaltuk, hogy az alacsony CSHI-vel rendelkez6 tanulok mekkora hanya-
dareziliens az adott évfolyamon megirt mindkét vagy mindharom teszteredménye alapjan,
valamint az egyik tudasteriileten reziliensnek mindsiilé tanulok mekkora hanyada reziliens
tovabbi teriileten is. Elemzésiink alapjan a tanulok hozzavetblegesen 3-4%-a képes egy
adott évfolyamon tobb teriileten is kiemelkedGen teljesiteni, tehat az adott évfolyamon
megirt két teszteredménye — példaul masodik évfolyamon a szovegértés €s a szamolasi
készség — alapjan is a reziliens kategoriaba kertilni. A 2. évfolyamon szovegértésbél rezi-
liensnek mindsiil6 tanuldknak 48%-a szamolasi készségbdl is az, és a 4. évfolyamon sz6-
vegértésbol reziliens tanulok 52,6%-a szdmolési készségbdl is, illetve 44%-a induktiv
gondolkodasbdl is reziliens. Akik a 4. évfolyamon az induktiv gondolkodéas mérésen elért
eredményeik alapjan reziliensek, azoknak 60%-a szovegértésbdl és 63%-a szamolasi
készségbdl is reziliens, és az 5. évfolyamon induktiv gondolkodas eredményei alapjan re-
ziliensek 62%-a a matematikai gondolkodas mérésének adatai alapjan is az.

Amennyiben bazisnak a szamolasi készség teszten reziliens tanuldkat tekintjiik, akkor
azt latjuk, hogy a 2. évfolyamon szovegértésbol ezen tanulok 62,2%-a, a 4. évfolyamon
62,8%-a reziliens, induktiv gondolkodasbdl 56,1%-uk. Akik a 4. évfolyamon szévegér-
tésbol reziliensek, azoknak 33,6%-uk reziliens a masik két teriileten is, és ha az induktiv
gondolkodast vessziik alapul, akkor 45% azoknak az aranya, akik mindharom teriileten
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reziliensek. Ha a szamolasi készség a kiindulas, 40,1%-uk. Tehat akik induktiv gondolko-
das vagy szamolasi készség eredményeik szerint reziliens tanulonak szamitanak, azok na-
gyobb valdsziniiséggel mas teriileteken is jol teljesitenck. Adataink Gsszességében arra
mutatnak ra, hogy aki reziliens tanulonak tekinthetd egy tudasteriileten, nem feltétlentil az
mas, altalunk mért teriileten is.

A reziliencia megjelenése kiilonbozo életkorokban

Megvizsgaltuk, hogy az iskolakezdéskor a DIFER-eredmények alapjan reziliensnek
tekintett tanulok mekkora aranya marad reziliens a tovabbi, késébb felmért teriileteken is.
Egyrészr6l azt elemeztiik, hogy akik a DIFER-mérés alapjan reziliensek, azoknak mek-
kora aranya reziliens a kiillonb6z6 teszteken, masrészt mekkora azok aranya, akik adott
teriilet minden mérése alapjan reziliensnek tekinthetdk. Az adatokat a 3. abran abrazoljuk.

Természettud. 8. &vf. W 2
3 48,17

Természettud. 4. évf.

1 42,63

25,50

Ind. gond. 5. &F.  p———
g 37,0

Ind. gond. 4. évf.

] 3 38,6
Matematika 8. évf. 22,06 28,37
37,7
Mat. gond. 5. évf. 26,93
i A 39,7
Mat. gond. 3. évf.
3 419

Szam. készség 4. évf. 32,95
77 r77erd 47,2

Szam. készség 2. évf.

1 49,6

T 23,50
" (s . ———— e WG VA V)
Szdvegértés 8. évf.

WIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIA 5 1 , 8
.. P , 29,80
Szovegértés 6. &vf.  I———————————————— 100
3
,

Sz6vegértés 4. évf. 39,26
| E ), 51,9

Sz6vegértés 2. évf.

: . . . . 4 60.3
0,0 100 200 300 400 500 600 700 80,0

W Reziliens és az elsé harom mérési ponton is reziliens volt az adott teszten
D Rerziliens és az els6 két mérési ponton is reziliens volt az adott teszten
mReziliens és az els6 mérési ponton is reziliens volt az adott teszten
Reziliens maradt

3. abra
Az iskolakezdéskor a DIFER-teszt alapjan reziliens tanulok reziliens kategoriaba
soroldsa a tovabbi teszteken (%)
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A szemléletesség érdekében a reziliens tanulok aranyat a CSHI alapjan az also kvarti-
lisbe tartozokhoz viszonyitva adjuk meg. A DIFER-teszteredményeik alapjan reziliensek
60%-a maradt reziliens szovegértésbdl 2. évfolyam végén, kdzel 40%-a 4. évfolyam végén
iS, 24%-a pedig az Osszes szovegértési teszten reziliens volt. Akik az 1. évfolyam elején
reziliensek voltak, azoknak tobb mint fele a 4., a 6. és a 8. évfolyamos szovegértés-méré-
sek legalabb egyikén is reziliens volt. A 2. év végén az iskolakezdéskor reziliens tanulok
kozel fele volt szamolasi készségbdl reziliens, valamint a 4. évfolyam végén tortént mé-
résen is harmaduk maradt az, és a tanulok 22%-a volt reziliens a 8. évfolyamos matema-
tikamérésen is.

Az iskolakezdéskor reziliens tanulok 42%-a volt a harmadikos matematikai gondolko-
das mérés alapjan is reziliens, 27%-uk pedig megdrizte rezilienciajat az 5. évfolyam vé-
gére is. A DIFER-teszten elért teljesitményiik alapjan reziliens tanulok negyede mindkét
induktivgondolkodas-teszten a felsé teljesitménynegyedben szerepelt, 27,5%-uk pedig a
természettudomanyos tesztek mindegyikén (4. és 8. évfolyam) nyujtott a csalad hattere
alapjan vartnal joval magasabb teljesitményt.

Amennyiben megvizsgaljuk, hogy a CSHI alapjan also6 kvartilisbe tartozo tanulok ko-
rében hany olyan tanul6 van, aki egy mérési ponton sem volt reziliensnek tekinthetd, azt
talaljuk, mindGssze a tanulok 22%-a nem teljesitett a 14-b6l egy mérésen sem olyan szin-
rési eredménye alapjan sorolhato a reziliensek k6z¢. Viszonylag kevés, 11,4% azok ara-
nya, akik egyenletesen jol teljesitettek, és legalabb 10 mérésen a reziliensek koz¢ kertiltek.
A tanulok 18%-anak eredményei tartoztak a mérések felén a teljesitmény szerinti felsé
25%-o0s savba. Ez mindenképpen rairanyitja a figyelmet arra, hogy viszonylag alacsony
azon tanulok szama, akik csaladi hatteriik ellenére az altalanos iskolai képzés teljes ideje
alatt a legjobbak koz¢é tartozhatnak.

Klaszterelemzéssel a reziliens tanulok csoportjan beliil jellemzd teljesitményprofilokat
kerestiink. A hierarchikus klaszterelemzést Pearson-féle korrelacion alapuld tavolsagok-
kal alkalmaztuk, az elemzésbe bevontunk minden olyan tanulét, aki a megoldott tesztek
legalabb egyikén reziliensnek mutatkozott. Az elemzés két tanuldi klasztert rajzolt ki, az
els6 klaszterbe 415, a masodikba 337 tanuld tartozott (3. tablazat).

Bar a kétmintas t-probak alapjan minden teszt esetében szignifikans a kiilonbség a két
klaszter tanuldinak atlagos teljesitménye kozott, a kiilonbségek mértéke a mért teriiletek
tobbségénél nem szamottevd. Az eltérés a két csoport kozott a DIFER-teszt esetében
3,7%p, a szovegértési teszteken 2—5%p, a természettudomanyi teszteken 2,7%p. Markan-
sabb kiilonbségek a szamolasi készségekben, a matematikai teszteken és az induktiv gon-
dolkodésban tapasztalhatok. A 3. osztalyos matematikai gondolkodas teszten az atlagok
kiilonbsége a 20%p-ot is meghaladja, de a szamolasi készségek esetében is 18%p koriili a
kiilonbség mind a 2., mind a 4. osztadlyos mérés szerint.

A reziliens tanulok koriilbeliil harmadara jellemz6 tehat, hogy a szamolasi készségek
terén, a matematikai teszteken és az induktiv gondolkodéasban jelentdsen jobban teljesite-
nek reziliens tarsaiknal, ugyanakkor elényiik a tovabbi teszteken nem szamottevd. A rezi-
liens tanuldk kozel felének teljesitményprofilja hasonld, és viszonylag alacsony azon ta-
nulok ardnya, akik egyik tanul6i csoportban sem jelentek meg, azaz teljesitményprofiljuk
az ismertetett két csoportétol jelentdsen eltér.
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3. tablazat. Klaszteranalizis alapjan kirajzolodo tanuloi teljesitményprofilok

Tesst Evfo- 1. klaszter 2. klaszter Kiilonbség ~ Kiilonbség
lyam  iriag (%p)  Szérds  Atlag (%p)  Szérds (%p) t-préba
DIFER 1. 73,14 9,18 76,90 10,15 3,76 -533%
2 62,59 14,75 67,22 13,81 463  -441%*
4 58,60 14,07 62,43 14,21 383  -3,70%
Szovegértés
6 69,49 12,10 72,08 12,13 259  -2,92%
8 68,82 12,06 70,91 12,14 2,09  -2,36*
SzAmolasi 2 52,76 15,87 70,32 14,99 1756  -15,46%*
keszség 4 49,21 15,73 67,34 15,59 18,13 -15,79**
Matematikai 3 30,42 15,02 51,23 17,46 20,81  -17,29%*
gondolkodds 5 37,37 14,38 46,15 18,21 8,78 7,21%
Matematika 8 40,52 15,44 4757 16,42 705  -6,06%*
Induktiv 4 28,67 14,84 37,65 16,02 8,98  -7,96%*
gondolkodds 5 21,40 10,28 25,43 11,37 4,03 -5,05%%
Természettn- 4 40,12 12,86 4277 12,96 2,65  -2,80%
domany 8 44,15 11,83 46,84 13,59 269  -2,86%

Megjegyzés: " p<0,01 szinten szignifikans; “p<0,05 szinten szignifikans

A hattértényezok szerepe

Nemek szerinti kiilonbségek

A nemek kozotti eltérések feltarasa érdekében megvizsgaltuk a reziliens tanuldk ara-
nyat az alacsony szocio6kondmiai statuszi lanyok és fik részmintdjaban, valamint az
egyes tesztek eredményeiben megmutatkozod nemek szerinti kiilonbségeket is. Az ered-
ményeket a 4. tablazat kozli.

A szovegértés-teljesitmény szerint minden évfolyamon szignifikansan magasabb a 1a-
nyok aranya a CSHI alapjan also6 kvartilisbe tartozo tanulok korében. Emellett az 5. évfo-
lyamon felvett matematikai gondolkodast méro teszt eredményeiben mutatkozik szignifi-
kans kiilonbség, a tovabbi tesztek esetében nincs a nemek aranyaban eltérés. Nemek sze-
rint csak két teszt esetében szignifikans a kiilonbség a teljesitményekben: a fiak magasabb
atlagpontszama mutathato ki a szamolasikészség-teszten a 2. évfolyamon és az induktiv-
gondolkodas-teszten a 4. évfolyamon. Tehat a lanyok elonye szovegértésben mutatkozik
meg, a teljesitmény szerinti alsé kvartilisbe tartozok koziil tobb lany teljesit jol szovegér-
tésbol, mint fit, megerdsitve a rezilencia kapcsan is, hogy a lanyok teljesitménye e terii-
leten jobb, mint a fiuké.
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4. tablazat. A reziliens tanulok aranya (%) és teljesitménye (Yop) nemek szerinti bontdsban

CSHI alapjan alsé Kl Reziliens tanulék
25%-ba tartozo ut. teljesitménye - ;
Teszt f\’fo' Lényok elem- : - iiz;’i.léts)l{ree
YA gz Tk kozil SR anyok  Fuk  tproba
reziliens reziliens & -prooa

DIFER 1. 34,4 28,4 4,54" 81,5 82,8 n.s.

2. 39,0 295 11,117 75,8 75,9 ns.

4, 34,5 23,1 17,48 73,1 72,8 n.s.
Szovegértés *

6. 35,1 27,2 8,26 79,7 80,6 n.s.

8. 37,9 26,9 15,25" 79,1 79,0 n.s.
Szamolési 2. 252 28,8 n.s. 754 78,7 2,95
készség 4. 22,9 25,7 n.s. 75,7 77,4 n.s.
Matematika 8. 22,7 24,4 n.s. 61,4 63,2 n.s.
Matematikai 3. 24,0 23,2 n.s. 61,2 61,4 n.s.
gondolkodas 5. 215 26,7 4,22" 60,1 61,8 n.s.
Induktiv 4. 22,7 20,2 n.s. 51,6 54,8 2,71"
gondolkodas 5. 21,2 20,0 n.s. 36,8 378 n.s.
Természet- 4. 25,7 24.4 n.s. 55,8 57,3 n.s.
tudomany 8. 30,0 26,1 n.s. 56,8 55,4 n.s.

Megjegyzés: " p<0,05, n.s.: nincs szignifikans kiilonbség
Telepiiléstipusok szerinti kiilonbségek

A tovabbiakban azt vizsgaljuk, mekkora az egyes telepiiléstipusokba tartozé tanulok
kozott a reziliens didkok aranya. A tanulok csaladi hatterében és a kiadasokban jelentkez6
egyenl6tlenségek a helyi oktatasi rendszerek esélykiegyenlitd hatasat is érinthetik, aminek
egy indikatora lehet a reziliens tanulok aranya. A reziliens tanulok telepiiléskategoriak
szerinti aranyait az 5. tablazat kozli.

A falvak, varosok és megyeszékhelyek kozott a mért teriiletek tobbsége esetében alta-
laban minddssze néhany szazaléknyi kiilonbség lathato. Ez aldl a 8. évfolyamon mért szo-
vegértés ¢és a 2. évfolyamon a szamolasi készség jelent kivételt, melyek kapcsan a falvak
lemaradasa tapasztalhato, mig a megyeszékhelyek elonye 4. osztalyban a szamolasi kész-
ség és 5. évfolyamon a matematikai gondolkodas teriiletén lathat6 a falvakkal és varosok-
kal szemben. Ugyanakkor a févarosban a reziliens diakok aranya jelentdsen meghaladja a
tobbi telepiiléstipusban lathatot, tobb esetben 20%-nal is nagyobb az eltérés.
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5. tablazat. A reziliens tanulok ardnya telepiiléstipusok szerinti bontasban (%)

i Reziliensek aranya
Teszt Evfo- M
lyam Falu Véros egye- Févaros
székhely
DIFER 1. 29,09 31,83 31,76 51,92
2. 30,28 33,06 33,77 55,69
4, 28,03 28,47 30,89 38,19
Szovegértés
6. 29,03 32,34 31,52 44,95
8. 28,08 36,17 40,98 38,19
2. 19,66 31,95 33,76 52,47
Szamolasi készség
4, 22,38 22,72 30,08 45,46
Matematika 8. 24,42 20,30 22,00 40,01
3. 21,44 24,51 18,10 46,07
Matematikai gondolkodas
5. 22,53 22,78 32,00 36,11
4. 21,30 19,31 19,39 41,92
Induktiv gondolkodas
5. 18,81 20,07 24,27 37,24
4, 24,37 24,22 19,67 45,46
Természettudomany
8. 26,58 28,71 21,72 38,95

Reziliens és nem reziliens hatranyos helyzetii tanuldk csaladi hatterének eltérése

A tovabbiakban elemezziik, hogy a (1) reziliens és a (2) nem reziliens, de a CSHI
alapjan a minta als6 25%-aba tartozo tanulok csoportjai kiilonboznek-e az atlagos CSHI
alapjan, mivel e kiilonbségek magyarazatot adhatnak a két csoport teljesitményében meg-
jelend eltérésekre. Ennek illusztralasahoz a két csoport tanuloit a bemeneti mérés és a 8.
évfolyamos szdvegértési, matematikai és természettudomanyos eredményeik alapjan ha-
sonlitjuk &ssze.

Eredményeink szerint a DIFER-teszten reziliensek kozé tartozo tanulok atlagos CSHI-
je szignifikdnsan alacsonyabb, mint a nem reziliens, de az als6 CSHI-kvartilisbe tartozo
tanuloké (6. tablazat). Vagyis a legalso kvartilisben iskolakezdéskor a csaladi hattér kii-
16nbségei szerepet jatszhatnak a teljesitménykiilonbségekben. Ugyanakkor a 8. évfolya-
mos mérések eredményei alapjan reziliens tanulok CSHI-je egyik tertileten sem kiilonbo-
zik szignifikansan a nem reziliens, de hatranyos helyzetii tanulok CSHI-jének atlagos ér-
tékétél. Az adatok alapjan a CSHI értéke nem szolgal magyarazatul arra, hogy a hatranyos
helyzetl tanulok egy része miért tartozik a reziliensek csoportjaba.
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6. tablazat. A csaladi hattér alapjan also kvartilisbe tartozo nem reziliens és reziliens ta-

nulok CSHI-jének atlaga
CSHI alapjan alsé 25%
Evf Kiilonb-
Teszt I;a(r:]- Reziliens Nem reziliens ség
, . ;i i t-préba
Atlag SZ? Min.  Max. Atlag SZ? Min.  Max.
ras ras

DIFER 1. -147 065 -306 -0,61 -124 048 -282 -0,61 5,94**

Szovegértés 8 -129 058 -306 -061 -133 053 -282 -061 ns.

Matematika 8 -129 059 -282 -061 -132 054 -3,06 -0,61 ns.
8.

Természettudomany -1,29 055 -282 -061 -133 055 -3,06 -0,61 ns.

Megjegyzés: ™ p<0,01, n.s. nincs szignifikans kiilonbség

Osszegzés

Az oktatasi reziliencia jelenlétét a hazai oktatasi rendszerben a Szegedi Iskolai Longitu-
dinalis Programban 2003 és 2011 kozott kovetett kohorsz adatai alapjan vizsgaltuk. A
program lehetdséget biztositott arra, hogy ramutassunk a kiilonb6z6 képességteriileteken
jelen 1évo reziliencia mértékére és idobeli valtozasara is. A reziliencia meghatarozasaban
a PISA modszertanat kovettiikk (OECD, 2010, 2013Db).

A kiilonb6zo vizsgalt tudasteriileteken a reziliens tanuldk aranya szamottevden eltér
egymastol. A legalacsonyabb az induktiv gondolkodas teriiletén és szovegértésbdl bizo-
nyul az iskola hatranykompenzal6 hatasa a legmagasabbnak. Tehat oktatasi rendszeriink
a legkevésbé az induktiv gondolkodas terén sikeres a reziliens tanulok aranyat figyelembe
véve, ami a korabbi eredményeket megerdsiti, miszerint a tantervi tartalmakhoz, iskolai
kontextushoz kevésbé kotddo teriileteken nagyobb a hatranyos helyzetli tanulok lemara-
dasa (1. Csap6, Molnar, & Kiny6, 2009).

A reziliens tanulok atlagos teljesitménye minden mért teriilet esetében szignifikansan
magasabb, mint a CSHI szerinti fels6 75%-ba tartozé tanuloké. A matematikai gondolko-
das és az induktiv gondolkodas teriiletén a kiilonbségek markansak, az also tagozat végén
a 10%p-ot meghaladdak. Vagyis az induktiv gondolkodas és a matematikahoz két6do tel-
jesitmény kapcsan a hatranyos helyzet(i tanuloknak csak egy sziik kdre nyujt jo teljesit-
ményt koriilményeikhez képest, ugyanakkor e tanulok eredményei kimagasloak. A jelen-
ség lehetséges magyarazata, hogy e tanulok a szelektiv iskolarendszer elényeit élvezik,
azaz az atlagosnal kedvezobb tarsadalmi hatterti diakokbol all6 k6zosségekben tanulnak.
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A reziliens tanulok aranya az egyes képességteriileteket vizsgalva nem tér el jelentésen
a kiilonboz6 életkorokban, tehat viszonylag stabil azon tanuldk aranya, akik egy-egy terii-
leten reziliensnek mindsiilnek. Ugyanakkor hangstlyoznunk kell, hogy a reziliens tanulok
kore a felmért képességteriiletek kdzott jelentds eltéréseket mutat.

Az iskolakezdéskor reziliensnek tekintett tanuloknak szdvegértésbdl és természettu-
domanybdl kozel fele, matematikabol 40%-a volt reziliens 8. évfolyamon is. Az egyes
méréseken a reziliens tanulok minddssze 6tode teljesitett legalabb a mérések felén a fels
25%-o0s savban; és kdzel ugyanennyi azon tanulok aranya is, akik szociookonomiai statu-
szuk alapjan az als6 negyedbe tartoztak, de sohasem teljesitettek annyira jol, hogy a
reziliens tanulok kozé tartoztak volna. Viszonylag magas azok aranya, akik csak néhany
mérésen teljesitettek kimagasloan.

A reziliens tanulok kozott klaszteranalizis segitségével két tanuldcsoport kiillonboztet-
heté meg. A két csoport kzott minden teszt esetében szignifikans kiilonbségek azonosit-
hatok, ugyanakkor ezek az eltérések csak a matematikai tesztek és az induktiv gondolko-
das esetében szamottevoek.

A CSHI alapjan az als6 25%-ba tartoz6 tanulok korében a szovegértés teriiletén mind-
végig (2-8. évfolyamok) szignifikansan magasabb a lanyok aranya, a tobbi mért teriileten
nem mutathato ki kiilonbség, kivéve az 5. évfolyamon a matematikai gondolkodast. Az
eredmények ramutatnak arra, hogy a lanyok elénye a szovegértés teriiletén az alacsony
szociobkonomiai statusza didkok kozott is jelen van. Ugyanakkor a reziliens lanyok és
fiuk teljesitményében nincs kiilonbség a mérések tobbségében — kivéve a szamolasi kész-
ség és az induktiv gondolkodas egy-egy mérési pontjan, melyek esetében atlagosan keve-
sebb mint 3%p a fitk elénye.

A falvak, varosok és megyeszékhelyek kozott a mért teriiletek tobbsége esetében alta-
laban minddssze néhany szazaléknyi kiilonbséget talaltunk a reziliens tanulok aranyaban.
A fOvarosban a reziliens diakok aranya altalaban jelentésen meghaladta a tobbi telepiilés-
tipus esetében tapasztaltakat, tobb esetben 20%-nal is magasabb aranyokkal. Mivel a na-
gyobb iskolakinalattal rendelkez6 varosokban az iskolak kozotti minéségi kiilonbségek is
jelentdsebbek (1. Kertesi & Kézdi, 2014), az adatok vélhetéen e polarizaltsag kovetkez-
ményeit tikrozik.
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ABSTRACT

RESILIENCE IN THE HUNGARIAN EDUCATION SYSTEM: RESULTS FROM A LONGITUDINAL
PROGRAM

Edit Toth, Jozsef Balazs Fejes, Jolan Patai & Ben6 Csapd

Although the Hungarian education system is not effective in compensating for disadvantages,
the issue of academic resilience has not been addressed in Hungary. The aim of the present
study is (a) to investigate resilience in Hungary by examining the level of resilience, the school
careers of resilient students and the ways resilience changes over time, as well as (b) to identify
the impact of some background variables. We analyzed the data for the 2003-2011 cohort
(N=4322) in the Hungarian Longitudinal Program based on the results from the mathematics,
reading comprehension, inductive reasoning and science tests. We followed the PISA
methodology in defining the concept of educational resilience and identifying resilient
students. The results show that the proportion of resilient students differs to a great extent
among the domains examined. The role of school in compensating for disadvantages is the
most influential in reading comprehension. There is no great difference in the proportion of
resilient students in the domains among the age groups examined; however, the population of
resilient students in the different domains varies to a great extent. From those defined as
resilient at the start of school, only about 50% were categorized as resilient in reading and
science and 40% were classified as such in mathematics at the end of primary school.
According to a cluster analysis, two resilient profile types were identified. Considerable
differences were detected between the two profiles in maths (7.0-20.8%) and inductive
reasoning (4.0-9.0%) tests. Girls are at an advantage in reading comprehension among
disadvantaged students in all age groups; however, in other domains no differences could be
identified in terms of gender. In general, the difference between rural and urban regions was
not significant in most of the domains, while the proportion of resilient students in Budapest
was generally much higher than in other parts of the country.
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KOZLESI FELTETELEK

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

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

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

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

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

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

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

AIMS AND SCOPE

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

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