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AZ INTERNETEN VALO BONGESZES HATEKONYSAGANAK
VIZSGALATA 6-11. EVFOLYAMOS DIAKOK KOREBEN

Tongori Agota* és Molnar Gyongyveér**
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** Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Képességfejlddés
Kutatocsoport

Mindennapi életiink soran nap mint nap tapasztaljuk az informaciés és kommunikacios
technologia (IKT) hasznalatanak sziikségszeriiségét. Elkeriilhetetlen, ha elfoglalt ember-
ként a magunk megvalasztotta id6pontban szeretnénk intézni banki ligyeinket, vasarla-
sainkat, utazasi, szallas- vagy szinhazjegy foglalasainkat, kdzeli vagy tavoli ismerdseink-
kel valé kapcsolattartasunkat, ha allast keresiink, esetleg munkank soran a szdmtalan
online vagy szamitogépes alkalmazas egyikét hasznaljuk, palyazatot nyGjtunk be, vagy ha
épp az ¢élethosszig tartd tanulds valamely 1épcséfokan kurzusokra regisztralunk
(Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority, 2015; Molnar, 2011). A
digitalis technoldgiai eszk6zok sokasagat felvonultato 21. szazadban alapvet6 azok maga-
biztos hasznalata, az IKT-miiveltség mindegyik komponensének (informaciosziikséglet
meghatarozasanak, informacidhoz vald hozzaférésnek, informacié kezelésének, korabbi
tudasba integralasanak, értékelésének, eldallitaisinak és megosztasanak) fejlesztése
(Molnar, 2011; Tongori & Pluhar, 2014). A munkaerépiacon a munkavallalokkal szemben
tamasztott kovetelmények is kiboviiltek a digitalis kor sziikségleteinek megfeleléen. A
megvaltozott miiveltségfogalom mara mar szintén magéaban foglalja azokat az online
keresési stratégiakat, amelyek nélkiil nem valosulhat meg az internetes kozegben valo értd
tajékozddas (Leu, Kinzer, Coiro, Castek, & Henry, 2017). Az informaci6 problémameg-
oldas szempontjabol hatékony megtalaldsa és felhasznalasa kulcsfontossaguva valt a tel-
jesitményorientalt munkahelyek szamara (Leu et al., 2017).

Fejlett tirsadalmunkban emberek szazmillidi haszndljak az internetet mind informacio6
kozlésére, mind informacids forrasként, és a vilaghald bdviilésének exponencialis nove-
kedése (Nelliyullathil, 2013) magaval hozta annak sziikségességét, hogy kritikus modon
kezeljikk az informacidaradatot (Metzger & Flanagin, 2013). A felel6sségteljes allampol-
gari tajékozodashoz és dontéshozatalhoz is nélkiilozhetetlen nemcsak a digitalis techno-
16gia alkalmazasa (Czirfusz, Habok, Lévai, & Papp-Danka, 2015), hanem az altala meg-
szerezhetd ismeretekhez vald kritikus hozzaallas (Metzger & Flanagin, 2013). Mindez 1;
kihivasokat allitott az oktatas elé, amelynek & feladata, hogy felkészitse a tanuldkat a
rajuk var6 kihivasokra.

Az 1j igényekkel parhuzamosan a 21. szdzadi képességek mérésére-fejlesztésére Uj
lehetdségek is megjelentek (Molnar, 2011). A technoldgiai alapti mérés-értékelés (Csapo,
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Molnar, & R. Téth, 2008) és szamitogépes jaték alapt (Pasztor, 2014) vagy a digitalis
torténetmesélésre alapozott fejlesztés (Karakoyun & Kuzu, 2013) is gyors fejlédésnek in-
dult. A masodik és harmadik generacidés mérbeszk6zok (Molnar, Greiff, Wiistenberg, &
Fischer, 2017) 0j, eddig nem vizsgalt képességteriiletek megbizhatd mérését tették lehe-
tové (Csapo, Ainley, Bennett, Latour, & Law 2012). Ezek kozott az IKT-miiveltség, il-
letve az azt magaban foglal6 digitalis miiveltség, valamint az IKT-miiveltségen belili in-
formacidhoz vald hozzaférés komponensének mérése is megvaldsulhatott autentikus, a
digitalis eszkdzok és platformok valds hasznalatat szimulaldo mérések keretein beliil. Az
IKT-miiveltség mérésére kidolgozott méréeszk6zok kozott a harmadik generacios eszko-
zok a leghitelesebbek, miutan a feladatok megoldasahoz sziikséges miiveletek tekinteté-
ben ezek allnak legkdzelebb a vizsgalt konstruktum természetes kdzegében vald miikodé-
séhez. Az IKT-miveltség elsajatitasa — ezzel egyiitt a hatékony informacidkeresés szem-
pontjabol a technologia, a szamitogép és az internet — olyan kdzponti szerepet élvez, hogy
az IKT-mitveltség mint konstruktum és informaciokeresési komponense terén végzett ta-
nuloditeljesitmény-mérésbél kihagyni értelmetlen volna (Bennet et al., 2007 as cited in
Csapo et al., 2012, p. 147).

A tanulmany az IKT-miveltség egyik komponensének, az informdciéhoz valé hozza-
férés magabiztossaganak mérésére kidolgozott, tag életkori intervallumban alkalmazhato,
harmadik generacids, szimulacion alapuldé méréeszkozét és annak miikodését mutatja be.
A méréeszkoz egy tobb éven at tartd fejlesztés eredménye, mely folyaman kivitelezett
pilot vizsgalatok eredményeir6l korabban mar beszamoltunk (Tongori, 2013b, 2013c,
2013d, 2014a, 2014b, 2016a, 2016b). Jelen tanulmany fokuszaban a hazai kozoktatéasi
kornyezetben alkalmazhato, annak tanérai idSkeretébe illeszthetd, hatodiktol tizenegyedik
évfolyamosok informacidohoz val6 hozzajutéasi képességének hatékonysaga mérését lehe-
tové tevd méréeszkoz mitkodésének ismertetése all, ami az IKT-miiveltség altalunk felal-
litott modellje (Tongori, 2012) egészének leglényegesebb komponense. Az elemzések egy
nagymintés, tdg életkori intervallumban, t6bb mint 10.000 didkot bevono adatfelvétel
eredményein alapulnak.

A tanulmany els6 részében attekintjiikk az IKT-miiveltség és az informacidhoz vald
hozzaférés mérésének jellemzdit hazai és nemzetkozi viszonylatban. A masodik részben
bemutatjuk az IKT-miiveltség fejlettségének mérésére kidolgozott, 6-11. évfolyamon al-
kalmazhatd, harmadik generacios, online szimulacios mérbeszkozt. Ismertetjiikk annak jo-
sagmutatoit, megbizhatdsagat, az itemek nehézségét a mért populacié atlagos képesség-
szintje fényében. Kitériink a konstruktum dimenzionalitas-vizsgalatara, végiil bemutatjuk
a 6-11. évfolyamon tapasztalt fejlédés menetét, valamint a detektalt nemek kozotti telje-
sitményre vonatkozo6 azonossagokat €s kiillonbségeket.

Az IKT-miiveltség mérése és az informacidhoz valé hozzaférés vizsgilata
nemzetkozi kontextusban

Az informatikai miiveltség, ezen beliil az IKT-miiveltség fogalmi keretével (Tongori,

2012), mérésének lehetéségeivel, a szakirodalombol kutatasunk fokuszaba es6 vizsgala-
tok kivalasztasi szempontjaival kordbban mar részletesebben foglalkoztunk (Molnar,
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Tongori, & Pluhar, 2015; Tongori, 2013a). Az IKT-miiveltség rendkiviil komplex kon-
struktum, ezért nem vallalkoztunk egészének vizsgalatara a jelen kutatasban, minddssze
annak egy szeletét, az informacidkeresés hatékonysagat vettiik gorcsé ala. Ennek szak-
irodalmi bedgyazasa két oldalrol lehetséges. A tanulmanyban attekintjilk mind a kiindu-
l6pontul szolgalod, a konstruktum egészét eldtérbe helyez6 kutatasokat, mind az informa-
ciokeresés mikodésére vonatkozo legfontosabb hazai és nemzetk6zi kutatasokat.

A szakirodalom az IKT-miiveltség, a 21. szazadi képességek egyikének (Csapo et al.,
2012; Partnership for 21st Century Learning, 2015) mérésére haromféle lehetséges modot
jelol meg (Molnar et al., 2017), melyek az adott miiveltségteriilet méréeszkozeinek fejls-
dési allomasait jelentik. Az elsé generacids teszteket a hagyomanyos, papiralapti méro-
eszk6zokon alapulo, statikus szemlélet jellemezte. A multimédias elemeket is tartalmazo
masodik generacios tesztek mar az itemek generalasat és a valaszok kiértékelését is auto-
matikusan elvégezték. Azonban a harmadik generacids tesztek az eddigieken tal a komp-
lex szituacidok keretében dinamikusan valtozo kornyezetben vald interakciot is lehetévé
teszik (Molnar et al., 2017).

A digitalis eszk6zok hasznalatat feltételez6 IKT-miiveltség terén végzett tanulditelje-
sitmény-mérések sziitkségképpen technologiai alaptiak (Bennet et al., 2007 as cited in
Csapd etal., 2012, p. 147.), és a hitelesség érdekében technoldgia hasznalatot szimulaloak,
vagyis olyan dinamikusan valtozé technoldgiai kornyezetet teremtenek, amely megfelel a
valosagos IKT-hasznalatnak. E feltételek pedig akkor valésulnak meg, ha az adatgyijtés-
kor alkalmazott eszkéz harmadik generacios méréeszkoz (Molnar et al., 2017).

A legnagyobb mérésekkel foglalkozo szervezetek ujszerli méréeszkdzoket hoztak 1étre
a tanulok IK T-miiveltség terén nyujtott teljesitményének nagymintas mérésére, digitalisan
kikodzvetitett szimulacios szoftvert hasznalva. Koztiik amerikai, ausztral, japan, hongkongi
¢és nemzetkozi szervezeteket is talalunk. Nagy multu, jelentds szervezet példaul az oktatasi
vonatkozasti méréseket lebonyolitd Educational Testing Service [ETS] (Katz & Macklin,
2007), a szintén amerikai, kozoktatasi, példaul tantargyi vonatkozasi méréseket, mint a
National Assessment of Educational Progress (NAEP), oktataspolitikailag iranyito testii-
let, a National Assessment Governing Board (NAGB, 2014). Hasonléan nagy jelent6ségii
kozpont az ausztral oktatasért, foglalkoztatasért, képzésért és ifjusagi iigyekért felelds
tarca, az Australian Ministerial Council of Education, Employment, Training and Youth
Affairs (MCEETYA), amely az orszagos tanulmanyi méréseket (National Assessment
Program, NAP) lebonyolitd ausztral oktatasi hivatal, az Australian Curriculum, Assess-
ment and Reporting Authority [ACARA] (2012) szamara fogalmazza meg az oktataspo-
litikai kereteket. A japan Oktataspolitikai Kutatointézet, a Japanese National Institute for
Educational Policy Research (NIER; Lennon, Kirsch, Von Davier, Wagner, & Yamamoto,
2003), valamint a Hongkongi Egyetem Oktatasi Informacio-Technologai Kozpontja, a
Centre for Information Technology in Education (CITE; Law, Lee, & Yuen, 2009) is fi-
gyelemre méltd kutatdst végzett az IKT-miiveltség mérése teriiletén. Végiil az oktatasi
eredmények nemzetkozi méréseit végzé szervezet, az International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA; Fraillon, Schulz, Friedman, Ainley, &
Gebhardt, 2015) emlitendé meg, amely az altalunk vizsgalt IKT-miiveltség komponenst
magaban foglalé IKT-konstruktum mérését fokuszba allitd szervezet.
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Az emlitett kdzpontok altal elvégzett kutatasok kozott kivételt képez az OECD IKT-
miiveltség mérésére iranyuld kutatas, a The Feasibility Study (Lennon et al., 2003), amely
pilot vizsgalat volt. Az ETS egyetemistakra iranyul6 vizsgalatatol eltekintve ezen mérések
kozos jellemzdje, hogy a mintavétel az 5. és 6. évfolyamos tanuloktol a 10. évfolya-
mosokig, illetve a 15-16 éves korosztalyig terjedd korcsoportra iranyult. Az IKT-
miveltség fejlodésében szignifikans valtozast a 6. és a 10. évfolyam kozotti idészakra
allapitanak meg (ACARA, 2015), a nemek teljesitménye kozott a lanyok javara mutatnak
ki szignifikans kiillonbséget (ACARA, 2015; Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman, &
Gebhardt, 2014; NAEP, n. d.). A nemzetkozi kutatasok ezen kozos jellemzi arra enged-
nek kovetkeztetni, hogy az IKT-miiveltség fejlodésében bekdvetkezd szignifikans valto-
zas a 6. és a 10. évfolyam kozotti idészakra tehetd, illetve a lanyok teljesitménye jobbnak
bizonyul, mint a fitké. A kutatdsunk k6zéppontjaban all6 IKT-miiveltség konstruktum —
melynek részét képezi a jelen tanulmanyban bemutatott tanuldi informaciokeresési haté-
konysagi mérés — hazai vizsgalatakor ezért a nemzetk6zi vonatkozasu mérések tapaszta-
lataibol indultunk ki mind a korosztaly kivalasztasa, mind a hipotézisek megfogalmazasa
tekintetében.

Bar az informacidkeresés gyakran kutatott témakar, kifejezetten informaciokeresési
sikeresség mérésére fokuszald empirikus, kiillonosképpen nagymintas, kvantitativ elemzé-
seket tartalmazé tanulmany szakirodalmi eléfordulasa ritka. A szorosan az informacio ke-
resésére vonatkozo kutatasok koziil alapveté Wilson (1997) munkéssaga, aki az informa-
ciokeresd viselkedés altalanos modelljét hatarozta meg. Folyamatabraval szemléltette az
egyén (kornyezete, tarsadalmi szerepe és személyisége altal meghatarozott) informacio-
sziikségletébdl adddo, a kornyezetbdl, a szerepbdl, illetve a személyiségbdl fakado aka-
dalyok ellenére megvalosuld informaciokeresési tevékenységeket: kezdés, lancolat, bon-
gészes, megkiilonboztetés, figyelemmel kisérés, kivonatolas, érvényesités és befejezés.

Raquel Navarro-Prieto, Mike Scaife és Yvonne Rogers (1999) webes keresésekre vo-
natkoztatott elméleti modellje szerint a felhasznald, a feladat és a weben 1év6 informacid
egymassal kolcsonhatasban allnak. Egyetemistak (N=23) bevonasaval végezték megfi-
gyelésen ¢és interjikon, valamint webes keresésre vonatkozo kérd6iveken alapuld kutata-
sukat ezen interaktivitas vizsgalatara. Feltételezésiik az volt, hogy a felhasznalok gyakor-
lottsaga és kognitiv stratégiaik, a keresési feladat tipusa és az informacié megjelenitésének
moddja hatnak egymasra. Eredményeik szerint a keresési feladat tipusa (ténymegtalalas,
informaciok felfedezése) jobban hatott a gyakorlott, mint a kevésbé gyakorlott résztve-
vokre, ami alapjan a webes keresésrol meglévo eldzetes tudas sziikséges ahhoz, hogy a
keresési feladatok kozott kiilonbséget tudjon tenni a résztvevd. Ezzel egyiitt az eldzetes
tudaés, a gyakorlat hozzésegitette a résztvevoket a keresési feladat megkezdésének miként-
jéhez, valamint a szituacionak megfeleld keresési stratégia kivalasztasahoz.

Henry (2005) is az informaciokeresési stratégiakat helyezi kutatdsanak kozéppontjaba.
Megfigyelésre és interjiikra alapozott kvalitativ pilot vizsgalataban egy, a mi altalanos is-
kolanknak megfeleld szintii amerikai vidéki iskola hét pedagdgusatodl gytijtott adatokat.
Arra kereste a valaszt, melyek azok a képességek és stratégiak, amelyek sziikségesek az
interneten valo sikeres informacid kereséshez, valamint hogyan tanultdk meg a résztvevok
az interneten valo6 informacidkeresést. Henry (2005) is az egészbdl indult ki a rész meg-
hatarozasdhoz. Az IKT-miiveltség altalunk megallapitott hét komponense helyett, de
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azokkal megegyez6 tartalmakat lefedve, az Gj miiveltségek 6t funkciojat allapitotta meg,
¢s ezek koziil mint legfontosabbat emelte ki az informacié megtalalasat. Az eredmények
alapjan a szovegértés (olvasasi kultra) volt a kiemelt képességelem, amely az informacio
lokalizalasat elésegitette, magaban foglalta a kiilonféle olvasasi technikékat, a kritikus ol-
vasast. A kritikus olvasassal metszetet képz6, magasabb rendi gondolkodasi képességek
és a logika szintén szerepet jatszottak az informaci6 sikeres megtalalasaban. Az informa-
cidkeresés megtanulasaban az onképzés, a probalkozas és ezek kombinacioi voltak fontos
tényezok.

Choi, Koo, Choi és Auh (2008) az informacidkeresési stratégiak és a kognitiv lezaras
kapcsolatat is vizsgaltak. Arra a megallapitasra jutottak, hogy a bizonytalannal szemben a
biztos valasz iranti sziikséglet (kognitiv lezaras) magas szintje az egyént arra sarkallja,
hogy adott témaban megragadja az elsé kinalkozo valaszlehetdséget, figyelmen kiviil
hagyja a tovabbi nézépontokat, ne ragadjon le a mar meghozott dontésnél, levont kovet-
keztetésnél.

Tobb kutatas foglalkozott a keresett és megtalalt informacio értékelésével (Metzger &
Flanagin, 2013; Nelliyullathil, 2013), ami kevésbé szorosan kapcsolodik jelen tanulma-
nyunkhoz, mivel az informacidkeresés sikerességének vizsgalatat elvalasztottuk az IKT-
miveltség mas komponenseitdl, igy az értékelés komponensétdl is. Azonban az IKT-
milveltség egészét tekintve az informaciok értékelésére vonatkozo vizsgalatok is kapcso-
latban allnak kutatasunkkal. A Leu és munkatarsai (2017) altal megfogalmazott (ij mii-
veltség alapvetd eleme az informacio értékelésének képessége a tobbi IKT-miiveltségi
komponenssel egyiitt. Metzger és Flanagin (2013) szerint az online informaciéfogyasztok
a hitelességre vonatkozo dontéseiket — gyakran gyorsan és megalapozatlanul — a kedvez6
vizualis megjelenitésre, konnyii navigalhatosagra, nem pedig tartalmi vagy forrasbeli ele-
mekre alapozva hozzak meg. Nelliyullathil (2013) kutatasiban 68 mesterképzésben részt
vevl egyetemistat vizsgalt mas tényezék mellett abbol a szempontbol, vajon a webhasz-
nalatra vonatkoz6 instrukciok segitik-e az informaciok hitelességére vonatkozo jobb érté-
kelési kompetenciak kialakulasat. Arra az eredményre jutott, hogy szignifikans a kiilonb-
ség a webhasznalattal kapcsolatos képzésben résztvevok javara e teriileten.

Az informaciokeresés egy masik megkozelitése a szovegértés technoldgiai kornye-
zetbe agyazott képességcsoportjat mint (j miiveltséget hatarozza meg, amelynek kozponti
eleme az informaciéhoz vald hozzaférés komponense (Henry, 2006). Kiindulépontjaul
Henry (2006) is az ETS 2002-es jelentésében (ETS, 2002) kritikus elemként megfogal-
mazott informacidhoz val6 hozzaférési komponenst jeloli meg. Az informéaciokeresés elsé
1épcséfoka az informaciokeresési cél meghatarozasa (Leu et al., 2017). A talalt informa-
ciok kozott valo hatékony eligazodashoz sziikséges kritikai gondolkodés és értékelési
komponens is kiemelt szerepet kap az informdcidkeresésre vonatkozo kutatdsokban
(Henry, 2006). Az informaciokeresés legkritikusabb elemei megegyeznek az IKT-miivelt-
ség meghatdrozas, hozzaférés, értékelés komponenseivel.

Az informacidkereséshez kapcsolddo kutatdsi teriilet a megtekintési viselkedés mes-
terséges intelligencia bevonasaval torténd kutatdsa. Bar nem oktatdsi céllal, Qi Guo
és Yang Song (2016) nagymintas kutatasa mobileszk6z6kon vald megtekintési viselkedés
vizsgalataval kereste a valaszt az informécidhoz vald hozzaférés azon tényezdire, hogy
mely valtozok befolyasoljak a keresOben felkinalt informacidk elolvasasat a keresdben
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1év6 rangsortol a mobileszkdz képernydjén megjelend adott informaciok tulajdonsagain
at az érintéképernyd technologiai jellemzoiig. A keres6ben eldre sorolt informaciokat tob-
ben tekintették meg. Az informacid relevancigjatol fiiggetleniil magasabb megtekintett-
sége volt a vizualis impulzusokat tartalmazoé képernydképeknek. A pixelekben mért na-
gyobb feliiletii képernydképeket szintén nagyobb szamban nézték meg.

A szemmozgas-vizsgalatok szintén hozzajarulnak az informaciokeresés modjanak fel-
deritéséhez. Nielsen (1997) kutatasai szerint annak eldontése, hogy egy weboldalt érde-
mes-¢ elolvasnunk, szemiink gyors, F alakban torténd pasztazasaval torténik a bal f61s6
sarokbol vizszintesen kiindulva. Ez, valamint Nielsen kutatasainak Pernice (2017) altali
kiegészitése hasznos informacioé weboldal fejlesztés, illetve weboldalakat szimulalé mé-
réeszkozok fejlesztése szempontjabol.

Az IKT-miiveltség mérése és az informaciokeresés vizsgalata hazai kontextusban

Az ezredfordulo ota eltelt id6szakban szamos hazai kutatas (pl. Molnar & Karpati,
2012) vizsgalta az IKT-miiveltséghez kapcsolodo oktatasi vonatkozasu teriileteket, pél-
daul digitalis tananyagok (Karpati, 2000), IKT-hasznalati attitiidok és szokasok pedago-
gusok korében (Fehér, 2008; Lakatosné Torok & Karpati, 2009; Szili, 2014). A tanuldkat
érinté hazai mérések tobbnyire papiralapt, kérdéivekkel vagy mérélapokkal, statikus és
kozvetett modon szereznek informacioét a tanuldk informatikai tudasar6l (Dancsd, 2009;
Hanczar, 2006; Blénessy, 2007). A kozelmultban végzett, onbevallasos kérddives vizsga-
latok koziil megemlitendSk Kiss Gabor részben, illetve egészében nemzetk6zi vonatko-
zasu kutatasai egyetemi hallgatok IKT miiveltsége (Kiss & Csiba, 2017) és attitiidjei (Kiss,
2017) vonatkozasaban. Szamos digitalis technoldgiai eszkdzoket alkalmazd kismintas pi-
lot vizsgalatban — példaul az mlearning (Abonyi-Téth & Turcsanyi-Szabo, 2015) vagy a
virtualis valdsag oktatasban vald alkalmazhatosagaval kapcesolatban (Ol1é, 2012) — attéte-
lesen keriilt gorcsé ala a diakok IKT miiveltségének egy-egy szelete.

A hazai kutatdsok soraban az informacidkeresésre vonatkozok koziil Karacsony
(2002) és Viragos (2001) publikacidja utal a konyvtari kataldgusrendszerek harom gene-
racion at torténd fejlodésére a papiralapi kataloguscédulak digitalizalt valtozatatol a
kulcsszavas keresés megvalosulasan at a mai, webes felhasznaloi feliiletig. Mindkét
szerz6 felhivja a figyelmet a kulcsszavas keresések nagy szamu eredménytelenségére, an-
nak lehetséges okaira, illetve fejlesztési iranyokat mutatnak a felhasznalobaratabba valas
felé. Az informacidkeresés kutatasanak egy masik iranya a mesterséges intelligencia be-
vonasanak vizsgalata az informacidkeresés és -felhasznalas folyamataiba. Az informacids
igény ¢és forraslista meghatdrozasatol a talalt informacié relevancidjanak kérdésén at az
informdacio kinyeréséig részletesen targyalja e folyamatokat Mészaros (2015).

Az IKT-miiveltséghez kapcsolodo, az ezredfordulét kovetd magyar, illetve magyar
vonatkozasti empirikus kutatisok metaanalizisében Molnar és Karpati (2012) részletesen
targyalta a kozvetleniil IKT vonatkozasu vizsgalatok jellegét, céljat. Felhivtak a figyelmet
arra, hogy a nemzetkozi kutatési trendeket (némi faziskéséssel) kovetve, az adott miivelt-
ségteriiletre iranyuld mérésekben még napjainkban is foként azok a tényez6k allnak a ha-
zai kutatdsok fokuszaban, amelyek a millennium iddszakara esé nemzetkozi vizsgalatok-
nak voltak sajatjai. A hazai — jellemzden kérd6ives — kutatasok tobbsége infrastrukturalis
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kérdésekkel, ezen belill eszkozellatottsaggal, tovabba hasznalati szokasokkal és gyakori-
saggal foglalkozik (Molnar & Karpati, 2012). E kutatasok oriasi jelentdsége, hogy — az
eredményeket korabbi vizsgalatokkal dsszevetve — képet alkothatunk az infrastrukturalis
oktatasfejlesztési stratégiak hatékonysagarol és a vizsgalt teriiletek egyes valtozasi ten-
denciairdl (I. Hunya, 2015; Molnar & Pasztor-Kovacs, 2015; T6th, Molnar, & Csapd,
2011).

Azonban a nemzetkozi kutatasok nyomaban — tovabblépve az ,,IKT-k” alapjat képezd
eszkozpark és hasznalati vonatkozasainak vizsgalatan — elmozdulast jelenthet a technolé-
giai eszkdzoket @ mindennapi €s a tanulasi tevékenységeik soran alkalmaz6 tanulok tech-
nolégiahasznalathoz sziikséges képességeinek mérése mint kutatasi irany. Ezt célozta
Molnar, Tongori és Pluhar (2015) kisiskolasok korében végzett kutatasa, melynek soran
az informatikai miveltség alapjat képez6 technologiai készségeket (billenty(ihasznalat,
egérmozgatasok, kattintasok) vizsgaltak. A magasabb évfolyamokon végzett nemzetkozi
kutatasi eredményekkel szemben [ACARA, 2015; Fraillon et al., 2014; NAEP, n. d.] e
hazai kutatas soran nem volt szignifikans kiillonbség a fitik és a lanyok teljesitménye ko-
zott. Azonban az életkori kiilonbségek miatt megkérdéjelezhetd e kutatdsok akar nemek
vonatkozasaban vald 6sszevethetdsége.

Kifejezetten az IKT-miiveltség terén online platformon, szimulalt technologiai kor-
nyezetben, harmadik generacios méréeszkoz segitségével tanuloiteljesitmény-mérésre ha-
zankban eddig nem Kkertilt sor. Ebben a tekintetben hidnyp6tlo a jelen tanulmanyban is-
mertetett vizsgalat, mely soran bebizonyosodott, hogy a kifejlesztett mérdeszkozzel tag
életkori spektrumon érvényesen és megbizhatoan tesztelhetd az IKT-miveltség mint
konstruktum legalapvetébb (az élethosszig tartd, 6nallo tanulas szempontjabol is kiemel-
ten fontos), az informaciohoz val6 hozzaférés komponense. Mérésiink jelentéségét noveli,
hogy a hazai iskolarendszerhez illeszked6en 40 perces id6tartam elegendd a teszt megbiz-
hat6 alkalmazasahoz, szemben a nemzetk6zi viszonylatban korabban elterjedt 120-150
percet igénybe vevé (ACARA, 2012; OECD, 2003), illetve a nemrégiben kifejlesztett,
tanulonként 60, illetve 50 perc alatt kitolthet6 (Fraillon et al., 2015; NAGB, 2014) tesz-
tekkel.

Célok, kutatasi kérdések, hipotézisek

A jelen tanulmanyban ismertetett kutatast egy tobb éven at folyt mérbéeszkoz-fejlesztés
elézte meg. A kutatas célja kettds: (1) igazolja a fejlesztett mérdeszkoz megbizhatosagat
¢és érvényességét, (2) tag életkori intervallumban feltérképezze a didkok informacidkere-
sési hatékonysagara vonatkozé teljesitményét. Osszességében ez alapjan megallapithato,
hogy kidolgozhat6 az IKT-miiveltséghez kapcsolddd, annak legalapvetdbb komponensét,
az online informaciohoz vald szamitogépes hozzaférést vizsgald mérbeszkoz, valamint
miként valtozik a vizsgalt képesség. A kidolgozandd teszttel szembeni elvaras, hogy tag
életkori intervallumban, iskolai kontextusban alkalmazhatd, a pedagdgus szamara is azon-
nali visszacsatolast jelentd, szimulacion alapuld, tanuldi teljesitményt mérd eszkoz le-
gyen, amely azt vizsgalja, hogy a tanulé mennyire hatékonyan képes miikodtetni azokat a
képességeit, amelyek az online megjelend informacidohoz vald hozzajutast eredményezik
szamitogépes kdrnyezetben.
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Jelen tanulmanyban az IKT-miveltség informdciohoz valo hozzaférés komponensének
szinonimaiként értelmezziik az informaciohoz vald hozzajutast, valamint az informacio-
keresést. Az elemzések soran attekintjiik a kidolgozott teszt megbizhat6sagat, a feladatok
nehézségi szint szerinti illeszkedését a minta képességszintjéhez, az adatok illeszkedését
a mérdeszkdz kidolgozasanak alapjat képezd elméleti modellhez, az informaciohoz valo
hozzaférés hatékonysaganak (pontosabban ennek egy modjanak, az internetes keresésnek)
valtozasat nemek és 6-11. évfolyamok szerinti bontasban. Jelen kutatasunkban nem vizs-
galjuk az informaciosziikséglet meghatarozasanak komponensét, azaz a megfeleld kere-
sOkérdések, kulcsszavak megfogalmazasanak képességét, melyek segitségével a tanuldok
a megfelel weboldalakra jutnanak. Bar kapcsol6do képesség- és tevékenységelemekrol,
illetve komponensekrdl van szo, jelen kutatasunkat az adott weboldalon 1év6 informacio-
hoz val6 hatékony hozzaférés képességének mérésére korlatoztuk, és a feladatok megfo-
galmazasat tekintettiik az informaciosziikséglet meghatarozasanak.

Valaszt kerestiink a kovetkez6 kutatasi kérdésekre: Kidolgozhato-e megbizhatéan mii-
k6d6, azonnali visszacsatolast nyujtd, harmadik generacios online teszt 6-11. évfolyamos
didkok internetes bongészési hatékonysaganak jellemzésére? A kidolgozott teszt itemei-
nek nehézsége megfeleld-e a vizsgalt korosztaly didkjai szamara? A teszt tovabbfejlesz-
tése soran mely feladatok atdolgozasa ajanlott? Hany dimenzidés modellel jellemezhet6 a
mérésben részt vett diakok informaciohoz vald jutasanak hatékonysagat jellemz6 képes-
ség? Milyen fejlodési gorbével jellemezhetd a didkok informaciohoz vald hozzajutasi ké-
pességének valtozasa 6—11. évfolyam kozott? Kimutathatok-e ezen beliil nem szerinti el-
térések, és ha igen, melyek azok?

Azt feltételeztiik, hogy kidolgozhaté megbizhatéan miik6dd, azonnali visszacsatolast
nyujto, harmadik generacids online teszt 6-11. évfolyamos didkok internetes bongészési
hatékonysaganak jellemzésére. A Kidolgozott itemek nehézsége megfeleld, és illeszkedik
a vizsgalt korosztaly képességszintjéhez. Az IKT-miiveltség informacidhoz valo hozzafé-
rés komponense két dimenzidval jellemezhet6. Nem teljesen azonos képesség miikodte-
tését igényli a honlap féoldalan, vagy maximum egy kattintasnyi tavolsagra 1évo informa-
ci6 megtalalasa és a bonyolultabb keresési ttvonalat igényld informacidhoz vald hozzaju-
tas. Feltételezésiink szerint az évfolyamon beliili nagy kiillonbségek mellett jelentés mér-
tékil fejlédés azonosithatd 6-11. évfolyam kozott. A fejlédés jellegét leird gorbe, akarcsak
szamos mas képesség fejlodését illetéen, logisztikus lesz. Az évfolyamokon beliil tapasz-
talt képességszintbeli kiilonbségek jelentdsek lesznek. A vizsgalt korosztalyra iranyuld,
nemzetkozi viszonylatban végzett IKT-miiveltségi mérések (ACARA, 2015; Fraillon et
al., 2014; NAEP, n. d.), valamint korabbi, online 6nbevallasos kérdéiviink (Tongori,
2013d) eredményére alapozott hipotézisiink szerint a fitk és a lanyok informacidkeresési
magabiztossaghoz sziikséges képességszintjében szignifikans a kiillonbség a lanyok ja-
vara.
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Moédszerek
Minta

Az elemzéseket 10.064 didk valaszaira alapozzuk, akik az orszag 150 altalanos és ko-
zépiskolajanak 567 osztalyabol kertiltek ki. A minta évfolyamonkénti eloszlasat és fébb
paramétereit az 1. tiblazat mutatja. Az elemzések el6tt toroltik mindazon didkok adatait
az adatbazisbol, akik a teszt megoldasa kdzben nem értek el legalabb annak feléig
(N=284). Az elemzésbe bevont didkok koziil 280 nem adta meg nemét az adatfelvétel
soran, ezért ezen diakok nem keriiltek be azokba az elemzésekbe, ahol a nem valtozoként
szerepel.

1. tablazat. A kutatds mintajanak f6bb paraméterei

Evfolyam N N % Fiiik aranya M (életkor) SD (életkor)
6. 3041 30,2 50,1 12,9 0,60
7. 2379 23,6 48,9 13,9 0,62
8. 2123 21,1 48,8 14,9 0,59
9. 1037 10,3 43,8 16,0 0,70
10. 913 9,1 40,3 16,9 0,64
11. 571 57 42,7 18,0 0,69
Osszesen 10064 100,0 47,6 14,5 1,71
Meérdeszkoz

A 44 itemes IKT-teszt feladatainak megoldasa kozben a didkoknak szimulalt internetes
kornyezetben kellett a kérdéses informaciokat megtalalniuk, azaz egy harmadik genera-
ci0s, mar nemcsak multimédias elemeket, hanem a feladatokkal valo interakciot is lehe-
tové tevo tesztkdrnyezetben kellett dolgozniuk. A teszt négy kiilonboz6 internetes oldal
és négy kiilonb6zo téma kore épiilt fel. Az 1. abra egy példafeladatot tartalmaz a tesztbdl.

A témak kivalasztasa soran arra torekedtiink, hogy azok altalanos (nem tantargyi, il-
letve miiveltségteriileti) vonatkozasu, a didkok érdeklédésére szamot tartd témak legye-
nek, és jelenitsenek meg mind a fitik, mind a lanyok szamara vonz6 tartalmakat. Az elsé
szimulalt weboldal egy dekorstiidio honlapja, ahol a didkoknak dekortermékekkel (pl. par-
tihoz sziikséges kellékekkel) kapcsolatos, azok atvételével, a dekorstudié foldrajzi elhe-
lyezkedésével kapcsolatos adatokat kellett kikeresniiik tablazatokbol, rovid szdveges, il-
letve képi informaciokbol. A méasodik szimulalt weboldal a fiatalok korében népszert ext-
rém sportok jegyében, egy ejtdernyds egyesiilet fiktiv honlapja. Itt az ugrasok fajtaira, az
egyesiiletre, a szarnyas repiiléruhas ugras torténetére, tanfolyamokra, elézetes tudniva-
l6kra vonatkoz6 informaciokat kellett kikeresniiik a szovegekbdl, tablazatokbol, menii-
pontok rovid szdveges informacidibol. A harmadik szimulalt weboldal egy élményfiirdd
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¢és kalandpark képzeletbeli honlapja, ahol a tanuloknak néhany szavas, szoveges, képi és
tablazatos formaban megjelenitett tartalmakbol kellett megtalalniuk a kivant informacio-
kat a szolgaltatasokkal, kedvezményekkel, élményelemekkel kapcsolatban, és esetenként
sziikség volt a fellelhet6 képi és szoveges informaciok osszegzésére is (pl. a kalandpark
altal biztositott felszerelések megtalalasakor). A negyedik szimulalt weboldal snowboardra
és siterepekre vonatkoz6 tudnivalokat jelenitett meg képekben, tablazatokban, grafikono-
kon (pl. horéteg vastagsaga), rovid szovegben, par szavas formaban. A tanuloknak sziik-
ségiik volt az egyes meniipontokban az adott siterepekrdél megjelenitett informaciok 6sz-
szehasonlitasara, az adott informaciok birtokaban kovetkeztetések levonasara (pl. annak
megallapitasa, hogy a négy siterep koziil melyik siteriilet 6sszes palyainak hossza a leg-
nagyobb).

Féoldal Szolgaltatasok  Elményelemek Arak és nyitva tartas  Akciok

26. A hét mely napjara kinalnak most kedvezmeényt a 14-18 év kozotti tanuloknak?

o Keddre. o Csiitortokre.
o Szerdara. o Péntekre.
«— —
1. abra
A teszt egyik feladata

Kiilon figyelmet forditottunk arra, hogy a szimulalt weboldalakon fellelhetd informa-
ciok tobbféle formaban jelenjenek meg, a digitalis informaciokeresés ne kizarolag szavak
vagy rovidebb-hosszabb szovegek, hanem képi, ikonokban kifejezett vagy grafikonokon
megjelenitett informaciok megkeresésére is kiterjedjen, akarcsak a digitalis olvasast mérd
feladatok esetében (OECD, n. d.). Azonban a diakoknak meg is kellett talalniuk valamely
keresési stratégia alkalmazasaval, hogy a weboldal melyik meniipontjanak mely almenii-
jében hol talalhato a kérdéses informaciot tartalmazo megjelenités (kép, tablazat, grafikon,
szoveg).
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Nem vallalkoztunk minden valtoz6 vizsgalatara. Arra torekedtiink, hogy a konnyeb-
ben, egy-két kattintassal elérheté informacidkhoz, illetve a bonyolultabb elérési iton
(vagy komplexebb gondolkodasi miiveletek alkalmazasaval, példaul kovetkeztetéssel)
hozzaférheté informaciokhoz vald jutas hatékonysagat vizsgaljuk.

A méréeszkoz kialakitasaban alapul szolgalt egy korabbi, ugyancsak sajat fejlesztésii
teszt utolso négy feladata (Tongori, 2014a), melyek mindegyikéhez elkésziilt egy-egy szi-
mulalt honlap. A honlapok kialakitasakor — a lehetséges, egyszerii weblapkészito szoftver
kereteken belill mozogva — figyelembe vettikk a mar emlitett szemmozgas-vizsgalatok
eredményét (Nielsen, 1997; Pernice, 2017). A kérdések és valaszlehet6ségek elhelyezésé-
nek tervezésekor — szem el6tt tartva az eDia online platform kereteit, a megszerkesztett
honlapok megjelenitési tulajdonsagait, valamint a hasonld, nemzetkdzi mérésekben mar
alkalmazott méréeszk6zok elrendezésének elveit (ACARA, 2015; Law, Lee, & Yuan,
2009; Fraillon et al., 2014; NAEP, n. d.) — a kérdéseket minden esetben azonos helyre, a
szimulalt honlapok alatti részbe, a valaszlehetéségeket pedig a kérdések ala helyeztiik (I.
1. abra).

A feladatok megoldasa soran a didkok a szimulalt kdrnyezetben torténd kattintgatassal
kereshették meg a sziitkséges informaciokat, majd a Tovabb gombra kattintva elolvashat-
tak az oldalra vonatkozd kovetkezd kérdést. Az internetes keretrendszer nem frissiilt a
feladatok kozotti navigalas soran, azaz a didkok ugyanabbol a helyzetbdl folytathattak az
oldalon a bongészést, ahol az el6z6 kérdés megvalaszolasa el6tt hagytak az oldalt. Ez a
technologiai megoldas tovabb novelte a teszt életszeriiségét.

Eljarasok

A 44 kérdés megvalaszolasahoz sziikséges informaciok megtalalasara 40 perc allt a
didkok rendelkezésére. Minden didk ugyanazokat a feladatokat kapta. A harmadik gene-
racios teszt kikozvetitését az eDia-platform (Molnar, Papp, Makay, & Ancsin, 2015) se-
gitségével valositottuk meg.
modszereket alkalmaztunk. A teszt megbizhatosagat, amelyre elsé kutatasi kérdésiink ira-
nyult — minta és évfolyam szerinti bontasban —, a Cronbach-o mutatoval jellemeztiik. A
feladatok nehézségi szintjének megfeleldségét személy/item térképek segitségével vizua-
lizaltuk. Miutdn minden évfolyamon ugyanazt a tesztet kozvetitettiik ki, az évfolyamok
atlagos képességszintjének szamolasanal eltekintettiink a plauzibilis értékek (1. Molnér,
2013) hasznalatatol, és elegend6nek tartottuk a didkok szazalékos teljesitményére alapulo
elemzéseket.

Az adatok illeszkedését a mérdeszkoz kidolgozasanak alapjat jelentd elméleti modell-
hez strukturalis egyenleteken alapul6 konfirmécios faktoranalizissel (CFA) teszteltiik. Az
egy-, illetve kétdimenzids modell illeszkedésének teszteléséhez tobb mutatot alkalmaz-
tunk: az abszolut illeszkedési mutatot, a x?-értéket; a modell komplexitasat figyelembe
vevl, a megkozelités hibajat méré RMSEA-t (Root Mean Square Error Approximation);
illetve a relativ illeszkedési mutatokat: a CFI-t (Comparative Fit Index) és a TLI-t (Tucker-
Lewis Index). A modell altal megmagyarazott teljes varianciat jellemz6 CFI és a TLI 0,90
feletti értéke a kivanatos (Bentler, 1990), mig a reziduumok variancidjara vonatkozo
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RMSEA-index elvart értéke kisebb, mint 0,08 (Fan & Sivo, 2005). Miutan a teszt itemei
dichotoém itemek, a modellillesztést WLSMV (az altalunk vizsgalt IKT-miiveltség kom-
ponens) kozelitési eljarassal és THETA parametrizacioval végeztilk (Muthén & Muthén,
2010). A kétdimenzids és az egydimenziés modellek dsszevetése egy specialis y2-proba-
val (DIFFTEST) tortént (K3). Az informaciohoz valo hozzaférés hatékonysaganak valto-
zasat nemek és évfolyamok (6-11.) szerinti bontasban a klasszikus tesztelmélet eszkoz-
rendszerével teszteltiik (t-teszt, ANOVA, atlag, szoras, gyakorisag és logisztikus fliggvé-
nyillesztés; K4).

Eredmények és azok értelmezése
A teszt megbizhatosaga, alapstatisztikai mutatoi

A teszt megbizhatsaga (Cronbach-a) 0,904, azaz a teszteredmények megbizhatoan
jellemzik a didkok informaciohoz valo hozzaférésének hatékonysagat. A teszten nyujtott
altagos teljesitmény 51,4% (SD=19,8%-pont).

A 2. tablazat évfolyamonkénti bontasban mutatja a teszt megbizhat6sagi mutatojat, a
diakok altal elért minimalis és maximalis teljesitményt, évfolyamonként a diakok atlagos
teljesitményét és teljesitményiik szorasat. A teszt minden évfolyamon megbizhatonak bi-
zonyult, és megfelel6 mértékben differencialta a diakokat képességszint szerint. Hatodik
évfolyamon 0,8 feletti, 7-9. évfolyamon, illetve a 11. évfolyamon 0,85 feletti, 10. évfo-
lyamon 0,9 feletti Cronbach-a értékkel jellemezheté a teszt homogenitasa. Az évfolya-
monkénti atlagos teljesitmények és a teljesitmények szorasa jelzi, hogy a didkokat jol dif-
ferencialta a teszt. Elozetes feltételezésiinknek megfeleléen a 6. évfolyamos diakoknak
atlagosan nehezebb (atlagos teljesitmény 41%), mig a 11. évfolyamosoknak konnyebb
volt a teszt (atlagos teljesitmény 72%), azaz 6. és 11. évfolyam kozott jelentds fejlodést
tapasztaltunk a vizsgalt teriileten. Osszességében a teszt megbizhatdsagi és alapstatisztikai
mutatoi alapjan a kidolgozott teszt — mind homogenitasat, mind atlagos nehézségi szintjét
és diszkriminacios erejét tekintve — alkalmas 6-11. évfolyamos didkok informaciohoz
vald hozzaférési képességének vizsgalatara.

2. tablazat. A teszt alapstatisztikai mutatoi évfolyamonkénti bontdasban

Evfolyam Cronbach-o Minimum Maximum M SD
‘ (%p) (%p) (%p) (%p)
6 0,830 0,00 95,45 41,60 16,13
7. 0,871 6,82 95,45 47,58 17,83
8. 0,884 4,55 95,45 52,58 18,77
9. 0,876 13,64 97,73 64,98 17,96
10. 0,904 0,00 100,00 62,92 20,16
11. 0,884 15,91 100,00 72,44 16,07
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A feladatok nehézség szerinti illeszkedése a diakok képességszintjéhez

A feladatok didkok képességszintjéhez vald nehézség szerinti illeszkedését — az évfo-
lyamok atlagos képességszintjének tiikrében — mutatja grafikusan a 2. abra személy/item
térképe. A személy/item térkép bal oldalan a didkok képességszint szerinti, jobb oldalan
az itemek nehézségi szint szerinti elhelyezkedése talalhatd. Minél magasabb képesség-
szintll egy didk és minél nehezebb egy feladat, annal feljebb helyezkedik el a személy/item
térképen. Az alacsonyabb képességszintii didkok és a konnyebb feladatok a személy/item
térkép lenti részén vannak. A 0 logitegység-szint egyrészt a minta alapjan modellalt po-
pulacio atlagos képességszintjét, masrészt az atlagos képességszintli didk szamara 50%
valoszintiséggel helyesen megoldhaté feladat nehézségi szintjét mutatja.

Személy Item Evfolyam

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

XXX | |

XXXKXKX | |

XXXKXX | |

2 XXXXX | 31 |
XXXKXKXX |29 |

XXXKXXKXKXKX | 25 |

XXXKXKXKXKXKKX | |

XXXKXKXKXKXKX | |

XXXKXKXKXXXXXX |6 34 38 |

XXXKXKXKXKXKXKXKKKKKK | |

1 KXXKXKXKXKXKXKXKXKKKK | 37 43 |11
)0.0:00:00:0:0.0:0.0:0.0.0 0.0 000004 |
XXXKXKXKXKXKXKXKXKXKXKKKKKK | 33 42 |
XXXKXXKXKXKXKKXKKXKXKXKXKXKXKXKXKK |36 39 40 |
XXXKXKXKXKXKXKXKXKKKKKKKKKKXK |9 21 28 41 19
O0:0:0:0/0:0:0.0:0.0:0.0.0.0:0.0.:0.0.0.0:0.0:0:0:0:0:0.0.0.0. 0.4 I 5] |1
XXXKXXKXKXKXKXKXKKKKKKKKXKXKXK |13 16 |

0 O0:0:0:0°0:0:0.0:0:0:0.0:0.0:0.0:0.0.0. 0.0 0. 0.4 |
0.0:0:0:0'0:00.0:0:0:0.0:0:0:0:0:0.0:0.0:0.0:0.0:0 0.0 4 ] |
0°0:0:0:0'0:0'0:0:0:0:0:0:0:0:0:0:0.0:0.0:0.0:0. 0.0 0.0 S " |
0°0:0:0:0'0:0:0:0:0:0:0:0:0.0:0.0:0.0:0.0:0:0:0:0:0:0:0.0. O A [ JF-I |
PO0.00:00:00.0.0.0.0.0.0 0.0 0.0 0.0 0.0.0.0.0.0.0.00.0.0.0.0 00 0.0 0O IR |
KXXKXKXKXKXKXKXKXKKKKKKXKXKXKKK |10 12 18 22 27 32 |
XXXKXKXKXKXKXKXKXKKKKKKKKKKXK |11 19 20 30 |

-1 XXXKXKXKXKXKXKKXKX |3 8 17 |
XXXXXXKKKKXKXKXKXK |1 T 35 |

)0 0.0:0.00.00.00:00.0000 00004 |

XXXKXKXKXKXXK | 23 |

XXXKXKXKXX | 26 |

XXXKXKX | |

XXXKX | |

-2 XXX | |
XXX | |

XX| |

XX| |

X| |

X| |

X| |

-3 | |
X| |

0

fes}

7
6

2. abra
Az IKT-teszt személy/item térképe az évfolyamok atlagos képességszintje tiikrében
(minden 'X' 16 didkot reprezentdl)
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A teszt dsszességében megfeleld nehézségli a vizsgalt mintan, esetleges tovabbfejlesz-
tése soran a teszt utolso itemének (44.) torlése és konnyebbel valo helyettesitése ajanlott,
miutan annak megoldasi sikeressége még a legmagasabb képességszintli didkok esetén
sem ¢éri el az 50%-ot. A képességskala lefedése nem teljesen egyenletes. A modellalt
6-11. évfolyamos populacio atlagos képességszintjének megfeleld nehézségi szintii (0 lo-
gitegység-szint) itemek hidnyoznak a tesztb6l (az abran a 2. és a 4. item nehézségi szint-
jével azonosak, vagy azoknal nehezebbek, ugyanakkor a 13. és 16. itemnél nem nehezeb-
bek). A teszt tovabbfejlesztése soran érdemes arra torekedni, hogy a képességskala lefe-
dése egyenletesebb legyen, valamint nagyobb szamban szerepeljenek atlagos nehézségi
szintli itemek.

A 6-11. évfolyamos diakok atlagos képességszintje a teszt itemeinek nehézségi szintje
altal definialt intervallumba esik, s6t egyéni szinten is sikeriilt lefedni a didkok kozotti
jelent6s képességszintbeli kiilonbségeket, illetve széles nehézségi skalan méré tesztet ki-
dolgozni. A -2 és 2 logitegység-szint k6zé esik a 44. item kivételével a feladatok nehézségi
szintje, mig a didkok képességszintjének dontd tobbsége is ebben az intervallumban talal-
hat6. Alacsony azon didkok aranya, akik ennél alacsonyabb vagy magasabb képesség-
szinttel rendelkeznek.

Az évfolyamok kozotti eltérések jelentések (¥?=33353,63, df=5, p<0,001). Az évfo-
lyamokon beliili és az évfolyamok kozotti képességszintbeli eltérésekkel a 4. kutatasi kér-
dés kapcsan foglalkozunk részletesen. A személy/item térkép diakokat reprezentald részén
az eloszlasgorbének két modusza van. Feltételezésiink szerint ennek oka a kdnnyebben és
a nehezebben elérhetd informaciot kérd feladatok altal mikodtetett képességek egymastol
valo elkiiloniilése. Ennek empirikus tesztelésére vallalkozunk a kdvetkezékben.

A vizsgalt konstruktum dimenzionalitds-vizsgdlata

A harmadik kutatasi kérdés kapcsan arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy elkiilo-
niilnek-e egymastol az egyszerl(ibb és a bonyolultabb keresést mikodtetd képességek. E
feltételezés tesztelésére dimenzionalitas-vizsgalatot végeztiink. Az elemzés alapjan az
adatok jol illeszkedtek mind az egydimenzios (CF1=0,936, TLI=0,933, RMSEA=0,037),
mind a kétdimenzids elméleti modellhez (CFI=0,939, TLI=0,935, RMSEA=0,037; I.
3. tablazat) a teljes minta esetében. Azonban az egymasba agyazott modelleknél alkalma-
zott specialis >-proba alapjan a kétdimenzios modell (az egy-két kattintassal és a legalabb
harom kattintassal elérhetd informéciok megtaldlasanak képességét kiilon dimenzidban
kezelve) szignifikansan jobbnak bizonyult, vagyis az informacidhoz valé hozzajutas
konstruktuma nem egydimenzios, hanem kétdimenziés konstruktummal jellemezhet6. Az
évfolyamonkénti bontasban végzett elemzések is alatdmasztottak a teljes mintara jellemz6
sajatossagokat. A vizsgalt évfolyamok vonatkozasaban minden évfolyamon szignifikan-
san jobban illeszkedett a kétdimenzios modell az adatokhoz, mint az egydimenzios, vagyis
az adatok megerésitették azt, hogy azon informaciok megtalalasa, amelyek 1-2 kattintast
igényelnek a bongész6tdl, mas képességek miikodését is feltételezik, nem pontosan
ugyanazt, mint amit a bonyolultabb bongészési titvonalat kivano keresések esetén alkal-
mazunk.
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3. tablazat. A mérési modell illeszkedésmutatoinak josaga

Minta Modell 7 df p CFl  TLI RMSEA »# df p

. 1 dimenziés 1107457 739 0,001 0,936 0,933 0,037
Teljes ) ] 2915 1 <0,001
2 dimenziés 10361,00 738 0,001 0,942 0,939 0,036

1 dimenziés 367322 739 0,001 0,891 0,885 0,036
6. &vt. o 5975 1 <0,001
2 dimenziés  3429,07 738 0,001 0,900 0,894 0,035

1 dimenziés 236334 739 0,001 0,937 0934 0,030
7. &vt. o 66,77 1 <0,001
2 dimenzios 225545 738 0,001 0,941 0,938 0,029

1 dimenziés 2272,18 739 0,001 0,945 0,942 0,031
8. évf. o 76,62 1 <0,001
2 dimenziés  2153,93 738 0,001 0,949 0,946 0,030

1 dimenziéos 1583,01 739 0,001 0,922 0,918 0,033
9. évf. ) ) 50,86 1 <0,001
2 dimenziés 1506,90 738 0,001 0,929 0,925 0,032

1 dimenziés 1720,14 739 0,001 0,935 0,932 0,038
10. évf. 38,13 1 <0,001
2 dimenziés 1661,96 738 0,001 0,939 0,936 0,037

1 dimenziés 1202,01 739 0,001 0,896 0,891 0,033
11. évf. 26,75 1 <0,001
2 dimenzios 1181,78 738 0,001 0,901 0,895 0,032

Megjegyzés: A y2-proba soran az egymasba 4gyazott modelleknél alkalmazott specialis DIFFTEST-et haszndl-
tuk.

A kétdimenzids mérési modell megerdsitését kovetden ismét lefuttattuk a masodik ku-
tatasi kérdés megvalaszolasa soran alkalmazott elemzéseket. A 3. abra személy/item tér-
képe részletesen mutatja a kiilonbozé dimenzidokban nyujtott teljesitmények alapjan fel-
rajzolhato képességszinteket az egyes dimenzidkhoz sorolt itemek nehézségi szintjével
parhuzamosan. Az eredmény alapjan megallapithatd, hogy az eloszlasban korabban ta-
pasztalt két moduszt valdban a vizsgalt képesség kétdimenzionalitasa okozhatta. A diakok
atlagos teljesitménye a konnyebben elérhetd informaciot tartalmazé feladatokon egy lo-
gitegység-szinttel magasabb volt, mint a bonyolultabb 1épéssorozatot igénylé feladatok-
nal. Ugyanakkor a két dimenzid sok kozos miiveletet miikddtettet, miutan a teljesitmények
egylittjarasa igen jelent6s (r=0,92, p<0,001).

Mindkét dimenzidban voltak kdnnyebb és nehezebb feladatok is. Az informécidhoz
valo hozzajutas tekintetében egyszeriibb feladatok szélesebb nehézségi skalan szorodtak.
Ennek oka lehet, hogy a sziikséges kattintasok szdmanak meghatarozasat, az elérhetdség
konnytiségét minden esetben a féoldalrél mint kiindulasi oldalrél szamoltuk. Ezen szamo-
las korlatja, hogy az életszertiség novelése érdekében nem allitottuk vissza automatikusan
a fooldalra a bongész6 allapotat, amikor a didk megkapta a kdvetkezd kérdést. Ennek ko-
vetkeztében el6fordulhatott, hogy bar a féoldaltdl csak egy, addig az adott allapottdl tobb
1épésre helyezkedett el a kérdéses informacid. Ennek ellenére a dimenzionalitas-elemzé-
sek alatdmasztottak azt a hipotézisiinket, miszerint az egyszerii és a bonyolult elérési uttal
rendelkezd informaciok megtalalasa kiilonbozo képességeket, miiveleteket is miikodtet.
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| | |
| | |
| I I
X| | | |
X| | |44 |
X| I I |
X| | | |
3 XX | X| | |
XXXX | | | I
XXXX | X| | |
XXXX | X| | |
XXXXXX | X129 | |
XXXXXX | XX | | |
2 XXKXKKKXK | XX | | |
XXXXKXXX | XXX | 6 | |
XXXXKXXKXXX | XXX | | |
XRKXKXKXKKXKX | XXXXXX |37 |31 |
XXXXKXXXKXKXKKXK | XXXXXXX | |
XXXXKKXXXKXXKXKX | XXXXKXX | |25 |
1 XXKXKXKKXKXKKKKXKX | XXXXXXX |9 |
0:00:0'010:00:0'0:0:0:0:00:0 0. 0.¢| XXXXXXXX |28 134 38 |
XXXXXXKXXKXKXKKXK | XXXXKXXXXXX | |
XXKXKXKKXKXKKKKXKX | XXKXKKKKKKX | 143 |
)0:00:00:0:010:0 0.0 00000004 XXXXKXKKKKXKX | 2 |
XXXXKKXXXKXXKXKX | XXXXXXXXXKXKXX |4 5 133 42 |
0 0:00:0:00:00:0:0:0:0:0: 0. ¢ A D '0:0:0:0:00:0:0:0.0:0: 000 004X 136 39 40 |
XXKXKKXKXKXKKXKK | KXKXKKXKXKKXKXKKK[10 12 18 |21 41 |
XXXXKXXXKXKXKKXK | XXXXXXXXKXKXXKXKX |11 19 27 |15 16 |
| |38 13 17 |
XXKXKXKKXKK | KXXKXKKXKXKXKKXKXK |1 T 35 |
XXKXKXXKXKK | XXXKXKKXKXKXXKXKKK | |
-1 XXKXKKKK | XXKXKXKKXKXKKKKXKK |23 26 |
XXKX | XXXKXKKXKXKXKKXKXK | 14 |
XXXX | XXKXXKXXXKXKXKKXKX | |22 30 32 |
XXX | XXXXKXKXKXKXXK | 20 |
XX | XXKXKXKKKKX | |
X| XXXXKXKXXK | |
-2 | XXXXKXKX | | |
X| XRKXKX | | |
| XXXXX | | I
| XXXX | I I
I XX| I I
| XX | I I
-3 I X| I I
I X| I I
I I I
| | I
I I I
I X| I I
-4 | I I |
3. abra

Az IKT-teszt kétdimenzios személy/item térképe, kiilon dimenzioban kezelve a kénnyeb-
ben (Dimenzié 1) és a nehezebben elérhetd (Dimenzié 2) informdciot kérd feladatokon
nyujtott teljesitményeket (minden 'X' 32 didkot reprezentdl)

Az informaciohoz valo hozzajutas képességenek fejlodése, a nemek kozotti és az
évfolyamokon beliili kiilonbségek

A fejlédési folyamatok ismertetése soran, miutan minden diak ugyanazon itemeket ol-
dotta meg, a didkok szazalékos teljesitményére alapoztuk az elemzéseket. Az informacio-
hoz val6 hozzajutas sikeressége tekintetében tendenciaszeriien minden évfolyamon nétt a
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diakok képességszintje (4. abra). Atlagosan évenként a szoras harmadaval fejlédott 6-11.
évfolyam vonatkozasaban, ami gyorsabb iitemi fejlédésre utal, mint azt az iskolaban exp-
licit nem fejlesztett képességek kapcsan tapasztaltak (Molnar, Greiff, & Csapd, 2013). A
gorbe illeszkedésindexe (R?) 0,98, azaz az illesztett négyparaméteres logisztikus gérbe jol
illeszkedik az empirikus adatokra, mas képességek fejlédésének leirasa soran tapasztal-
takkal egybecsengden jol jellemzi az informacidohoz vald hozzaférés képességének fejlo-
dését is. A gorbe paraméterei alkalmasak e képesség fejlédésének jellemzésére.

A legjelentGsebb, az éves atlagos képességfejlodés kétszeresének megfeleld gyorsa-
sagn fejlédést (12,4%-pont) 8. és 9. évfolyam kozott tapasztaltuk, amit alatdmaszt a gorbe
inflexids pontja is (8,84). Ez 6sszhangban all az adott korcsoport tekintetében az IKT-
miveltség egészének mérésére vonatkozd nemzetkdzi kutatasok eredményeivel, ahol a
hatodik és tizedik évfolyam kozotti iddszakra vonatkozoan allapitottak meg a szignifikans
valtozast (ACARA, 2015; Fraillon et al., 2014; NAEP, n. d.). Eredményeink alapjan ki-
lencedik évfolyam utan latvanyosan lelassul a fejlédés liteme. A fejlédés lelassulasanak
oka lehet az is, hogy a kotelez6 informatikaoktatas befejeztével, a 9. évfolyam utan nem
feltétleniil van informatikaképzés az iskolakban. A gorbe viselkedése eltér a gondolkodasi
képességeknél tapasztaltaktol, ahol a fejlédés mértéke jelentdsen lassabb, valamint a
gorbe inflexids pontja a 6-7. évfolyamra esik (Molnar, Greiff, & Csap6, 2013).

80 1

70

Teljestmény (%p)
-

60 4

30 T T T 1
6 8 10 12

Eviolyam
4. abra
Az informdciohoz valo hozzaférés képességének fejlodése 6—11. évfolyamon

A 9. és a 10. évfolyamon tapasztalhatd valtozas okanak feltarasa tovabbi kutatasokat
igényel. Feltételezésiink szerint a kiillonbozd iskolatipusok mintdban 1évo eltérd aranya
okozta ezt az eltérést. Ha a 9. és a 10. évfolyamos gimnaziumba jaro didkok teljesitményét
vetjiikk Ossze, akik nagy szamban képviseltették magukat a kdzépiskolai mintaban (a 9.
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évfolyamon a minta 85%-a, a 10. évfolyamon a 80%-a, a 11. évfolyamon a 92%-a), akkor
nem talalkozunk ezzel a jelenséggel. A 9. és a 10. évfolyamos gimnazistak teljesitménye
nem kiilonbo6zott egymastol szignifikansan (t=0,517, p>0,05). Az eltérést a szakgimnazi-
umba jard 9. és 10. évfolyamos didkok kozotti képességszintbeli eltérés okozta. Amint
korabban emlitettiik, a mintan beliil a kdzépiskolai évfolyamok az altalanos iskolaiakhoz
képest jelentsen alulreprezentaltak. A kdzépiskolai évfolyamokon beliil a szakgimnazi-
umi tanulok még kifejezettebb alulreprezentaltsaga miatt a jelen eredmények értelmezé-
sekor nem kiilonitettiik el egyik oktatasi szinten beliil sem azok specifikumait.

Az iskolatipusonkénti elemzés (4. tablazat), a mas képességek kapcsan tapasztaltakkal
egybehangzodan, jelentds mértéki képességszintbeli kiilonbségeket detektalt az azonos év-
folyamu, de kiilonb6z6 iskolatipusban tanuld diakok teljesitménye kozott — az alacsony
mintaelemszam miatt a szakiskolai (jelenleg: szakkozépiskola) osztalyokat téroltiik a min-
tabol. Az altalanos iskola utani szelekcid felerdsitette, illetve nyilvanvalobba tette az azo-
nos évfolyamon, de mas iskolatipusban tanul6 diakok kozotti kiilonbségeket. A kiilonbség
mértéke a kozépiskolai évek alatt nétt, atlagos nagysaga 9. évfolyamon egyévnyi fejlédés-
nek, 10. és 11. évfolyamon kétévnyi fejlédésnek felelt meg. Az iskolatipusonkénti elem-
zések eredményeinek altalanosithatosagat nem teszi lehetévé a diakok eltéré aranyu jelen-
léte a mintaban.

4. tablazat. A teljesitmények alakuldsa iskolatipusonkénti bontdsban

Evfo-
ufo Iskolatipus N M SD t p
lyam
Szakgimnazium 127 59,52 17,45
9. -3,83 <0,001
Gimnazium 878 66,03 17,97
Szakgimnazium 182 52,57 19,67
10. -7,97 <0,001
Gimnazium 726 65,55 19,50
Szakgimnazium 33 61,09 18,10
11. -3,83 <0,001
Gimnazium 528 73,44 15,55

Az évfolyamokon beliil tobb évnek megfeleld képességszintbeli eltérés figyelheté meg
(5. abra). Az egyes évfolyamokon beliil nagyobb képességszintbeli kiilonbségek mutat-
koznak, mint atlagosan 6. és 11. évfolyam kozott.

A kiilonbségek nagysagat mutatja, hogy a 6. évfolyamos didkok ko6zott is voltak dia-
kok, akiknek teljesitménye vetekedett a legmagasabb képességszintii 11. évfolyamos dia-
kok képességszintjével. Ugyanakkor a 11. évfolyamosok kozott is szerepelt olyan didk,
akinek képességszintje a legalacsonyabb képességszintii 6. évfolyamos didkok szintjén
volt.
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5. abra
Az évfolyamokon beliil jelentkezd képességszintbeli kiilonbségek (%op)

A nemek kozotti teljesitménybeli azonossagok, illetve kiilonbségek feltarasara ira-
nyuld elemzések alapjan megallapithato, hogy az IKT-miiveltség egészére vonatkozo, a
hasonl6 korcsoportra iranyuld nemzetkzi mérésekkel 6sszhangban (ACARA, 2015; Frail-
lon et al., 2014; NAEP, n. d.), a teljes minta vonatkozasaban a lanyok teljesitménye szig-
nifikdnsan magasabb (M_lany=53,97, SD lany=19,58, M_fit=48,71, SD_fiu=20,20;
t=-13,19, p<0,001). A fiuk eredményei jobban szorddtak a lanyok eredményeinél, vagyis
a legjobban és a leggyengébben teljesité fiuk k6zott nagyobb volt a kiilonbség, mint a
lanyok kozotti hasonlo kiilonbség nagysaga. Mivel az informaciok hatékony megtalalasa-
hoz a tanuloknak sok esetben erdteljesen tamaszkodniuk kellett olvasas utjan térténd szo-
vegértési képességeikre, a minta egészét tekintve a lanyok magasabb teljesitménye dssze-
fiiggésbe hozhato a szdvegértési kompetenciakat vizsgald hazai (Balazsi, Lak, Ostorics,
Szab6, & Vadasz, 2016) és nemzetkozi (Ostorics, Szalay, Szepesi, & Vadasz, 2016) mé-
rések nemekre vonatkozé megallapitasaival, ahol a 1anyok jobb eredményeket értek el.

Az évfolyamonkénti elemzéseket tekintve az latszik, hogy a minta szintjén realizal6do
atlagos teljesitménybeli kiilonbséget az altalanos iskolai évfolyamokon tapasztalhato kii-
16nbség generalta. A kozépiskolaban nem volt tapasztalhat6 a fitik és lanyok kozotti szig-
nifikans eltérés a hatékony informaciohoz jutast elsegité képességek teriiletén (5. tabla-
zat). Ez ellentmond mind a hasonlé korosztalyt mérd, nemzetkozi, IKT-miveltség egé-
szére iranyuld, mind a feltételezhetéen az eredményes informaciokereséssel 6sszefiiggés-
ben all6 szovegértési kompetencidkra vonatkozo vizsgalatok nemenkénti eredményeinek,
ahol a lanyok elénye volt kimutathat6. Azonban a kdzépiskolai évfolyamoknak a min-
tankban val6 alulreprezentaltsaga, valamint a fiGi-lany arany egyenlétlen és nem reprezen-
tativ volta korlatozza a kdvetkeztetések altalanosithatosagat. Ebbdl kovetkezéen nem al-
lapithatjuk meg teljes bizonyossaggal, hogy a kozépiskolai korosztalyra ne lehetne éppugy

123



Tongori Agota és Molnar Gyongyvér

igaz, mint az alacsonyabb évfolyamokra, hogy a lanyok elényben vannak a fitikkal szem-
ben a hatékony informaciohoz jutas tekintetében. Ennek kideritésére tovabbi vizsgalatok
sziikségesek.

5. tablazat. Nemek szerinti teljesitménybeli kiilonbségek évfolyamonkénti bontdasban

Evfolyam Nem N M SD t p
Fia 1524 39,48 16,01
6. -7,33 <0,001
Lany 1505 43,75 15,97
Fia 1164 44,41 17,87
7. -8,74 <0,001
Lany 1195 50,75 17,33
Fia 1035 50,02 18,54
8. -6,36 <0,001
Lany 1072 55,18 18,66
Fia 454 64,31 17,88
9. -1,09 n.s.
Lany 576 65,54 18,02
Fia 368 62,19 20,93
10. -1,09 n.s.
Lany 535 63,67 19,59
Fia 244 72,08 16,94
11. -0,63 n.s.
Lany 322 72,95 15,28

Osszességében az informacidhoz vald hozzijutas képességének fejlédésére vonatkozo
elemzések gyorsabb képességfejlodést jeleztek, mint azt az iskolaban explicit nem fejlesz-
tett képességek kapcsan tapasztaltak korabbi kutatasok (Molnar, Greiff, & Csap6, 2013).
A fejlédés mennyiségi valtozasa, hasonldan a tobb vizsgalt képesség fejlodéséhez, jelle-
mezhetd egy négyparaméteres logisztikus gorbével. A fejlédés legintenzivebb szakasza a
8. és a 9. évfolyamra tehetd. Minden évfolyamon jelentds teljesitménybeli kiilonbségek
vannak a diakok kozott, évfolyamtol fliggetleniil mind a legalacsonyabban, mind a legma-
gasabban teljesitd didkok kozel azonos képességszinten vannak, am ardnyuk valtozik az
id6 elérehaladtaval. Az iskolatipus szerinti elemzések megerdsitették a mas képesség kap-
csan tapasztaltakat, miszerint jelentds, években mérhetd képességszintbeli kiilonbségek
vannak a kiilonb6z6 iskolatipusba jaro diakok kozott. A nemek szerint lefuttatott elemzé-
sek atlagosan a lanyok képességszintbeli elonyét mutattdk, ugyanakkor ramutattak a fiuk
kozotti megjelend jelentGsebb szEélsdséges teljesitményre is. A nemek szerinti szignifikans
kiilonbségek a kozépiskola éveire megsziintek. E jelenség okainak feltarasara tovabbi ku-
tatasok és elemzések sziikségesek.
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A Kkutatasi eredmények korlatai

A kutatas eredményeinek értelmezésekor a tekintélyes mintaelemszam ellenére az 4l-
talanosithatosag bizonyos korlatokba {itkdzik. A mintaba a kutatasra vallalkozo iskolak
tanuloi keriiltek be, ezért a mintavételi keret nem volt reprezentativ a régiora, az iskolati-
pusra, évfolyamra és a nemre vonatkozoan. A kdzépiskolai évfolyamok az altalanos isko-
laiakhoz képest jelentdsen alulreprezentaltak. A jelen eredmények értelmezésekor nem
kiilonitettiik el egyik oktatasi szinten beliil sem azok specifikumait, ezaltal nem vizsgaltuk
kiilon a képzési formakat (pl. 4, 6, 8 évfolyamos gimnazium, nyelvi elékészité évfolyam,
szakgimnazium, gimnazium). Az IKT-miiveltségen beliil a 6-11. évfolyamos tanuldk on-
line informacidkeresési hatékonysagat jellemz6 képesség mérése nem fedi le teljes koriien
a vizsgalando populaciot, a szakiskolai (jelenleg szakkozépiskolai) osztalyokat az ala-
csony mintaelemszam miatt kizartuk az iskolatipusonkénti elemzésekb6l. A dimenziona-
litas-vizsgalat soran a konnyebben és nehezebben elérhetd informdciok besorolas korlat-
janak tekintjiik, hogy a besorolas alapja részben az elérési utnak a féoldaltol mint kiindu-
lasi ponttol valo, az eléréshez sziikséges kattintdsok szamaban mérhet6 tavolsagan alapul,
azonban a didk egy-egy ujabb item megkezdésekor nem minden esetben a féoldalrol kiin-
dulva kezdte meg a keresést. Ennek kovetkeztében az adott allapothoz viszonyitva a tanulo
kiindulopontja a féoldaltdl esetleg tobb kattintasnyira is lehetett. Tovabbi korlatot jelent,
hogy vizsgalatunkkal parhuzamosan nem végeztiink szovegértésiképesség-mérést, igy
nem vizsgalhattuk a mért informaciohoz valo hozzaférés hatékonysagat meghatarozé ké-
pesség és a szovegértési képesség Osszefliggéseit, csak a szovegértési képességekre vo-
natkoz6 nemzetkozi szakirodalomra alapozva fogalmazhattunk meg feltételezéseket. Vé-
giil korlatnak tekinthetjiik azt is, hogy vizsgalatunk az IKT-miiveltség hét komponensébdl
mindéssze egyre, az online informacidohoz vald, bongészési tevékenység altali hozzaférési
hatékonysagra iranyult, nem az IKT-miveltség egészének feltérképezésére.

Osszefoglalas, tovabbi lehet6ségek

Kutatasunk célja egy tag életkori intervallumban, iskolai kontextusban, autentikus,
szamitogépes szimulacion alapuld, az IKT-miiveltség egy komponensének, az informaci-
6hoz val6 hatékony hozzaférés mérését célzo mérdeszkoz alkalmazasanak vizsgalata volt.
Az eredmények alapjan sikeriilt kidolgoznunk egy megbizhatéan miik6dé, azonnali visz-
szacsatolast nyujtd, harmadik generacios online tesztet 6-11. évfolyamos didkok interne-
tes bongészési hatékonysaganak jellemzésére. Ennek segitségével a pedagégusok autenti-
kus méréeszkoz altal kaphatnak képet arrdl, milyen diakjaik online informaciohoz jutasi
képessége, és donthetnek a beavatkozas sziikségességérdl és annak modjarol.

Megvizsgaltuk, hogy a kidolgozott itemek nehézségi szintje hogyan illeszkedik a vizs-
galt korosztaly didkjainak képességszintjéhez. Megallapitottuk, hogy a vizsgalt mintan a
teszt itemei Osszességiikben megfeleld nehézségliek. A didkokat jol differencialta a teszt,
azaz alkalmas 6-11. évfolyamos diakok e teriileten végzett diagnosztizalasara.

A méréeszkoz érvényességének igazolasa érdekében megvizsgaltuk az empirikus ada-
tok és a mérdeszkoz kidolgozasanak alapjat jelenté kétdimenzios elméleti modell illesz-
kedését. Az elemzések eredményei a mérési modellt megerdsitették. Az IKT-miveltség
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informaciohoz valo hozzaférés komponense két dimenzidval jellemezhetd: az egyszeri{ibb
¢és a bonyolultabb keresési uton elérhetd, komplexebb miiveleteket igényld informaciok-
hoz val6 hozzajutas.

Feltérképeztiik, milyen az informaciohoz vald hozzaférés hatékonysaganak valtozasa
nemek és évfolyamok szerint. Hipotézisiinknek megfeleléen: a teljes minta vonatkozasa-
ban a fitk és a lanyok online informaciokeresési képességszintje kozott szignifikans a
kiilonbség a lanyok javara. Evfolyamonként vizsgalva a fitik és a lanyok kozotti teljesit-
ménybeli eltéréseket, a lanyok elénye (valdsziniisithetéen a szovegértési képességek ilyen
irany( nemzetkozi kutatasok altal igazolt magasabb szintje miatt) mérésiinkben csak a 6—
8., altalanos iskolai évfolyamon volt tapasztalhato, a 9-11. évfolyamon nem.

Feltevésiinknek megfeleléen a didkok informacidhoz vald hozzajutdsanak képessége
6-11. évfolyam ko6z6tt — az évfolyamon beliili nagy kiilonbségek mellett — 6sszességében
folyamatos fejlédést mutat. Atlagosan évenként a szoras harmadaval nétt a didkok képes-
ségszintje. Ez gyorsabb iitemii fejlddésre utal, mint az az iskolaban explicit moédon nem
fejlesztett gondolkodasi képességek mérése kapcsan tapasztalhatd volt. Feltételezhetd,
hogy ennek oka a didkok 6nallo bongészési tevékenységének spontan dnfejlesztd hatasa-
ban keresendd, mivel e képesség iskolai keretek kozotti, célzott fejlesztésére kevésbé kertil
Sor.

A fejlédés menete leirhato egy, az empirikus adatokra jol illeszkedd, Szamos mas ké-
pesség fejlédésének leirasara alkalmas, négyparaméteres logisztikus gorbével, amely a 8.
és a 9. évfolyam kozott mutatja a legerdteljesebb fejlodést. Kilencedik évfolyam utan a
fejlodés iiteme lelassul. A gorbe viselkedése abban is eltér a gondolkodasi képességeknél
tapasztaltaktol, hogy inflexios pontja késébbre, nem a 6-7. évfolyamra esik, feltételezhe-
téen azért, mert az eredményes informaciokereséshez sziikséges képességek fejlédésének
az alapja a gondolkodasi képességek bizonyos fejlettségi szintjének megléte (Catts & Lau,
2008). Ezen alapulva fejlédnek tovabb az informaciokereséshez sziikséges képességek.

Tovabbi kutatasokat igényel a 9. és a 10. évfolyam kozott tapasztalhatd valtozas oka-
nak feltarasa, amit a kiilonb6z6 iskolatipusokba jaro didkok mintaban 1év6 eltérd eléfor-
dulasa okozhatott. Az évfolyamokon beliil t6bb évnek megfelelé kiilonbség figyelhetd
meg. Az egyes évfolyamokon beliil nagyobb képességszintbeli kiilonbségek mutatkoznak,
mint atlagosan 6. és 11. évfolyam kozott. Ezen évfolyamokon beliili képességszint-kii-
lonbségek okainak a feltarasa, hattérvaltozok vizsgalata is tovabbi kutatas targyat képez-
heti. A nemek kozotti kiillonbségek tekintetében is tovabbi vizsgalatok sziikségesek mind
a lanyok eldnyének kozépiskolai évfolyamokon valo eltlinése, mind a fiuk kozotti szElso-
séges teljesitmények vonatkozasaban. Szintén tovabbi kutatisnak lehet targya az online
informacidhoz valé hatékony hozzaférés szovegértési kompetencidkkal vald Gsszefiig-
gése, valamint cél lehet a reprezentativitas elérése a minta tekintetében a kovetkeztetések
altalanosithatosaganak érdekében.

A pedagdgus szamara kérdésként fogalmazddhat meg, hogyan képzelhetd el az infor-
macié hatékony megtaldlasahoz vezetd képességek fejlesztése, a sziikséges miiveltség-
elem tanitasa. Nachmias és Gilad (2002 as cited in Henry, Castek, O’Byrne, & Zawilinski,
2005) szerint a kovetkezo sziikséges képességek fejlesztésérdl kell gondoskodni: kereso-
motorok, bongészok hasznalata, keresési technikak ismerete, begyakorlasa, informaciok
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attekintése, a keresések rendszerezésének képessége, egy keresési miivelet végrehajtasa-
nak képessége, az informacio szervezédésének megértése, kritikai gondolkodas, interne-
tes eszkoztudas. Mindezek kezdetben tanari demonstracié utjan, avagy a tanulokhoz inté-
zett iranyitott kérdések altali felfedeztetd tanitas-tanulas altal, a keresési és értékelési mii-
veletek ismételt gyakorlasa altal valosithatok meg. Henry és munkatarsai (2012) kvalitativ
kutatasa szerint a tanulok egymas kozotti stratégiamegosztasa segiti az informacio értéke-
lésének fejlodését. Ennek alapjan minél tobb lehetdséget kell biztositani a tanulok sza-
mara, hogy keresési tevékenységiikkor az informaciok hitelességével kapcsolatban egy-
massal kollaborativ modon (virtualis vagy valds térben) egyiittmikddjenek. Megéallapit-
hato, hogy a kutatok egy része — eltéréen az altalunk képviselt felfogastol — az informa-
cidkeresést tagabban értelmezi, és az informaciodsziikséglet definialasat, a keresékérdések
megfogalmazasat, valamint a megtalalt informacid rendszerezését is az informacidhoz
vald hozzaféréshez kapcsolja. Ennek kovetkeztében az informacidhoz valo hatékony hoz-
zaférés érdekében fejlesztendd tanuldi kompetenciak szélesebb korét tiizi ki célul. A ha-
tékony informacidkereséshez a Nachmias és Gilad (as cited in Henry et al., 2012) altal
megfogalmazott fejlesztendo teriiletek szinte teljes egészében lefedik az IKT-miiveltség
valamennyi komponensét és kiilonféle aspektusait (Tongori, 2012). Ebbdl kovetkezben az
informaciokeresés annyira elvalaszthatatlan az IKT-miiveltség tobbi komponensétdl és as-
pektusatdl, hogy barmelyik fejlesztése mindegyikre hathat.

Koszénetnyilvanitas

A kutatast és a tanulmany megirasat az OTKA K115497 kutatas timogatta.
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ABSTRACT

MEASURING THE EFFECTIVENESS OF BROWSING THE INTERNET AMONG SIXTH- TO
ELEVENTH-GRADE STUDENTS

Agota Tongori & Gydngyvér Molnar

Information and communication technologies (ICTs) have become increasingly common in
community settings, at school and at home; thus, ICT literacy has had a growing importance
in the well-being of societies around the world. ICT literacy cannot be defined primarily as the
mastery of technical skills. The focus of the present study is the measurement of its most
fundamental component in the 21% century, the effectiveness of an information search in real-
life scenarios, using a third-generation test in an educational context. The sample consisted of
sixth- to eleventh-grade students (N=10,064) from 150 primary and secondary schools in
Hungary. A complex online platform, eDia, was used to support the entire assessment process
from third-generation item writing through test delivery and analysing the data to providing
automatic feedback. Cronbach’s o was used to describe the reliability of the 44-item
instrument, the functions of item response theory were used to visualize the appropriateness of
the test from the point of view of difficulty, and structural equation modelling was employed
to check the dimensionality of the measured construct. The internal consistency of the test was
high (a=,904). Students’ mean performance varied between 41,6% (SD=16,13) for Grade 6
and 72,4% (SD=16.1) for Grade 11. Across all grades, development of the accessing
information component of ICT literacy was significant. On average, students’ ability levels
grew by one-third standard deviation per year, suggesting a more rapid development than had
been experienced in other abilities not explicitly improved at school. The development showed
a regular developmental tendency and could be identified with a logistic curve. According to
item/person maps, the test had the right range of task difficulty for measuring sixth- to
eleventh-grade students” ICT literacy in an educational context. Results from structural
equation models (CFI=0,939, TLI=0,935, RMSEA=0,037) confirmed that the accessing
information component of ICT literacy can be described as a two-dimensional construct,
distinguishing a search for easily accessible information and one requiring more complex
operations. The results suggested that the improved third-generation instrument, which
measures the assessing information component of ICT literacy within a broad age range within
a 40-minute period, is suited to a national educational environment.
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A kozoktatasbol vald lemorzsolddas szakpolitikai szintéren az egyik legnagyobb prob-
1éma, amire az utobbi évtizedben kiemelt figyelmet forditanak (Lamb, Markussen, Teese,
Sandberg, & Polesel, 2011; Levin, 2011). Az iskolabdl lemorzsolodott fiatalok a kés6bbi-
ekben gyakran nem szereznek szakképesitést, ami miatt nagyobb rajuk nézve a munkanél-
kiiliség kockazata, alacsonyabb jovedelemhez jutnak majd, ndvelve a szegénységi kocka-
zatot, illetve alacsonyabb adobevételt is jelent az allamnak. Mivel a probléma igen jelen-
t0s, népszerli téma lett mind a nemzetkdzi, mind a hazai neveléstudomanyi szakirodalom-
ban és az oktataspolitikai kozbeszédben. A tudomanyos kutatasok feladata ezért kiemelt
jelentdséggel bir, hiszen a lemorzsolodas okait és a védéfaktorokat vizsgald kutatasok
eredményeire timaszkodnak azok a programok, amelyek csokkenteni hivatottak a korai
iskolaelhagyas mértékét. A kutatasokra alapozva épiil jelz6rendszer, aminek feladata a
veszélyeztetett gyerekek azonositasa, és hosszabb-rovidebb kifutast programok indulnak
annak érdekében, hogy orvosoljak azokat a nehézségeket, problémakat, amelyek a lemor-
zsolodashoz vezethetnek. Tanulmanyunkkal ezt a folyamatot szeretnénk mi is szolgalni:
egyfeldl a nemzetkdzi és a hazai szakirodalom 6sszefoglalasaval, masfeldl — részben rend-
hagy6 modon — iskolaszintli adatokkal, melyek megmutatjak, mely teriileten vannak ve-
szélyeztett intézmények, és milyen tényezok valasztjak el a magas lemorzsolodasi kocka-
zatu iskolakat az alacsonyabb kockazatutol, valamint mely tényezék eredményezhetnek e
téren reziliens iskolakat.

A végzettség nélkiili iskolaelhagyas okai

Az iskolai lemorzsolddas azt jelenti, hogy a didk az iskolai végzettség megszerzése nélkiil
fejezi be alap-, k6zép- vagy felséfoki tanulmanyait. A hazai szohasznalatban az iskolako-
teles kor végén nem teljes iskolai végzettséggel rendelkez6 didkokat végzettség nélkiili
iskolaelhagyoknak nevezziik, a nemzetkozi (elsésorban angolszasz) szakirodalom a korai
iskolaelhagyas (early school leaving) kifejezést hasznalja leggyakrabban (Hammond, Lin-
ton, Smink, & Drew, 2007).

A végzettség nélkiili iskolaelhagyas egy nagyon komplex probléma, melynek szamos
oka van/lehet. Ebben a fejezetben az okokat az oktatas kiilonboz6 szintjein vizsgaljuk.
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Makroszinten, vagyis az oktatasi rendszer szintjén elsésorban az expanziot kell kiemel-
niink mint befolyasolé tényez6t. Akar kdzoktatasrol, akar felsGoktatasrol beszéliink, az
oktatasi expanzioval kiszélesedett a tanulok kore, az oktatasban résztvevok szamanak és
aranyanak novekedése pedig novelheti a lemorzsolodas kockazatat (Fuller & Rubinson,
1992). Az expanzioval olyan tarsadalmi csoportok vonddtak be az oktatasba, amelyek ko-
rabban nem vehettek részt, ez pedig az iskolakoételes kort népesség Osszetételének meg-
valtozasahoz vezetett, amihez — a késébbiekben latjuk majd — az oktatasi rendszerek tobb-
ségének nem sikeriilt teljesen alkalmazkodni. Ugyanis az oktatasi rendszer szintjét érinté
jellemz6 az iskolai kovetelmények rendszere €s az iskolai értékelés, illetve a tovabblépést
segit6 vagy gatld tényezOk rendszere is (Halasz, 1990), ami nagyban befolyasolhatja a
lemorzsolddasi ratakat. Az oktatasi rendszer fontos paramétere a tankotelezettségi kor
fels6 hatara is, ami szintén hatast gyakorol a végzettség nélkiili iskolaclhagyas mértékére.
Ugyanakkor az iskolakoételes kor felemelése — bar statisztikailag csékkenti a lemorzsolo-
dast — mas jelentds problémakat okoz (Fehérvari, 2008; Martonfi, 2011a,b).

Tanulmanyunkban a végzettség nélkiili lemorzsolddast mezoszinten, az iskolak szint-
jén vizsgaljuk empirikus adatokkal, azt tanulmanyozva, hogy melyek azok az iskolai mu-
tatok, amelyek kockazati tényezéként meriilnek fol. A Lamb és munkatarsai (2011) altal
irt, tObb orszag lemorzsolodasi mutatdit és folyamatait vizsgald tanulmanykotetben hat
kiilonb6z6 okcsoportra vezetik vissza a lemorzsolodast, melyek koziil egy jelenti az iskola
szintjét. Az iskolai okok koziil az iskolaméret, az iskolai klima, az oktatas mindsége és a
tanarok elkotelezettsége bir magyarazo erdvel (Széll, 2015; Varga, 2015). Noha az iskolai
lemorzsolddasi arany az iskolai eredményességmutatok kozott szerepel, azonban nagy-
sagrendileg kevesebb tanulmany szol arrdl, hogy az iskola mint intézmény, vagy maga az
oktatasi rendszer mennyire tehetd felelssé a lemorzsolodasért. Az iskola felszereltsége a
fejlett vilagban mar nem fligg 6ssze kozvetleniil a lemorzsolodasi ratakkal, e tényezd sze-
repe legfeljebb csak mas tényezdékkel egyiitt mutathaté ki (Yokozeki, 1997). Egyéb jol
mérhet6 valtozok vizsgalata is kevés eredményt hozott, példaul az iskolanagysagé, mert
azt talaltak, hogy csak mas klimatényez6kon keresztiil bir hatassal (Pittman & Haughwout,
1987). Nagyobb hangsuly keriil a tanarokra: a tanarok lemorzsolodasra gyakorolt hatasa
tetten érhetd egyrészt az oktatas mindségében, melyeket mérhetiink keményvaltozokkal
(pl. a tanarok végzettsége, tovabbképzéseken valod részvétele). A tanari hatds, mas, ke-
vésbé jol mérhetd tényez6kon keresztiil is kimutathatd, mint a tanar-didk kapcsolathald
er6sségére vagy annak miikodési diszharmoniaja, ilyen példaul a tanarok kiégése (Le-
Compte & Dworkin, 1991). Magyarorszagon a kozépiskola korai szelekcidja miatt kiemelt
jelentésége van az iskolatipusnak. A legnagyobb lemorzsolddasi rata a szakképzésben,
kiilonosen a szakkozépiskolakban mutathatd ki (Fehérvari, 2015; Németh, 2008; Papp Z.,
2008).

A lemorzsolodas okainak elemzése esetén a legelemibb egység maga a lemorzsolodas-
sal veszélyeztetett vagy lemorzsolodott didk, és diszciplinanként eltéré okokra vezetik
vissza az iskolaelhagyast. A pszicholdgiai kutatdsok soran az egyéni okokra fokuszalnak,
mint amilyen a deviancia, az agresszivitas (ami a fitknal gyakoribb), az antiszocialis vi-
selkedés, €s a szocidlpszicholdgiai tényezok kdzé sorolhatdk a tarsas kapcsolatok, elsd-
sorban a kortarsi csoport hatasa is. Ezek a tényez6k mar nagyon koran elére jelezhetik
(akar 6vodas kortdl), ha egy gyereket veszélyeztet a késébbi lemorzsolodas (Mayer,
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2001). Mayer (2001) kutatasa alapjan minden harmadik végzettség nélkiil lemorzsolodod
tanulonal megfigyelhet6k az emlitett jellemzdk, és igy magas valoszinliséggel megjosol-
hato a kockazat. Ennek megfelelen, ha a szakemberek idében felismerik a problémat, a
megel6z¢es is hatékonyan tud miikddni.

Az oktatasszociologiai kutatasok vizsgaljak a nemek kozotti kiilonbségeket (Rumber-
ger, 1983), de elsésorban a csaladi hattérre koncentralnak (Chapman, Laird, Ifiil, & Kewal
Ramani, 2011; Rumberger, Ghatak, Poulos, Ritter, & Dornbusch, 1990). A csaladi hattér
jelenti egyfeldl a sziil6k iskolai végzettségét, ami bGnmagaban is fontos a végzettség nélkiili
lemorzsolddas szempontjabol, am a legtobb kutatasban a csalad anyagi helyzetével, bevé-
teleivel és a sziil6k munkaerdpiaci statusaval all 6sszefiiggésben (Rumberger et al., 1990).
Noha szamos egyéb tényez0 is kozrejatszik a lemorzsolodasban, a tarsadalmi, a csaladi
hatranyok vezetd veszélyeztet6 tényezOnek szamitanak a fiatalok, didkok szamara. A kor-
relacio egyértelmii, minél hatranyosabb helyzetii csaladbodl szarmazik egy fiatal, annal in-
kabb veszélyeztetett, mivel a lemorzsolodott didkok k6zott magasabb a szocialisan hatra-
nyos helyzetli didkok aranya.

Szamos hazai kutatasbol egyértelmiien latszik, hogy a hatranyos helyzetii didkokat
tanitd iskoldkban magasabb a lemorzsolodasi kockazat (Bacskai, 2015; Fehérvari &
Tomasz, 2015), mely hatranyos helyzethez az etnikai hovatartozas is hozzatartozik (Aud,
Fox, & Ramani, 2010; Kertesi & Kézdi, 2009; Ostorics, 2015). Az etnikai hovatartozas —
Magyarorszagon ez dontéen a romakat érint6 probléma — elsdsorban gazdasagi és tarsa-
dalmi tényez6kon keresztiil befolyasolja a diakok iskolai eredményeit: egyrészt ugy, hogy
nem kapnak megfelelé tdmogatést a tanulds soran, masrészt a szegregacio kovetkezmé-
nyeképpen gyakran a roma tobbségii iskolakban a tanulasi kdrnyezet is elmarad a tobbségi
tarsadalom altal hasznalt iskolakétol (Kertesi & Kézdi, 2012). Ugyanakkor az alacsony
statusz, a munkanélkiili sziilék, illetve az etnikai kisebbséghez tartozas nem jelent egyenes
utat a végzettség nélkiili iskolaeclhagyashoz, vannak olyan tényezok, amelyek véddfak-
torként mitkodnek. Ilyen példaul az intakt csaladi hattér, mely els6sorban a lanyokra van
kedvez6 hatassal, mert kitolja a csaladalapitas idépontjat. A csaladnak ,.kemény”, j61 mér-
het6 valtozoi mellett mas lehetséges hatotényez6i is vannak. Rumberger és munkatarsai
(1990) bizonyitottak, hogy ugyanolyan iskolai teljesitmény és csaladi hattér mellett
vannak bizonyos csoportok, ahol nagyobb a lemorzsoldédas esélye. Vannak olyan csala-
dok, ahol a didkokat nem presszionalja a csalad a tovabbhaladas érdekében, engedik, hogy
egyediil hozza meg azt a dontést, hogy kilép az iskolabol. Méas csaladok esetében, ahol a
felndttek nem involvalodtak az oktatds vilagaba, vagyis az iskola kevéssé tartja veliik a
kapcsolatot és a sajat tanulmanyi utjuk sem volt sikeres, szintén nagyobb az esély a
lemorzsolddasra. A sziiloi torodés, a diakokkal valo kozos tanulas, illetve a sziiloknek az
iskolai életbe vald bevonddasa is jelentds hatast gyakorol a didk iskolai teljesitményére,
igy arra is, hogy bekdvetkezik-e a lemorzsolodas, ha a veszélyeztetd tényezok felmertilnek
(Coleman, 1988; Meier, 1999; Parcel & Dufur, 2001; Pusztai, 2005). A csaladok struktu-
ralis valsagara, valamint a csaladméret és a sziiletési sorrend lemorzsolodassal valo kap-
csolatara Fehérvari (2008) és Martonfi (2011b) is felhivja a figyelmet.

A lemorzsolodas elsé jele sokszor a romlé iskolai teljesitmény, vagyis azok a didkok
morzsolodnak le nagyobb eséllyel, akiknek a jegyei, vizsgaeredményei 1ényegesen gyen-
gébbek a kortarsaknal (Hammond et al., 2007). Ugyanakkor a kutatasok azt bizonyitjak,
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hogy az alacsony iskolai eredményesség szorosan Osszefiigg a csaladi hattérrel és az isko-
laval kapcsolatos attitiidokkel (amit szintén befolyasol a csaladi hattér), igy az érdemje-
gyek csak mintegy kdzvetitik ezek hatasat. Az Gsszefliggés nem abszolut, hiszen elényo-
sebb anyagi helyzet esetén még a rosszabb eredményekkel rendelkez6 didkok sem esnek
ki olyan eséllyel az iskolarendszerb6l, mint a szegényebb tarsaik (Ensminger & Slu-
sarcick, 1992). A kutatasok egy Gjabb iranya azt hangsulyozza, hogy a didkok tarsadalmi-
gazdasagi hattere tal nagy sulyt kap az iskolai eredményesség-vizsgalatokban, holott a
képességeknek sokkal nagyobb jelent6sége van (Marks, 2018).

A lemorzsolodasi rata mérése

A végzettség nélkiili iskolaclhagyas inkabb tekinthet6 folyamatnak, mint egyetlen torté-
nésnek (Dockery, 2012), ugyanakkor mérni ugy tudjuk, ha szabunk egy id6beli hatart,
amikortol a didk mar nem folytatja a tanulmanyait — ezt tobbnyire a térvényi keretek vagy
a kutatasi hagyomanyok hatdrozzak meg. Az iskolai lemorzsolddas kapcsan alapvetden
haromféle meghatarozas, egyben statisztikai mutatd all rendelkezésiinkre (Fehérvari,
2015; Kadarné Fiilop, 2013). A nemzetkdzi szakirodalomban, illetve adatbazisokban a
leggyakrabban a korai iskolaelhagyok (végzettség nélkiili iskolaelhagyok) aranyara tala-
lunk adatokat. A korai iskolaclhagyok alatt a 18—24 éves korosztalyban also kdzépfoku
(ISCED 3) végzettséggel nem rendelkezoket értik. Masik népszerti mutaté a nem dolgozo,
nem tanul6 fiatalok (NEET-indikator, Neither in Education, Emloyment or Training), ami
a 15-24 éves korosztalyon beliil kiiloniti el az ILO meghatarozasa szerint munkanélkiili,
illetve (az adatfelvétel eldtti négy hét soran) képzésben részt nem vevo fiatalok korét (Eu-
ropean Comission, 2010). Ahogy Fehérvari (2015) is ramutat, e két mutat6 kimeneti indi-
kator, azaz a tanuldsi/munkaerdpiaci folyamat eredményére utal, rdadasul mivel mintavé-
telen alapuld kérddives adatfelvételbdl szarmaznak az adatok, az elemzési-feldolgozasi
lehet6ségek meglehetdsen korlatozottak. A témank szempontjabol harmadik fontos mu-
tato a ,,Nemzeti lemorzsolodas indikator”, ami a KIR tanuldi nyilvantartasainak referen-
cianapok kozotti 6sszevetése alapjan képzodik, igy azoknak a tanuloknak a szamat mondja
meg, akik az el6z0 év azonos napjan még igen, viszont a referencianapon mar nem ren-
delkeztek tanuloi jogviszonnyal — és kdzben nem szereztek kozépfoku végzettséget sem.
Mivel a mutat6 intézményi adatszolgaltatason alapszik, a teljeskoriiség biztositott, am ne-
hézkes annak értelmezése és anonimizalt eléallitasa. Kérdés, milyen bazis tanuloi 1étsza-
mahoz viszonyitjuk a lemorzsolédok szamat, vagy milyen referenciatartomanyon beliil
nézziik a lemorzsolodast.
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Az empirikus vizsgalat jellemzoi

Vizsgalatunk soran négy kérdésre kerestiik a valaszt: (1) Hogyan tudjuk operacionalizalni
a tanuloi lemorzsolodast? (2) Mely intézmények jellemezhet6k alacsony vagy magas le-
morzsolodasi mutatokkal, illetve milyen regionalis, térségi kiilonbségek figyelhet6k meg?
(3) Mely tényezokre vezethetd vissza a lemorzsolodasi mutaté mértéke? (4) Milyen, az
intézményekre visszavezethetd okokat tudunk meghatarozni a magas lemorzsolddas kap-
csan? Az elsé kutatasi kérdésre ebben a fejezetben adunk valaszt, majd felvazoljuk a to-
vabbi harom kérdés megvalaszolasara iranyulé modszertani elképzelésiinket.

Els6é megkozelitésben azokat tekintettiik lemorzsolddo tanuloknak, akik anélkiil feje-
zik be nappali rendszerii iskolai tanulmanyaikat, hogy a képzési szintnek megfeleld vég-
zettséget szereznek. A tanuloi jogviszony megsziinése leggyakrabban két ok miatt kovet-
kezik be: a tanul6 sajat dontése alapjan, illetve a tul sok igazolatlan hidnyzas miatt (Fehér-
vari, 2015). A publikus kdzoktatasi statisztikak és elérhetd adatbazisok nem tartalmaznak
olyan adatot, amely intézményi vagy feladatellatasi hely szintjén mutatja be a megsziint
tanuloi jogviszonyok szamat, és ehhez kapcsoldddan azt is nyilvan tartana, tortént-e mas
intézménybe iranyuld tovabbhaladas ezekben az esetekben. Célunk egy olyan mutato6 1ét-
rehozasa volt, amely mutatd e nehézségek ellenére megkdzelitoleg jol kifejezi a lemorzso-
16das nagysagat, valamint lehet6vé tesz intézményi, feladatellatasi hely szintii 6sszeha-
sonlitast. A mutatd létrehozasahoz sziikséges inspiraciot Szemerszki (2016) tanuldi to-
vabbhaladast vizsgald tanulmanya szolgaltatta, amiben az Orszagos kompetenciamérés
(OKM) tanuléi adatbazisainak 6sszekapcsolasaval vizsgalta a jellemzd tanulmanyi utakat.

A kompetenciaméréseket — intézménytipustol fiiggetleniil — 6., 8. és 10. évfolyamon
OKM elsdsorban a szovegértési és matematikai készségek tanuldi vizsgalatara fokuszal,
am harom kiegészit6 kérdobiv is tartozik hozza: az intézményvezetdi kérddivet az oktatasi
intézmények vezetdi, a telephelyi kérdbivet az intézmények ala tartozo feladatellatasi he-
lyek iranyitoi kotelezéen, valamint a tanuldi kérdéivet a mérésben részt vevé tanulok, il-
letve sziileik dnkéntes alapon toltik ki. A mérési eredmények és a hattérkérddivek felhasz-
nalasaval évfolyamonként dsszesen harom kutat6i adatbazis késziil el az Oktatasi Hivatal-
ban. Az intézményi adatbazisban az intézményi hattéradatok, illetve az intézményre 6sz-
szesitett mérési eredmények szerepelnek; a telephelyi adatbazisban a telephelyekre (fel-
adatellatasi helyekre) vonatkozo hattéradatok és dsszesitett mérési eredmények talalhatok;
a tanul6i adatbazisban az egyéni eredmények €s a tanuloi kérddiv valaszai érhetdk el.
Utobbi adatbazisban a tanulok anonim modon, egyedi azonositdszammal szerepelnek. Az
azonositok az egymast kdvetd mérések soran megegyeznek, igy lehetévé valik egy-egy
tanuld nyomon kovetése; vizsgalhato, miként valtozott a teljesitmény, valtoztak-e a csa-
ladi koriilmények, illetve hogyan alakult a tanulmanyi ut. Azok a tanulok is bekeriilnek a
tanuloi adatbazisba, akik egy adott évfolyam kompetenciamérésén nem voltak jelen vagy

1 FErtelmi fogyatékos vagy autista tanulok, valamint az olyan mértékii mozgésszervi, érzékszervi vagy beszéd-
fogyatékossaggal rendelkezd sajatos nevelési igényl tanulok, akiket fogyatékossaguk megakadalyoz a teszt
kitoltésében (Oktatasi Hivatal, 2016).
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nem toltotték ki a tesztflizetet: esetiikben ugyan mérési adatok nincsenek, de az alapadatok
elérhetdk.

A tanul6i adatbazisok &sszekapcsolasaval tehat tanulonként felrajzolhatd, mely intéz-
ményben (feladatellatasi helyen) és melyik tanévben tanult a 6., a 8. és a 10. évfolyamon,
ezen id@szak alatt melyik évfolyamon és hanyszor tortént évismétlés, illetve az is, meg-
szakadt-e a tanulmanyi at valahol a 10. évfolyam tanév vége el6tt. Tanulmanyunkban ez
utobbi tanuldi csoportot tekintjiik lemorzsolodo tanuldknak, tehat azokat, akik egy kiin-
dulé tanév 6. évfolyamos OKM méréséhez képest nem szerepelnek a késébbi kompeten-
ciamérések résztvevoi kozott.

Mindezek alapjan korabbi fogalomhasznalatunkhoz képest bizonyos korlatokat kell fi-
gyelembe venniink. Egyrészt a tanulmanyi Gt megszakadasa (azaz ha egy tanuld részt vesz
az 6. évfolyamos OKM-en, de a 8. évfolyamoson mar nem, vagy részt vesz a 6. és a 8.
évfolyamos OKM-en, de a 10. évfolyamoson mar nem) nem jelenti automatikusan azt,
hogy a tanuld végleg lemorzsolddott, hiszen akar egy masodik esély iskolaban, akar fel-
néttoktatas vagy feln6ttképzés keretében befejezheti az altalanos iskolat, illetve valami-
lyen szakvégzettséget szerezhet. Emiatt — figyelembe véve az életkori korlatokat is — a
lemorzsolddas altalunk hasznalt mutatdja szliikebb, mint a végzettség nélkiili iskolaelha-
gyok, vagy a nem dolgozd, nem tanulé fiatalok indikatora. Masrészt azért sem feleltethetd
koltozés, halaleset vagy sulyos testi, értelmi fogyatékossag elszenvedése miatt is kieshet
a 8. vagy a 10. évfolyamos kompetenciamérésbdl. E korlatozo koriilmények mellett
ugyanakkor kijelenthet6, hogy e tanuldi csoport tanulmanyi ttja jelentésen eltér a tipikus
uttdl, és Ok allnak a legkdzelebb ahhoz, hogy végzettség nélkiil fejezzék be tanulassal tol-
tott éveiket.

Elemzésiinkben a 2011 és 2016 kozotti, 6., 8. és 10. évfolyamos tanuloi OKM-adatba-
zisok Osszekapcsolasaval hataroltuk el a kiilonb6z6 tanulmanyi tttal rendelkezd tanuldi
csoportokat (1. tablazat).

1. tablazat. A vizsgdlatba bevont tanuléi adatbazisok (OKM)

Ev 6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
2011 X - -
2012
2013
2014
2015
2016 -
Megjegyzés: x-el jeloltiik a kutatasba bevont évfolyamokat.

X X X X

X X X X

A tanulok nyomon kovethetdségének lehetdsége a 2010-es mérés alkalmaval adédott
eloszor, de az adatkezelési anomaliak torzitasi hatasainak elkeriilése miatt bazisévként a
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2011. évi 6. évfolyamos mérést valasztottuk. Ehhez az alapadatbazishoz kapcsoltuk el6-
sz0Or hozza a 2012-2015. évi, ugyancsak 6. évfolyamos tanuldi adatbazisokat (a végleges
adatbazisban igy megjelentek 2011 utani, 6. évfolyamon évismétlok), majd a 2013—-2016.
évi 8. évfolyamos tanuldi adatbazisokat (ezzel bekeriiltek azok, akik toretlen tanulmanyi
ut soran jutottak el a 8. évfolyam végéig, illetve azok, akik 2013 el6tt 6. évfolyamon leg-
alabb egyszer, 2013-ban, vagy azt kdveten évet ismételtek). Végiil az igy felépitett adat-
bazishoz a 2015. és 2016. évi 10. évfolyamos tanuloi adatbazist kapcsoltuk hozza.

Fontos tisztazni, pontosan milyen intézményi korben tervezziik vizsgalni az iskolael-
hagyas mértékét. A lemorzsolodas jelentés hanyada a kézépfoka képzés 9. évfolyaman,
azon belill hangsulyosan a szakkozépiskolai (korabban szakiskolai) képzési forma eseté-
ben jelentkezik (pl. Fehérvari, 2015; Szemerszki, 2016). Nem kétséges, hogy az iskolati-
pusok kozotti atmenet, az Uj intézmény altal megkovetelt magasabb képzési szint, az 0j
szocialis kdrnyezet, illetve a nehézkesebb elérés mind hozzajarulhatnak az iskolaelhagyas-
hoz, azonban gy véljiik, az alapfoku oktatasi szint kozépfokra torténd felkészit eredmé-
nyessége is Kulcsfontossagu tényezé ebben a folyamatban. Mas szoval: bar az iskolai le-
morzsolodas kdzépfokon kovetkezik be, annak okat inkabb az alapfokon kereshetjiik. Eb-
b6l a megfontolasbol — bar a lemorzsolodas vizsgalati intervallumat a 6. és a 10. évfolyam
kozott vizsgaljuk — azokat az alapfoku intézményeket elemezziik alaposabban, amelyek a
kés6bbi lemorzsolodok kibocsato altalanos iskolai, vagyis a tanulok késébbi tanulmanyi
utjanak fiiggvényében jellemezziik az egyes altalanos iskolakat (feladatellatasi helyi szin-
ten) attol fiiggetleniil, hogy az intézményben a 8. évfolyamig bezardlag mekkora a tény-
leges (illetve az adatbazisban megfigyelhet6) lemorzsolodas mértéke.

Az OKM o0sszekapcsolt tanuldi adatbazisa alapjan meghataroztuk a tanuldk tanulma-
nyi utjat, majd ezeket az utakat négy csoportba soroltuk. A bazisév (2011) telephelyi (fel-
adatellatasi helyi) struktaraja szerint Osszesitettiik ezeket az adatokat, melyekhez hozza-
rendeltiik az OKM 2011. évi telephelyi adatait. Az igy 1étrejott adatbazis altalanos iskolait,
illetve nyolc évfolyamos gimnaziumait hasonlitottuk 6ssze az alapjan, mekkora a telephe-
lyeken a vizsgalt négy tanulmanyi Gt aranya. Az elemzés kovetkezo 1épéseként logisztikus
regresszidanalizissel igyekeztiink néhany, a tanuldi tarsadalmi-gazdasagi hattérb6l, illetve
egyéni jellemzoébol fakado oksagi Osszefliggést kimutatni azokra az iskolakra koncent-
ralva, ahol a (kés6bbi) lemorzsolodok, illetve lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok
aranya magas, legaldbb 15%-os. Végezetiil a regresszios modell predikcidja és a megfi-
gyelt esetek Osszevetésével azokat az iskoldkat hasonlitottuk 0ssze példaul teriileti elhe-
lyezkedés, intézményi jellemz6k, tanuldi bazis, pedagdgusi allomany, oktatasi formak
alapjan, amelyek a vartnal kisebb vagy nagyobb lemorzsolddasi mutatokkal rendelkeznek.

Eredmények

A 2011-ben a 6. évfolyamos kompetenciamérésen részt vevd 92379 diak tanulmanyi eld-
menetele alapjan 32, egymastol eltérd tanulmanyi utat kiilonboztettiink meg (2. tablazat).
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2. tablazat. Tanulmanyi utak 2011-2016 kozott

Sorszam Tipus N %
1-2. 6-6-6-6-6-6 vagy 6-6-6-6-6-7. évf. 1 0
3. 6-6-6-6-7-7. évf. 38 0
4 6-6-6-7-7-7. évf. 215 0,2
5. 6-6-7-7-7-7. évf. 772 0,8
6. 6-7-7-7-7-7. évf. 3280 35
7 6-6-6-6-7-8. évf. 5 0
8 6-6-6-7-7-8. évf. 1 0
9. 6-6-7-7-7-8. évf. 5 0
10. 6-7-7-7-7-8. évf. 4 0
11. 6-6-6-7-8-8. évf. 2 0
12. 6-6-7-7-8-8. évf. 1 0
13. 6-7-7-7-8-8. évf. 1 0
14, 6-6-7-8-8-8. évf. 1 0
15. 6-7-7-8-8-8. évf. 1 0
16. 6-7-8-8-8-8. évf. 2 0
17. 6-6-6-7-8-9. évf. 35 0
18. 6-6-7-7-8-9. évf. 44 0
19. 6-7-7-7-8-9. évf. 54 0,1
20. 6-6-7-8-8-9. évf. 8 0
21. 6-7-7-8-8-9. évf. 22 0
22. 6-7-8-8-8-9. évf. 18 0
23. 6-6-7-8-9-9. évf. 402 0,4
24, 6-7-7-8-9-9. évf. 738 0,8
25. 6-7-8-8-9-9. évf. 328 0,4
26. 6-7-8-9-9-9. évf. 9294 10,1
27. 6-6-7-8-9-10. évf. 263 0,3
28. 6-7-7-8-9-10. évf. 536 0,6
29. 6-7-8-8-9-10. évf. 165 0,2
30. 6-7-8-9-9-10. évf. 5263 5,7
31. 6-7-8-9-10-10. évf. 1892 2
32. 6-7-8-9-10-11. évf. 69027 71,1
33. inkonzisztens 25 0
Osszesen 92379 100

Forras: OKM 2011-2016. évi tanul6i adatbazisok (N=92379).

A 2. tiblazatban ismertetett adatok szerint a legnépesebb (71,1%) tanulmanyi at azoké,
akikre toretlen tanulmanyi ut jellemz6, azaz akik 2011-ben 6., 2013-ban 8., 2015-ben 10.
évfolyamosok voltak. Ennél joval kisebb az aranya a (9,3%) azoknak, akik késve 1épnek
tovabb: akik a 6. és a 10. évfolyam kozott legfeljebb egyszer évet ismételtek, majd 2016-
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ban a 10. évfolyamra értek. A diakok 14,3%-a legalabb kétszer évet ismételt, azaz vagy
egy évfolyamot haromszor, vagy két kiilonb6z6 évfolyamot kétszer-kétszer jart vagy jar
jelenleg is. E csoportot — tekintve, hogy iskolai palyattjuk igen kudarcos és ennek komoly
hatasa van a lemorzsolodas kockazatara (1. pl. Fehérvari, 2008; Hammond et al., 2007) —
lemorzsolddassal veszélyeztetetteknek neveztiik el?. E kategoria jelentds hanyada (a teljes
minta 10,1 %-a) bar az altalanos iskolai évfolyamokat sikeresen teljesitette, a 9. évfolya-
mon {itk6zott eddig megugorhatatlan nehézségekbe. A teljes minta 5,4%-at tekintjik le-
morzsolodoknak: e csoport tagjai a vizsgalt id6szak alatt nem jutottak el oda, hogy bar-
melyik kdzépfoku oktatasi intézménybe beiratkozzanak — azt feltételezzilk, ezek a diakok
17-18 évesen mar nem kezdenek bele kozépfokt tanulmanyokba (hacsak nem a témankon
kiviil es6 masodik esélyt nyujtd képzésbe vagy egyéb felndttoktatasi programba). A ren-
delkezésre allo adatbazis nem teszi lehetévé, hogy az iskolai lemorzsolédas konkrét ki-
valtd okat egyénenként meghatarozzuk (pl. tanulmanyi sikertelenség, mulasztott orak
szama, fegyelmi okok, migracio).

A kovetkez6 1épésben a kapcesolt tanuldi adatbazis lemorzsolodasi adatait altalanos is-
kolai, illetve nyolc évfolyamos gimnaziumi képzést ny(jto (tehat 6. évfolyamot indito)
feladatellatasi helyenként Osszesitettiik, majd a bazis 2011. évi OKM telephelyeinek ada-
taival kapcsoltuk 6ssze (a vizsgalt feladatellatasi helyek szama 2774). Az 6sszes feladat-
ellatasi hely négytizedében nem volt jellemzé lemorzsoldodas 2011-ben, 24%-ukban a le-
morzsolodas mértéke legfeljebb 5%-0s volt, 19%-aban pedig 5-10% ko6z6tti (3. tablazat).

A 3. tablazat alapjan a lemorzsolodok aranya elérte a 10%-ot, de nem haladta meg a
15-6t a feladatellatasi helyek 9%-aban. Magas, 15%-ot meghaladd lemorzsolddassal az
iskolak 8%-a jellemezhetd. A 2011-ben 6nkormanyzati fenntartasu feladatellatasi helyek
esetében a lemorzsolodas mértéke magasabb volt, mint az egyhazi fenntartast intézmé-
nyeknél. Az egyéb (jellemzden alapitvanyi) iskolak esetében mind az alacsony, mind a
magas lemorzsolddasu iskolak feliilreprezentaltak — ez valdsziniileg az oktatott tanuldi
rétegnek kinalt specifikus pedagogiai program miatt alakul igy. Jellemz6 a lemorzsolodas
és az iskolaméret Gsszefiiggése is: a kisebb, legfeljebb 160 fés tanuldlétszammal mikodd
iskolakban szintén a ,,sz€élséséges” lemorzsolddasi aranyok jellemzok (vagy nincs, és ha
van lemorzsol6das, akkor az magas), a nagy (legalabb 320 f6s) tanul6létszamu iskolakban
pedig jellemz&en alacsony aranyu az iskolaelhagyas. Csupan a feladatellatasi helyek 11%-
anal nincs olyan tanuld, aki ne lenne veszélyeztetett a lemorzsoldodas szempontjabol, €s
tobb mint minden masodik intézmény esetében eléri a tanuldk legalabb 10%-o0s aranyat a
lemorzsolddas veszélye. Az egyhazi fenntartasu iskolék ebben a dimenzidban is a legked-
vezdbb, az dnkormanyzati fenntartasu intézmények pedig a legkedvezdtlenebb helyzetben
vannak. A késve tovabblépdk aranya a feladatellatasi helyek 38%-4ban haladja meg a
10%-o0s szintet — a fenntartdi és az iskolaméretbeli 6sszefiiggések hasonloképpen alakul-
nak a fentiekhez.

2 A csoport elnevezése nem azonos az Nkt.-ben definialt kategoriaval.
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3. tabldzat. Lemorzsolodok, lemorzsolddassal veszélyeztetettek és késve tovibblépdk
aranycsoportjai az dsszes feladatellatasi hely kérében fenntarto és iskola-
nagysag szerint (%)*

Intézménycsoport Nincs Leg;%g*’bb 5,1-10%| 10,1-15% | >15% Os‘z(f/oe;e"
asszes feladatellatdsi hely 40 24 19 9 8 100
FENNTARTO (2011)
» onkorményzat 375 24,8 19,9 9,0 8,8 100
3 egyhdz 55,0 22,5 14,7 5,2 2,6 100
g cayéb 56,7 153 12,7 53 100 100
% ISKOLAMERET*
- kis iskola 54,6 48 17,6 9,4 13,7 100
kézepes iskola 36,5 24,1 20,2 10,0 9,3 100
nagy iskola 27,9 44,9 18,8 6,6 1,8 100
8 | dsszes feladatellatdsi hely 11,0 15,0 24,0 15,0 36,0 100
5:2 FENNTARTO (2011)
% dnkorményzat 10,1 13,0 23,3 16,3 374 100
g egyhaz 18,2 29,4 23,4 9,5 195 100
3 egyéb 20,0 17,3 22,0 10,7 30,0 100
8 ISKOLAMERET*
% kis iskola 17,9 35 15,7 14,0 49,0 100
é kozepes iskola 8,5 13,0 21,6 16,4 40,6 100
it nagy iskola 6,7 28,1 33,2 154 16,6 100
osszes feladatellatasi hely 15,0 14,0 32,0 21,0 17,0 100
FENNTARTO (2011)
= onkorményzat 14,6 13,0 32,6 225 17,3 100
7 cayhiz 18,6 203 303 134 173 100
% egyéb 28,0 10,7 22,7 16,0 22,7 100
é ISKOLAMERET*
o kis iskola 27,6 4.4 245 173 26,2 100
kézepes iskola 11,5 14,9 32,7 22,8 18,1 100
nagy iskola 6,8 21,7 39,7 24,0 7,8 100

* kis iskola: a tanuléi ésszlétszam 160 fonél kisebb, kozepes iskola: 161-320 f6, nagy iskola: 320 fénél tobb
a feladatellatasi helyen

Forras: OKM 2011. évi telephelyi adatbazisa (N=2774), kiegészitve az OKM 2011-2016. évi tanuléi adatba-

zisok telephelyekre aggregalt adataival.

3 Mivel az elemzésben az 6sszes 6. évfolyamot indito feladatellatasi hely szerepel, ezért kiilonbozéségi hipoté-
zisvizsgalatokra a kontingenciatablaban nincs sziikség.
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Regionalis kiilonbségek

Telepiiléstipus és teriileti térségek kozott jelentds kiilonbségek figyelhetok meg az
egyes lemorzsolodasi mutatokban. Az eredményeket a 4. tablazat tartalmazza.

4. tablazat. Lemorzsolodo, lemorzsolodassal veszélyeztetett, késve tovabblépd és toretlen
tanulasi uttal jellemezhetd tanulok aranya telepiiléstipus és iskolaméret sze-

rint ()*
Le,m qrzso- , Toretlen
Intézménycsoport Lemorzsolodok lodqssal },(esv,e . tanulmanyi Osszesen
veszélyez- tovabblépdk
tetettek utak
KOZSEG
Osszesen 54 17,4 10,1 67 100,0
Kis iskola 53 17,7 10,7 66,3 100,0
Kozepes iskola 5,6 17,2 9,5 67,7 100,0
Nagy iskola 55 16,0 8,7 69,8 100,0
VAROS
Osszesen 51 11,9 8,8 74,2 100,0
Kis iskola 10,5 18,9 9,2 61,5 100,0
Kozepes iskola 5,2 13,4 9,7 71,7 100,0
Nagy iskola 3,8 9,3 8,3 78,5 100,0
MEGYESZEKHELY
Osszesen 5,6 11,0 8,1 75,3 100,0
Kis iskola 12,5 225 8,5 56,5 100,0
Kozepes iskola 7,2 14,2 10,3 68,3 100,0
Nagy iskola 3,2 6,9 7,2 82,7 100,0
BUDAPEST
Osszesen 6,3 12,5 9,0 72,2 100,0
Kis iskola 14,5 245 11,5 49,5 100,0
Kozepes iskola 6,6 13,4 8,8 71,3 100,0
Nagy iskola 3,4 8,2 8,3 80,1 100,0
OSSZESEN 54 14,3 9,3 71,1 100,0

Forras: OKM 2011. évi telephelyi adatbazisa (N=2774), kiegészitve az OKM 2011-2016. évi tanuloi adatba-
zisok telephelyekre aggregalt adataival.

Mivel az elemzésbe gyakorlatilag az 6sszes 6. évfolyamot indito feladatellatasi hely szerepel, ezért kiilonbo-
z0ségi hipotézisvizsgalatokra a kontingenciatablaban nincs sziikség.
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A 4. tablazat adatai alapjan a kdzségi iskolak korében egyarant jellemz6 a magas, tehat
15-nal nagyobb lemorzsolodas, a magas lemorzsolodasi veszélyeztetettség, illetve a ma-
gas késve tovabblépés aranya, mikozben felilreprezentaltak azok az intézmények is, ahol
e nehézségek egy tanuldt sem érintenek. A kisvarosi altalanos iskolédkban jellemzden 10
alatt marad a harom vizsgalt kategdria aranya, mig a megyeszékhelyeken és Budapesten
az 5 alatti mutatokkal rendelkez6 intézmények fordulnak el a vart eloszlasnal gyakrab-
ban. Ha egylittesen nézziik a telepiiléstipus és az iskolaméret hatasait, lathato, hogy Buda-
pesten, a megyeszékhelyeken, illetve a kisvarosokban minél kisebb 1étszamu az iskola,
annal magasabb a lemorzsol6dok, illetve a lemorzsolodassal veszélyeztetettek aranya —
azonban a kozségi iskolakban az iskolaméretnek nincs befolyasa a mutatok alakulasara.

Az észak-magyarorszagi, dél-dunantili és a fovarosi régiokban talalhatd iskolakban
kiugréan magas a lemorzsolodas aranya, ugyanakkor jelent6s bels6 heterogenitas is meg-
figyelhet6 e térségekben (1. abra). Kiilonosen Borsod—Abauj—Zemplén, Nograd és Bara-
nya megyében magas a lemorzsolddok aranya (atlagosan 7 feletti), de néhany jarasban e
megyéken kivil is kiugroak az értékek (pl. Matészalka, Devecser, Adony, Dunatjvaros
kornyékén)>. A magas lemorzsolodassal veszélyeztetett tanuldk ardnya nagyobb térsé-
gekre jellemzd: az észak-alfoldi, az észak-magyarorszagi régiokra, Zala, Somogy, Bara-
nya és Fejér megyére, valamint Budapestre és szorosabb vonzaskorzetére egyarant (2.
abra).
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1. dbra
6. évfolyamot indito (dltalanos iskolai és nyolc évfolyamos gimndziumi képzést nyijto)
feladatellatasi helyek lemorzsolodasi aranycsoportjai, 2011
(Forrdas: OKM 2011. évi telephelyi adatbdzisa, N=2774, kiegészitve az OKM 2011—
2016. évi tanuldi adatbazisok telephelyekre aggregdlt adataival.)

5 A lemorzsolodok ardnya Békés megyében a legkisebb (2,7%).
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2. abra
6. évfolyamot indito (altalanos iskolai és 8 évfolyamos gimnaziumi képzést nyujto) fel-
adatellatasi helyek lemorzsolodassal veszélyeztetett tanuloinak aranycsoportjai, 2011
(Forras: OKM 2011. évi telephelyi adatbazisa, N=2774, kiegészitve az OKM 201 1—
2016. évi tanuldi adatbazisok telephelyekre aggregalt adataival.)

A lemorzsolodas okai

Az OKM intézményvezetdi, illetve tanuldi hattérkérddiveinek segitségével modunk-
ban allt a tanulok tarsadalmi-gazdasagi helyzetének €s néhany egyéni ok hatdsanak erds-
ségét megvizsgalni a lemorzsolodasra, illetve az azzal valo veszélyeztetettségre. A logisz-
tikus regresszidanalizisbe két modellben fiiggd valtozoként egyrészt a magas lemorzsolo-
dast, masrészt a magas lemorzsolddasi veszélyeztetettséget vontuk be. A magyarazé val-
tozokat az 5. tablazat szemlélteti.

A 6. tablazatban 0sszefoglaltuk az elsé modellben szignifikansnak bizonyult hattérval-
tozokat. Ebben a modellben a kérdésiink az volt, milyen tényezdk befolyasoljak a magas
(15-nal nagyobb) lemorzsolodast az egyes feladatellatasi helyek esetében.

A megmagyarazott hanyad (6. tablazat) elég magas ahhoz, hogy levonjunk néhany ko-
vetkeztetést az érzékelheté hatasokrol. Els6sorban négy tényezd befolyasa erds: milyen
gyakran fordul el6 rendszeres hianyzas a feladatellatasi helyen, mekkora a halmozottan
hatranyos tanulok aranya, illetve mekkora a sajatos nevelési igényti, illetve beilleszkedési
€s magatartaszavaros tanulok aranya az adott intézményben. Minél nagyobbak ezek az
aranyok, annal jobban megn6 annak a valdszintlisége, hogy az adott feladatellatasi helyen
a lemorzsolodas aranya magas lesz.
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5. tablazat. A magyarazo modellekbe bevont fiiggetlen valtozok és forrdsaik

Magyarazo valtozok (aranyok, gyakorisdagok)

Adatforras

Tarsadalmi-
gazdasagi helyzetet
mérévaltozo-
csoport

HHH-s tanulok

mas telepiilésrdl bejard tanulok

iskolakorzeten kiviiliek

atlag feletti anyagi koriilmények kozott 16k

nagyon rossz anyagi koriilmények kozott élok

nem Magyarorszagon sziiletettek

nem magyar anyanyelviiek

roma szarmazastak

veszélyeztetettek

rendszeres gyermekvédelmi kedvezményben részesiilék
téritésmentesen vagy kedvezményesen étkez6k
ingyenes tankonyvellatasban részesiilok

nevelési segélyben/szocialis timogatasban részesiilok
munkanélkiili sziilovel rendelkez6k

nyugdijas sziildvel rendelkezék

diplomas sziilovel rendelkezok

=

Egyéni okokat leiro
valtozocsoport

sajatos nevelési igényi tanulok
BTM-es tanulok

rendszeres hidnyzok
rendbontas gyakorisaga
rongalas gyakorisaga

fizikai bantalmazas gyakorisaga
verbalis agresszio gyakorisaga
dohanyzas gyakorisaga
alkoholfogyasztas gyakorisaga
drogfogyasztas gyakorisaga
fliggdség gyakorisaga

lopas gyakorisaga

W WWWWWWWWEERNNNNNNNNDNNDNNDNNDNNMNNDNDNDDN

w

Megjegyzés: 1: OKM 2011. évi 6. évfolyamos tanuléi adatbazis egyéni adatainak feladatellatasi helyekre dssze-
sitett aranyai; 2: OKM 2011. évi 6. évfolyamos telephelyi adatbazis, vezetdi aranybecslések; 3: OKM 2011.
évi 6. évfolyamos telephelyi adatbazis, vezet6i becslések hétfoku skalan (1=soha — 7=nagyon gyakran).

6. tabldzat. A magas (15-ndl nagyobb) iskolai lemorzsolddast befolyasolo tényezdk (lo-
gisztikus regresszios modell)

Magyarazo valtozok B S,E, Wald Sig, Exp(B)
HHH-s tanuldk aranya 0,019 0,006 13,814 0,000 1,019
Korzeten kiviiliek aranya 0,011 0,004 7,104 0,008 1,012
Jo anyagi koriilmények kozott €16k aranya -0,058 0,023 6,497 0,011 0,944
Nem magyar anyanyelviiek aranya 0,059 0,020 9,160 0,002 1,061
Roma szarmazéasuak aranya 0,013 0,005 7,235 0,007 1,013
I?lzrll(d:rzzrl;;z gyermekvédelmi kedvezményben részesii- 0,018 0,008 4,894 0,027 1,018
Téritésmentesen vagy kedvezményesen étkezok aranya  -0,014 0,006 5,898 0,015 0,987
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6. tablazat folytatasa

Magyaradzé valtozok B S,E, Wald Sig, Exp(B)
Diplomas sziildvel rendelkez6k aranya -0,026 0,013 3,921 0,048 0,974
SNI-a tanulok aranya 0,026 0,007 13,614 0,000 1,027
BTM-s tanulok aranya 0,021 0,006 11,121 0,001 1,021
Rendszeres hianyzas gyakorisaga 0,279 0,074 14,349 0,000 1,322
Dohanyzas gyakorisaga 0,231 0,087 7,044 0,008 1,260
Konstans -4194 0,487 74301 0,000 0,015

N=2418, Nagelkerke R?=0,328, PPC=91,6, célcsoport mérete: N=227 (8)

Forras: OKM 2011. évi telephelyi adatbazisa (N=2418), kiegészitve az OKM 2011-2016. évi tanuldi adatbazi-

sok telephelyekre aggregalt adataival.

A masodik modellben (7. tablazat), ahol a magas lemorzsolodassal vald veszélyezte-
tettséget vizsgaltuk, az egyes valtozok szerkezete hasonloan alakul, de er6sségiik nagyobb.
A harom legnagyobb befolyasold erdvel bird valtozé kozott ugyancsak megtalaljuk a hal-
mozottan hatranyos helyzetii és a sajatos nevelési igényl tanuldk aranyat, de jéval hang-
sulyosabb lesz az, hogy a feladatellatasi hely tanuloi k6zott mekkora aranyban vannak

roma szarmazasu tanulok (az aranybecslést a feladatellatasi hely vezetdje adta).

7. tabldzat. A magas (15-nal nagyobb) iskolai lemorzsoldddsi veszélyeztetettséget befo-
lydsolo tényezdk (logisztikus regressziés modell)

Magyarazo valtozok B S,E, Wald Sig, Exp(B)
HHH-s tanulok aranya 0,029 0,004 42,867 0,000 1,030
Nem Magyarorszagon sziiletettek aranya 0,054 0,027 3,8930 0,048 1,056
Roma szarmazasuak aranya 0,023 0,004 32,925 0,000 1,023
Tér;trtzit;lzntesen vagy kedvezményesen étkezok -0,010 0,004 5,436 0,020 0,990
Ingyenes tankonyv-ellatasban részesiilok aranya 0,010 0,004 5,073 0,024 1,010
Diplomas sziildvel rendelkezék aranya -0,020 0,006 10,511 0,001 0,980
SNI-a tanulok aranya 0,044 0,006 47,935 0,000 1,045
BTM-s tanulok aranya 0,025 0,006 19,903 0,000 1,025
Rendszeres hianyzas gyakorisaga 0,219 0,058 14,248 0,000 1,245
Konstans -2,289 0,336 46,335 0,000 0,101

N=2418, Nagelkerke R?=0,466, PPC=79,4, célcsoport mérete: N=979 (36)

Forras: OKM 2011. évi telephelyi adatbazisa (N=2418), kiegészitve az OKM 2011-2016. évi tanuldi adatba-

zisok telephelyekre aggregalt adataival.

147



Horich Balazs és Bacskai Katinka

Egy harmadik modellben a két vizsgalati célcsoportot (magas, azaz 15-nal nagyobb
lemorzsolddas és/vagy magas, 15-nal nagyobb a lemorzsolodasi veszélyeztetettség) egyiitt
vizsgaltuk. A leger6sebb hatassal rendelkez6 valtozok a korabbiaknak megfeleléen ala-
kultak: sajatos nevelési igényt tanulok, halmozottan hatranyos tanulok, roma szarmazasa
tanulok, beilleszkedési és magatartdszavaros tanulok aranya, illetve a rendszeres hianyza-
sok gyakorisaga.

Intézményi okok

A tanulok tarsadalmi-gazdasagi hattere, illetve egyéni képességeik erésen befolyasol-
jak azt, hogy a vizsgalt feladatellatasi helyen hogyan alakul a lemorzsolddas, magas vagy
sem. Kérdésként meriil fel, vajon milyen intézményi befolyasolo tényezdket lehet rogzi-
teni akkor, ha tudjuk, hogy az egyes feladatellatasi helyek tanuldi kore jelentésen eltér
egymastol. A logisztikus regresszios modell nemcsak a magyarazo valtozok egymas kont-
roll alatti hatasainak erésségét képes megmutatni, hanem alkalmas arra is, hogy becslést
adjon: a szignifikans valtozok figyelembevételével az éppen vizsgélt feladatellatasi hely
beletartozik-e a fiiggd valtozd célcsoportjaba vagy sem. Ha a modell 100-os magyarazatot
adna, akkor minden ,,tipp” tokéletes lenne, viszont ha ennél kisebb, akkor biztosan lesznek
olyan esetek, ahol ez a becslés nem fedi a valosagot. Ezért feltételezhetjiik, hogy a helyte-
len becslések esetén a modellbe bevont valtozok hatasa joval kisebb, mint ott, ahol a becs-
1és helyes volt. Am bizonyos oka biztosan van annak, hogy a vizsgalt iskola célcsoportba
tartozik-e vagy sem, igy ezt az ismeretlen hatast 6sszekapcsolhatjuk a feltételezett intéz-
ményi hatassal (teoretikusan szoba johetne még a csaladi koriilmények, illetve a szabalyo-
zasi kornyezet hatasa is, de el6bbit til egyedinek, utdbbit tul altalanosnak tekintjiik ahhoz,
hogy ilyen jellegii ,,torzitast” okozzon).

A becslési eljarast azokban az esetekben vizsgaltuk, ahol nagy (legalabb 15-0s) a fel-
adatellatasi helyen a lemorzsolddas és/vagy nagy az azzal vald veszélyeztetettség mértéke
(ez a minta 38-a).% A predikcié és a megfigyelt csoportba tartozds matrixa a kovetkezd-
képpen alakult:

(2) a predikcio szerint a feladatellatasi hely nem tartozik a célcsoport tagjai kozé és
a konkrét, megfigyelt aranyok szerint sem magas a lemorzsolodas vagy az azzal
valoé veszélyeztetettség mutatdja (N=1303, 54). Ebben az esetben tehat jo volt a
becslés, a tanuldk tarsadalmi-gazdasagi hatterét és az egyéni jellemzoket figye-
lembe véve alacsony lemorzsolodast varhattunk és ez a valosagban is igy van.

(b) A feladatellatasi hely a predikcio szerint nem célcsoporttag, pedig a megfigyelt
lemorzsolddasi mutatdk szerint annak kellene lennie (N=335, 14). Ebben az eset-
ben tehat rossz volt az eldrejelzés, a valdsagban magas a lemorzsolodas, pedig a
tanulok hatterét, egyéni jellemzdit tekintve alacsonyat kellene varnunk.

(c) A feladatellatasi hely a predikcid szerint csoporttag, de a megfigyelések ezt nem
tamasztjak ald, hiszen alacsonyak a lemorzsolodasi mutatok (N=163, 7). Ebben

6 A hianyz6 értékek miatt a teljes telephelyi kor 13%-a (N=374) kiesett a kategorizalasbol, igy az elemzés
tovabbi részébe 2418 feladatellatasi hely adatait vontuk be.
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az esetben tehat szintén rossz az eldrejelzés, alacsony a lemorzsolodas, pedig a
tanuloi hattérbdl fakadoan magasat kellene varnunk.

(d) A feladatellatasi hely a predikcio szerint csoporttag, és a megfigyelések is ezt
tamasztjak ala (N=617, 25). Ebben az esetben jo elérejelzést adott a modell, a
tanulok tarsadalmi-gazdasagi helyzetét €s egyéni jellemzdit figyelembevéve ma-
gas a varhato lemorzsolddas és ez a valdsagban is igy alakul.

A (b) esetben tehat a feladatellatasi hely tanuloi kdzege alapvetéen kedvezd, hiszen
alacsonyak azoknak a magyaraz6 mutatoknak az értékei, melyek a kedvezotlen tarsadalmi
hatteret jellemzik, ugyanakkor magas a lemorzsolddas. E tipusban a feladatellatasi helyet
(szigoruan idézdjelek kozott) tekinthetjiik a lemorzsolodas szerint ,,alulteljesitd” iskola-
nak, hiszen valamilyen intézményi oknal fogva nem sikeriil a kbznevelési rendszerben
tartani a tanulokat annak ellenére, hogy erre ,,predesztinalna” a tanuléi kor tarsadalmi hat-
tere. A (c) esetben pont forditva latjuk: e feladatellatasi helyeket tekinthetjiik ,,reziliens”
iskolaknak (szintén idézdjelek kozott), hiszen olyan intézményi kdrnyezetet biztositanak,
hogy annak ellenére a tanulmanyi palyan tartja a diakokat, hogy azok tarsadalmi hattere
pont a lemorzsolodast vetitené eldre.

A reziliens iskolak és az alulteljesité iskolak intézményi profilja eltér egymastol. A
reziliens iskolak feliilreprezentaltak Dél-Dunanttlon és Eszak-Magyarorszagon, az alul-
teljesitd iskolakat pedig a vartnal nagyobb aranyban talaljuk K6zép-Magyarorszagon €s a
kozép-dunantili régiokban (8. tablazat).

Telepiiléstipus szerint jellemz6 (8. tablazat), hogy a reziliens iskolak kozel héttizede
kistelepiilésen miikddik, az alulteljesitd iskolak korében valamivel nagyobb aranyban ta-
laljuk a nagyvarosi kérnyezetben miitkodé feladatellatasi helyeket (ahol feliilreprezental-
tak a kiiltertileti, varosszéli iskolak). A reziliens iskolak telepiiléstipusban mért paramétere
mar jelzi, hogy koriikben a vartnal nagyobb aranyban vannak kis 6sszlétszamu intézmé-
nyek. A tanuldi bazis, nem meglepé médon, hiszen ez volt a becslési algoritmus alapja,
kedvezotlenebb a reziliens iskolakban, ugyanakkor a sajatos nevelési igényii és beillesz-
kedési, tanulasi- és magatartaszavaros tanuldk aranyaban joval kisebb a kiilonbség az alul-
teljesitd iskolakhoz képest, mint a halmozottan hatranyos vagy a roma szarmazasu tanu-
16kat illetéen (9. tablazat).

Mind a reziliens, mind az alulteljesit6 iskolakban jellemzden kicsi a sziil6k iskolaval
kapcsolatban tamasztott elvarasa (feladatellatasi hely vezetéjének megitélése alapjan), de
az alulteljesité iskolak esetén mégis kicsit nagyobb, mint a reziliens iskolak esetén (9.
tablazat). Utobbiakban nagy, 46 azon feladatellatasi helyek aranya, ahol tanit pedagogusi
vagy szakvégzettség nélkiili pedagdgus. Ugyanakkor az alulteljesitd iskolak kdrében egy-
részt kicsit magasabb a fluktudcid, masrészt magasabb a kvalifikalt (szakmai folyoiratok-
ban publikalo, tankdnyvirasban kozremiikodo vagy szakmai bizottsagi tagsaggal rendel-
kez6) pedagogusok aranya (10. tablazat).

A reziliens iskoldk esetében jelentds a szaktanarok hidnya, féleg a természettudoma-
nyi, informatikai vagy képességfejlesztd szakok teriiletén. Jellemz6 az is, hogy mig az
alulteljesito iskoldkban a tanari tovabbképzések inkabb a szaktargyi témak felé orienta-
lodtak, a reziliens iskolaknal a személyiségfejlesztésre nagyobb hangsulyt fektettek. A re-
ziliens iskolak mindGssze 9-aban (N=15) vesznek figyelembe valamilyen felvételi eljarasi
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eredményt, ez az alulteljesitd iskolak korében minden negyedik intézményre igaz (11. tab-
lazat). A reziliens iskolak pedagogiai gyakorlatara jellemz6, hogy magasabb koriikben
azok aranya, akik integracios, képesség-kibontakoztatoé foglalkozasokat tartanak, illetve
cigany kisebbségi programot folytatnak intézményiikben. Az alulteljesitd iskolak esetében
mas nemzetiségi programok alkalmazasat talaljuk feliilreprezentalva. Az OKM-en elért
képességpontokat tekintve a reziliens iskolak orszagos atlaghoz képesti atlagos elmara-
dasa joval nagyobb, mint az alulteljesité iskolaké. Ha megnézziik a tanulok tovabbhaladasi
iranyait, a reziliens iskolak esetében a szakkozépiskolai (2011-ben szakiskolai) tovabbta-
nulas jellemzdébb (és az intézményi kdrben egyben a legjellemzdbb), mint az alulteljesitd
iskolak korében.

8. tablazat. Intézményi jellegzetességek a lemorzsolodas szempontjabdl prediktivimegfi-
gyelt feladatellatasi helyek korében 1.

3l Jol
besorﬂolt, Reziliens | Alulteljesits kss\?gzrgtlltén 2
kedvezéhely- iskola iskola p
zetii iskola hglyzetu
iskola
REGIO () 345,223*
Budapest 13 3 12 6
Ko6zép-Magyarorszag 12 4 14 5
Ko6zép-Dunantul 12 6 22 7
Nyugat-Dunantul 15 6 12 4
Dél-Dunantul 9 18 8 15
Eszak-Magyarorszag 12 16 8 30
Eszak-Alfold 13 30 13 25
Dél-Alfold 15 18 11 9
TELEPULESTIPUS () 225,250*
Kozség 36 69 52 68
Varos 34 26 25 19
Megyeszékhely 18 3 10 7
ELHELYEZKEDES VAROSON BELUL () 24,491*
Belteriilet 67 60 58 62
Belteriilet széle 30 38 34 33
Kiilteriilet 3 2 8 5
ISKOLAMERET () 272,819*
Kicsi 23 48 39 51
Kozepes 30 29 36 37
Nagy 47 23 26 13
Osszesen 100 100 100 100

Megjegyzés: *p<0,001; forrds: OKM 2011. évi telephelyi adatbazisa (N=2418), kiegészitve az OKM 2011—
2016. évi tanuloi adatbazisok telephelyekre aggregalt adataival.
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9. tablazat. Intézményi jellegzetességek a lemorzsolodds szempontjabol prediktivimegfi-
gyelt feladatellatasi helyek korében I1.

Jél Jol
. besoryplt, Rgziliens Alu_lteljesz’td ks;sgzrgtl}en ANOVA Fly?
edvg;Ohely- iskola iskola helyzetii
zetii iskola iskola
TANULOI BAZIS ()
HHH-s tanulok aranya 6 30 10 44 F=1013,307*
SNI-s tanuldk aranya 4 8 5 8 F=36,061*
BTM-s tanulok aranya 6 12 8 11 F=43,767*
Roma tanuldok aranya 6 28 9 47 F=926,632*
SZULOI ELVARASOK () ¥?=468,524*
Nagy 62 27 36 16
Kisebb részt 35 66 57 65
Csekély 3 7 8 20
Osszesen 100 100 100 100

Megjegyzés: *p<0,001; forras: OKM 2011. évi telephelyi adatbazisa (N=2418), kiegészitve az OKM 2011—
2016. évi tanuldi adatbazisok telephelyekre aggregalt adataival.

10. tablazat. Intézmenyi jellegzetességek a lemorzsolodas szempontjabdl prediktiv/imegfi-
gyelt feladatellatasi helyek korében I11.

Jol besJooyrloIt
rorl, | Reliens. AW icioen| - ovAF
zetii iskola helyzeti
iskola
PEDAGOGUSALLOMANY
Egy tanuléra jutd pedagogu- 106 101 99 08 12 641*
sok szama ' ' ' ' '
Fluktuacio** () 14 15 17 18 11,955*
Kvaliffflt pedagogusok ara- 45 23 39 28 23811%
nya*** ()
Tanit-e pedagogusi vagy szak-
Végzet]iség ié%kiil Vaﬁi}ll(i 0 2 46 3 48 138,733*
SZAKTANAR HIANYA ()
Idegen nyelv 8 12 10 15 22,254*
Természettudomany 15 25 18 28 45,556*
Informatika 8 17 8 17 37,121*
Képességfejlesztés 19 36 26 45 137,341*
TOVABBKEPZESEK ()
Szaktargyi 36 27 31 29 9,095*
Személyiségfejlesztd 22 31 26 36 22,555*

Megjegyzés: *p<0,001; **elmult harom évben; ***szakmai folyoiratokban publikalé, tankdnyv irdsaban koz-
rem{ik6do, szakmai bizottsagi tagsaggal rendelkezd pedagogusok. Forrds: OKM 2011. évi telephelyi
adatbazisa (N=2418), kiegészitve az OKM 2011-2016. évi tanuldi adatbazisok telephelyekre aggregalt
adataival.
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11. tablazat. Intézmeényi jellegzetességek a lemorzsolodas szempontjabol prediktiv/imegfi-
gyelt feladatellatasi helyek korében 1V.

Jol Jol
heveog. | Reziliens | Auielesics | 000 | Fl
helyzetii is- iskola iskola helyzetii
kola iskola
FELVETELI SZELEKCIO (p=0,000) ¥?=168,461*
Jellemzé 38 9 25 12
OKTATASI FORMAK ()
oo B S
SNI-s integralt oktatas 89 97 93 94 ¥2=21,773*
SNI-s oktatas kiilon osztalyban 5 6 7 10 ¥?=23,849*
Cigany kisebbségi program 2 22 4 42 ?=602,781*
Nemzetiségi program 16 11 20 7 y?=37,377*
KEPESSEGPONTOK ORSZAGOS ATLAGHOZ VISZONYITOTT KULONBSEGE
Matematika 38 -47 -11 -63 F=121,209*
Szbvegértés 45 -41 -5 -84 F=284,651*
TOVABB TANULAS ()
Gimnézium 37 24 27 17 F=155,920*
Szakkozépiskola 41 37 42 33 F=35,086*
Szakiskola 21 39 29 47 F=310,602*
Nem tanul tovabb 1 1 2 3 F=5,729*
Osszesen 100 100 100 100

Megjegyzés: *p<0,001; forras: OKM 2011. évi telephelyi adatbazisa (N=2418), kiegészitve az OKM 2011—
2016. évi tanuldi adatbazisok telephelyekre aggregalt adataival.

A 11. tablazat alapjan a reziliens iskolak profilja inkabb a jol besorolt, kedvezodtlen
tarsadalmi tanuldi kort kiszolgalo és egyben magas lemorzsolodassal jellemezhetd iskolai
profilhoz hasonlit, mig az alulteljesitd iskolak profilja kozelebb all a j6l besorolt, kedvezd
tarsadalmi tanuloi kornyezetben miikddd és alacsony lemorzsolodassal bird intézményi
korhoz (bar ,.teljesitményben” kissé elmarad toliik). Az intézményi , kemény” paraméte-
rek (pl. pedagogusallomany) vagy nagyon hasonlok, vagy valamivel kedvezdtlenebbek a
reziliens iskolak korében, mint az alulteljesits iskolak esetében. Vagyis a reziliens iskolak
mégsem olyan reziliensek, az alulteljesité iskolak mégsem annyira teljesitenek alul? Ho-
gyan oldhato fel ez az ellentmondas? Bar a pontos valaszokat e tanulmanyban nem tudjuk
kifejteni, a kovetkez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg.

A reziliens iskolak erén feliil teljesitenek. Elképzelhetd, hogy bar ezekben az iskolak-
ban a pedagbgusallomany dsszességében nagyobb kihivasokkal szembesiil (pl. nagyobb a
szakos hiany, kevesebb a kvalifikaltabb pedagogus, nehezebben kezelhetd a tanuloi kor),
de a tanari rutin, a tanulokkal kapcsolatban felmertild problémak és nehézségek kezelésé-
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nek modja olyan intézményi kulturat, pedagdgiai gyakorlatot eredményez, amely végered-
ményben mind az altalanos iskolan beliili, mind a kozépszintii lemorzsolodast és annak
veszélyeztetettségét csokkenti.

A reziliens iskolakban az eltérd oktatasi formak (pl. képességkibontakoztatas) alkal-
mazasanak eredményét latjuk az alacsonyabb lemorzsolodasi adatokban. Valdszintisithet-
juk azt is, hogy ez az intézményi kor nagyobb aranyban vett részt kiilonbozo fejleszts-
programokban az elmult évek soran, igy e programok hatasa is érvényesiilhet ilyen modon.
Feltételezhetjiik azt is, hogy a reziliens iskolak tanuldinak megszokott tovabbtanulasi ira-
nyai az ,,altalaban” valasztott kdzépfoku intézmények szintjén kiilonbozik: a pedagogusok
olyan kozépfoku intézményekbe ,,javasoljak™/, orientaljak™ a tanuldkat, amelyek sikere-
sebbek a palyan valo tartasban.

Amennyiben osztalytermi szinten probaljuk feloldani az ellentmondast, konnyen el-
képzelhet6, hogy a reziliens és az alulteljesit6 iskolak esetében a Pygmalion-hatast figyel-
hetjiik meg. Az els intézményi kdrben — mivel a tanulok tarsadalmi hattere viszonylag
kedvezotlen, de homogén — mind az elvart tanulmanyi szint, mind az alkalmazott értéke-
1ési gyakorlat alacsonyabb szintii, ami nagyobb iskolai sikerességhez (bukas, évismétlés
elkeriilése) vezet. Az alulteljesito iskolak esetében a heterogén tanuldi bazisban az értéke-
1és soran konnyebb differencialni a tanuldkat, ez pedig maga utan vonja, vonhatja a soro-
zatos kudarcélményt, tanulmanyi szelekciot.

Végezetiil nem feledkezhetiink meg arr6l sem, hogy ezek az iskolak lokalis kdrnyeze-
tikkt6l nem fliggetleniil mitkodnek (T6rok, 2015). A helyi tarsadalom kialakult viszonyai
(pl. milyen viszonyrendszer alakult ki a roma és a nem roma szarmazasuak k6zott, meny-
nyire polarizalt a helyi k6z0sség) ranyomjak a bélyegét az iskola mitkodésére is: az iskola
rendszerint nem megy/mehet ellenébe a helyi kozosség akaratanak, érdekének. Feltételez-
hetd, hogy a reziliens iskolak olyan szocialis és/vagy etnikai gettokban miikddnek, ahol
az intézményi érdek eltér a tobbi iskolaétol: az intézménynek ,.kifizet6d6bb”, ha ahelyett,
hogy helyben vallaljak fel az évismétlésekkel egyiitt jaro tanuld, sziild és pedagogus, is-
kola kdzotti konfliktusokat, a problémas tanulokat inkabb ,,attoljak” az oktatas kovetkez6
szintjére. Az alulteljesit6 iskolak esetében ez éppen forditott: a lokalis kozosség olyan ta-
mogatottsagot biztosit az iskolanak, hogy ezeket a konfliktusokat batran felvallalhatja, ad
absurdum el is varja az iskolatdl, hogy szelektaljon/differencidljon és a meglévé tarsa-
dalmi kiilonbségeket konzervalja.

Osszegzés

Tanulmanyunkban az iskolai lemorzsolddas intézményi tényezdit vizsgaltuk. A 2011-
2016. évi OKM adatbazisainak 0sszekapcsolasaval kisérletet tettiink arra, hogy altalanos
iskolai feladatellatasi helyekre vetitsiik a megvalosult, illetve a tanuloi életut késobbi sza-
kaszaban bekovetkezett lemorzsolodast, illetve az azzal jard veszélyeztetettséget. A hazai
¢és a nemzetkozi szakirodalom is felhivja a figyelmet arra, hogy a diakok csaladi hattere
jelent6s befolyassal bir a lemorzsolodasra. Kutatasunk soran mi is azt vartuk, hogy a le-
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morzsolodasi ratak visszatiikrozik a kistérségek tarsadalmi-gazdasagi fejlettségét. A sta-
tisztikak azt mutatjak, hogy jelentds regionalis, térségi kiilonbségek figyelheték meg, rész-
ben, de nem teljesen igazodva az orszagban tapasztalhatd gazdasagi-tarsadalmi fejlettség-
hez.

Az egyes feladatellatasi helyek lemorzsolodasi mutatéit logisztikus regresszidanalizis-
sel vizsgaltuk, hogy a lemorzsolodas legfontosabb okcsoportjainak milyen hatésai figyel-
het6k meg: ott varhatd kedvezdtlenebb mutatd, ahol a tanuldi kézegben magas a szocialis
és egyéni tanuldsi hatranyokkal kiizd6 tanulok aranya. A regresszios modell prediktiv el-
jarasat felhasznalva az iskolak négy csoportjat kiilonboztettiik meg: a tanuldi kérnyezet
kedvez6 lemorzsolddast sejtet és ez igy is van a tényleges megfigyelések szerint; a tanuloi
kornyezet kedvezotlen lemorzsolddast josol és ez megfelel a tapasztalatoknak; a kedvezd
tanuloi tarsadalmi kdrnyezet ellenére magas a lemorzsolodas; a kedvezétlen szocidlis mu-
tatok ellenére alacsony a lemorzsolddas. Bar az intézménytipusok kozott jelentds intéz-
ményi killonbségek figyelhet6k meg, a differencia iranya arra mutat ra, hogy a lemorzso-
16das ellen hatékonyan kiizd6 intézmények profilja sok szempontbdl kedvez6tlenebb, mint
a magasabb lemorzsolodasi mutatokkal jellemezhet6 intézményeké. Az ellentmondas fel-
oldasat tovabbra is alapveten az intézményi mitkodésben latjuk, ugyanakkor az OKM
adataibol nem tudtunk tovabbi valaszokat talalni a miértekre. Feltételezhetden olyan, eb-
ben a mérésben nem megfigyelt mutatok jatszanak szerepet, amelyek feltarasara tovabbi
vizsgalatokra van sziikség osztalytermi elemzési szinten, illetve az iskola tagabb, lokalis
kontextusaban kell folytatni a feltarasokat.
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ABSTRACT

INSTITUTIONAL CHARACTERISTICS OF DROPPING OUT

Horich Balazs & Katinka Bacskai

Dropping out of school is a complex issue, of which there might be several causes. It is
influenced by factors in the educational system (available school network, school requirements,
national curriculum, composition of those who are obliged to attend school, etc.) as well as by
personal characteristics (motivation, personal life situations, illness and social skills). Dropping
out is certainly experienced in our schools. Indeed, it poses a powerful challenge on the
institutional level. Thus, in this study, | examined the institutional characteristics of schools
with a high dropout rate. | applied the results of the National Competence Skill Survey (OKM).
I analysed the performance of students from 2011, who are identified with a unique ID in the
research, so that we can differentiate student performance. | examined dropout rates for each
school by means of regression analysis to determine the most important effects of dropping
out. A high dropout rate is expected in circumstances where there are numerous students with
social and personal disadvantages. We can predict four groups of schools based on the
predictive method of the regression model: (1) schools where dropping out is preferred as a
result of the learning environment, as confirmed by specific observations; (2) schools where
there is an unfortunate learning environment that causes students to drop out, as borne out by
observations; (3) schools with a high dropout rate in spite of a comfortable student and social
environment; and (4) schools with a low dropout rate despite unfortunate social indicators.
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Many nations around the world are engaged in pastoralism, including cattle herding among
Maasai and Fulani groups in West and East African grasslands; desert camel herder groups
in Arabia, North Africa, and South and Central Asia; goat and sheep herders in the Middle
East; horse nomad Kazakhs in the Central Asian steppe; yak herder Tibetans in the
Himalayas; and reindeer pastoralist Tungus and Chukchi groups in Northern Siberia and
the Arctic Circle (Fratkin & Meir, 2005). Mongolia is one of these geographical locations
in Central Asia, which is extensively engaged in mobile pastoralism or nomadic herding.
Mongolia’s case could be special in at least two respects: Mongolian herders herd five
types (horses, cattle, sheep, goats, and Bactrian camels) of mixed livestock, and they own
the largest number of livestock head in the world. In fact, “Hardly any state is so heavily
associated with nomadism as Mongolia” (Stolpe, 2016, p. 20).

When talking about herders, there are some common issues, such as marginalization,
sedentarization and boarding schools, discussed over time. “Pastoralists today are facing
tremendous pressures on their former way of life” (Fratkin & Meir, 2005, p. 5). States take
little care and attention of pastoralists who, as a result, find themselves marginalized.
While the pastoralists in Gujarat, India face difficulties of shrinking pastures, the
pastoralists in Africa, Asia, and the Middle East are viewed as lawless, and hard to
administer, tax, and control (Fratkin & Meir, 2005). On the other hand, it is also argued
that access to formal education has required nomadic families to sedentarize (Dyer, 2010),
and boarding schools have introduced sedentary lifestyle to nomadic children (Dyer,
2001). A study in a Tundra school in Yamal (Laptander, 2013) discussing one of the
negative aspects of boarding schools stated that nomadic Nenet children were away from
home at boarding schools for nine months.

Mongolia’s case is exceptional in respect of schooling for herders (Stolpe, 2016).
According to Finke, 2004 (as cited in Stolpe, 2016, p. 22),

Pastoralism did not experience any economic, political or ideological marginalization
in Mongolia because its importance in economic respects and its being a fundamental
feature of traditional Mongolian culture was generally acknowledged.”
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Moreover, herder children actively attend schools as Mongolian herder parents value
education (Ahearn & Bumochir, 2016). School year schedule allows herder children to
stay at home in remote areas during quarter breaks for a week to three weeks, and the
summer holiday lasts for three months. This helps avoid sedentary lifestyle, de-skilling
and cultural alienation (Stolpe, 2016). Herder children have traditionally been valuable
assistants in animal husbandry, especially during the breeding season. The spring break is
longer and coordinated with this peak-period (Stolpe, 2016). Boarding schools are flexible
enough to cater for the needs of herders. For instance, schools tolerate herder students’
late arrivals at the beginning of new quarters (Stople, 2016) and earlier holiday leave at
the end of quarters due to heavy snowfall and overloaded herder parents. Although
Mongolia is ,,an exceptional case” (Stolpe, 2016, p. 19), there are some recent challenges
faced by herders in terms of access to education in general and school communication
with herder parents in particular to be discussed in the rest of this paper.

Mongolia has witnessed considerable changes in social institutions starting with the
1990’s post-Soviet market economy reforms. These political and economic changes over
the last 25 years have adversely affected herder families. Access to education for herder
children has created additional difficulties for herders resulting in split households, fewer
family members to help with herding, and financial challenges related to educating their
children (Ahearn & Bumochir, 2016; Steiner-Khamsi & Gerelmaa, 2008; Stolpe, 2016).
For teachers, this new situation has resulted in requiring more practical skills to reach out
to these herders.

The ability to cooperate with parents is one important competency that teachers are
required to have (Bruine, Willemse, D’Haem, Grisword, Vloeberhgs, & van Eynde, 2014).
This requirement is also included in the Primary and Secondary Education Law of
Mongolia stating that it is teachers’ responsibility to cooperate with parents and caretakers
in order to identify and develop each child’s talents and interests as well as to protect the
child’s rights and provide parents with child-related advice (Mongolian State Parliament,
2002, Article 22.1.6).

However, many teacher education programs do not prepare teachers and school
administrators properly for school-family partnerships (Sewell, 2012; Sutterby, Rubin, &
Abrego, 2007; Sukhbaatar, 2014, 2018a, 2018b). Moreover, there are other external issues
or contextual factors, such as social, political, historical, institutional, and policy contexts,
that hinder schools and teachers from maintaining good communication and cooperation
with families (Farrell & Collier, 2010; Hornby & Lafaele, 2011; Pang, 2011; Sukhbaatar,
2014, 2018b).

Bronfenbrenner (1977) has developed an ecological systems theory that consists of
multiple environmental systems, such as the microsystem, the mesosystem, the exosystem
and the macrosystem, that provide context for human development. The theory is among
the most widely used theoretical frameworks for studying human development in an
ecological context (Neal & Neal, 2013). According to this ecological systems theory,
human development occurs between a growing human organism and the changing
immediate environments, and the developmental process is affected by these immediate
settings and larger social contexts as well (Bronfenbrenner, 1977). The four systems are
described as follows:
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1) the microsystem is the complex of relations between the child and the environment
in an immediate setting containing that child, such as home and school;

2) the mesosystem comprises of the interrelations among major settings containing the
child at a particular point in his or her life. In other words, the mesosystem
encompasses interactions among microsystems (home and school);

3) the exosystem is an extension of the mesosystem including major institutions of
society that affect, but do not directly involve, the child, like parental workplace,
the neighborhood, mass media, and local and national agencies of government;
and

4) the macrosystem is the overarching institutional patterns which include the
economic, social, educational, legal, and political systems, of which micro-, meso-,
and exo-systems are the concrete manifestations.

The ecological systems theory was originally developed to study the processes and
settings of human development. There are relatively few researchers examining home-
school cooperation or school-family communication at the system level by applying the
ecological systems theory (Farrell & Collier, 2010; Pang, 2011).

Farrell and Collier (2010) conducted a qualitative study on school personnel’s
perceptions of family-school communication at elementary schools serving a US military
population, and found a number of ecological factors influencing family-school
communication at the macrosystem level, namely military policy, national or state
mandates, deployment, and reunification. Another study on home-school cooperation
(Pang, 2011) adapted the ecological systems theory as the analytical framework, and
examined various contextual factors in the microsystem, exosystem and macrosystem
reviewing both empirical and theoretical studies on home-school cooperation conducted
in Hong Kong.

The application of the ecological systems theory can help researchers systematically
examine the conditions of home-school cooperation. This approach helps to organize the
contextual factors of home-school cooperation and clarify the interactions between the
home and the school (Pang, 2011). This study aims at examining the contextual factors
located at different levels of Bronfenbrenner’s (1977) ecological systems theory which
influence school and herder family communication at the primary school level in
Mongolia.

Proposed ecological contexts for school and herder family
communication in Mongolia

The ecological contexts of school and herder family communication in Mongolia within
four layers of the microsystem, mesosystem, exosystem, and macrosystem are proposed
by analyzing data from academic journal papers, technical reports, book chapters and
statistics of various government agencies (see Figure 1). The purpose of introducing this
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adaption of the Pang (2011) and Bronfenbrenner (1977) models is to create a context to
organize the corresponding literature on the primary research purpose of this study.

MACROSYSTEM

EXOSYSTEM

MESOSYSTEM

COMMUNICATION
Herder

parent

Teacher

MICROSYSTEM

School
(Boarding
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Weather
context
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Government policy in education

Figure 1.
The conceptual framework: Ecological contexts of school and herder family
communication [Adapted from Pang’s (2011) contextual factors and home-school
cooperation model]

The microsystem

The microsystem refers to the home and the school. In Figure 1, the microsystem of the
school includes boarding schools. Likewise, the herder family microsystem includes the
cultural characteristics of nomadic herding in Mongolia.

The school system

Mongolia is a lower middle income country with relatively high levels of education
and human development indicators. It is above the average in this respect compared to
other countries in the Central Asian region. Basic education is free and the government
provides subsidized boarding schools for children from herder families (Groppo &
Kraehnert, 2016) as boarding school dormitories have been the best practice for schooling
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of herders (Ahearn & Bumochir, 2016). Boarding schools make a valuable contribution
toward encouraging herder families to send their children to school in the nation. In the
2016-2017 school year, Mongolia had 778 public and private primary and secondary
schools and of those 513 boarding school dormitories accommodated 34,598 students
(Ministry of Education, Culture, Science and Sport [MECSS], 2017). Most of the children
from herder families were provided with dormitories during the school year. Statistics
show that 72,4% of all students staying in boarding school dormitories nationwide were
from herder families (MECSS, 2017).

Mongolian boarding schools welcome students from the 1% to the 12" grades free of
charge. The new education system, adopted in the school year of 2008-2009, has resulted
in sending six-year-olds, or 1% graders, usually from herder families, to live in boarding
school dormitories.

Even though boarding schools significantly contribute to expanding free access to
education for the rural family, the system of boarding schools has always been very
expensive. Steiner-Khamsi and Stolpe (2006) have reported that a significant sum of
government spending has been allocated to the education sector due largely to subsidizing
boarding schools and paying for a long period of heating from October to May. Steiner-
Khamsi and Gerelmaa (2008) have discussed the children of herder families staying in
boarding school dormitories as one of the groups that are underserved in the Mongolian
education sector. They have found that after the end of the first school year a sizeable
number of herder families take their children out of school for the following reasons: poor
performance of the child, bullying by other students, unhealthy dormitories and the
emotional distress caused by homesickness for the child. Others have argued that food
subsidies for the dormitories should be reduced, and parents should cover part of the food
costs (Zayadelger, 2011).

Efforts to secure funds to rehabilitate boarding schools in rural areas have not always
been successful. According to the 2017 statistics of MECSS, 99 boarding school
dormitories out of a nationwide total of 513 do not meet the required standards of living
conditions.

The herder family

Livestock herding has been a very important sector of Mongolia, the least densely
populated country in the world, because it plays an important role in the economy, politics,
national prosperity and traditional culture of the nation. Historically, most Mongolians
were herders whose livelihood was heavily dependent on their livestock herds
(Sukhbaatar, 2018a). However, this way of living has changed and currently, only 32% of
Mongolians live in rural areas. Herder households comprise of more than 25% of the total
population, which is about three million, but only 19% of them are full-time herder
households. These herders have managed to herd almost 56 million head of livestock in
2015 (National Statistical Office of Mongolia [NSOM], 2016).

During the socialist period, the livestock production system was managed by
government collectives which employed herders to herd a particular number of state
livestock. These government-employed herders kept collectivized herds for a monthly
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salary and had to fulfill a planned production target for livestock products (Lkhagvadorj,
Hauck, Dulamsuren, & Tsogtbaatar, 2013). The collectives started their operation in 1928
but the program was not complete until 1959. The system collapsed in the 1990s, and the
entire herder livestock was privatized. Recent statistics show that a full-time herder
household owns an average of 323 head of livestock (NSOM, 2016). In the nomadic
culture, herder families often move around for better pastures, and a recent study has found
that most herders move their herds 2 to 25 times per year (Groppo & Kraehnert, 2016).

Lkhagvadorj et al. (2013) have reported that the livelihoods of herder households
heavily rely on the income derived from livestock products. The monthly income of a
herder household consists of two parts: monetary and non-monetary income. Some 67%
of the income is monetary mainly coming from livestock herds as well as government
grants, pensions, and salaries, while 33% is non-monetary income resulting from the
household’s own consumption of their livestock products. The biggest percentage (37%)
out of the 67% of the monetary income derives from cash from sale of livestock products.

Schooling of herders’ children has resulted in changes to the family structure. The
majority of children from herder families stay in boarding school dormitories. However,
there are other living arrangements used by herder families, such as splitting the household
during the school year so the mother stays with the younger children in the county centers,
or children stay with relatives and friends of the family. When the household is split, men
are often left alone in distant camps with a smaller labor force (Ahearn & Bumochir, 2016;
Steiner-Khamsi & Gerelmaa, 2008; Stolpe, 2016). In one administrative subunit, nearly
50-60% of herder households split during the school year (Ahearn & Bumochir, 2016).

The literature contains some controversies related to the schooling of children from
herder households. While some research results show that schooling prevents children
from learning the skills necessary for pastoralist livelihoods (Ahearn & Bumochir, 2016),
other researchers (Lkhagvadorj et al., 2013) note that all the herder parents taking part in
their study would wish their children not to live as pastoralists like them.

The mesosystem

The mesosystem refers to interactions between microsystems, such as communication
between teachers and herder parents. This section discusses goals and forms of
communication between the school and the family in general.

Teacher-parent communication and student learning

Parental involvement in children’s schooling is an area that has been insufficiently
studied in Mongolia. Sosorbaram (2010) discussed the importance of evaluating children’s
non-cognitive skills by involving parents. Sukhbaatar (2018b, 2014) has found out some
institutional and social factors contributing to the lack of training preservice teachers how
to involve parents at one of the three national teacher training institutions of Mongolia.
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The importance of school-family communication has been recognized in the literature
over the years (Epstein, 2010; Farrell & Collier, 2010; Ozmen, Akuzum, Zincirli, &
Selcuk, 2016; Pang, 2011; Ratcliff & Hunt, 2009; Sukhbaatar, 2014, 2018a, 2018b).
Efficient communication is necessary and

»Especially communication between teachers and parents regarding students’
performance in the class bears vital importance in better understanding students’
problems, increasing parents’ support in education, performing effective counselling and
guidance, and ultimately increasing students’ motivation and success” (Ozmen et al.,
2016, p. 28).

Epstein (2010) identified six types of home, school and community involvement. They
are: (1) parenting, (2) communicating, (3) volunteering, (4) learning at home, (5) decision-
making, and (6) collaborating with the community. Recent studies conducted in Mongolia
(Sukhbaatar, 2018b; Sukhbaatar, 2014) have identified three parental involvement
dimensions: (1) home-based, (2) school-based and the dimension of (3) parental
resourcing. The study has indicated that home-school communication forms the basis of
the three parental involvement dimensions, and this communication appear to be vital to
foster parental involvement. When parents and teachers communicate, understand each
other, recognize each other’s expectations for the child, and work together in order to
pursue goals for the child, the child’s learning outcomes are improved. Research shows
successful schools play the primary role in initiating communication and partnership with
families (Farrell & Collier, 2010). However, there are challenges in communicating when
both parents and teachers are too busy to have a discussion about students and their
learning (Pang, 2011).

Teachers have a main duty in fostering and developing every child’s talents and
interests (Ministry of Education & Science [MES], 2012). Teachers are expected to
carefully examine problems they face during their teaching in order to develop the talents
and interests of each child. Teachers also play a vital role in promoting the development
of every child (MES, 2012).

There are a number of activities aimed at parental involvement practiced at schools in
Mongolia that facilitate teacher and parent communication. A survey (Sosorbaram, 2010)
inviting more than 500 teachers and school managers from rural and urban areas in
Mongolia has indicated that current practices include: (a) parents attending regular
meetings, (b) parents watching classes, (c) parents helping decorate classrooms, (d)
parents attending pedagogical workshops, (e) parents receiving regular reports on their
children’s performance, (f) parents competing in sports competitions or quiz contests with
their children, and (g) parents attending graduation day. If parents miss these activities,
the channel of communication usually shifts to telephone conversations between parents
and teachers (Sukhbaatar, 2014, 2018b). In fact, herder parents rarely show up to these
activities. However, Mongolian schools welcome herder parents anytime they happen to
visit, and they usually visit schools to pick up their children when quarter breaks start.
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Goals and forms of communication

Parents and teachers have common goals of increasing children’s academic
achievement and development. Parents’ goals are more likely to be focused on improving
their children’s performance and learning more about school life. Teachers’ goals for
parental involvement focus on involving parents in homework, providing a nurturing
environment, raising money, and having parents attend school events and parent-teacher
meetings (Hornby & Lafaele, 2011). The goals of communication for teachers also include
discussing children’s progress and difficulties, learning from parents how children are
coping with school, discovering how parents can help their children at home and learning
about any potential conflicts with parents (Hornby & Lafaele, 2011).

There are different forms of communication between teachers and parents. Graham-
Clay (2005) defines two categories of interaction between teachers and families: one-way
communication and two-way communication. One-way communication occurs when
teachers inform parents about school or classroom events; communicate student progress
using letters; send home classroom or school newspapers, report cards, communication
books; or create school Web sites. Two-way communication involves interactive
conversations between teachers and parents. These conversations mainly mean telephone
calls, home visits and parent-teacher conferences.

The most common form of communication between teachers and parents in Mongolia
has been parent-teacher meetings (Sosorbaram, 2010; Sukhbaatar, 2014, 2018a, 2018b).
However, these meetings tend to be one-way communications where all parents sit
together quietly and the teacher is in front of the parents providing information about the
school and the class, and sometimes about the problems of some particular students
(Sukhbaatar, 2014, 2018a, 2018b).

Contextual factors in the exosystem

In this study, four contextual factors are proposed at the exosystem level that appear to
influence school and herder family communication in Mongolia. These factors include
teachers’ workplace, herder parents’ workplace, the marriage institution and the weather
context.

Teachers’ workplace

Results show that teachers in primary education complain about their workload more
frequently than teachers at other levels. Studies by Sukhbaatar (2018b, 2014) have noted
that the heavy workloads of teachers contribute to a lack of parental involvement. Primary
education teachers perceive themselves as overloaded with more additional tasks than
teachers at other levels. These tasks include more regular checks of student papers, more
time to prepare teaching and learning materials, the Olympiad coaching of a whole class,
after class work with slower learners and so on (Sukhbaatar, 2014, 2018b). Teachers in
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Mongolian schools have also been found to convey a feeling of professional tragedy
regarding their low payment (Steiner-Khamsi & Stolpe, 2006).

There is also a gender issue; the majority of the teaching staff at all levels of the
education system are women. According to the 2017 statistics, 81.3% of all teaching staff
of primary and secondary schools nationwide are female (MECSS, 2017). Approximately
94% of the teaching staff in primary schools are female who have little time for extra
training because they carry double work burdens as being mothers themselves (Asian
Development Bank [ADB], 2005). Balancing the double work burdens of a teaching career
and family duties seems to be challenging for these female teachers. The double work
burdens may restrict their time and efforts to facilitate effective communication with
parents and meaningful parental involvement (Sukhbaatar, 2014, 2018b).

Pang (2011) points out that one factor in the ecological system of education reforms
introduced by governments that prevents teachers from investing in family communication
is the need to complete a significantly increased paperwork. These education reforms in
Hong Kong have posed serious challenges to teachers since research shows that paperwork
has increased significantly in order to meet various administrative requirements and this
can detract from home-school cooperation (Pang, 2011).

Herder parents’ workplace

The collectivization of livestock under Communism let each herder family herd one
kind of livestock species, and the livestock herds were kept on a common pasture. Wells,
daily collection of milk, transport of livestock for sale, hay for winters as well as seasonal
movement of herder families and livestock were centrally planned and supported by the
collectives (Lkhagvadorj et al., 2013). However, after the collapse of the communist
system in 1990 the centrally planned economy was transformed into a market economy
with the privatized livestock for herder families. Now herder families have to plan and
carry out all of the activities on their own. A wealthier family may manage herds of over
2000 mixed livestock, while another family only has a herd of 208 mixed livestock, which
is close to the minimum number to sustain their household (Ahearn & Bumaochir, 2016).

Even though compulsory education is provided free of charge along with dormitories
and meals, parents need to pay fees for school uniforms, learning materials, and extra
classes. Moreover, transportation to school is often expensive for herder households
residing in remote areas (Groppo & Kraehnert, 2016).

One historic example of an extra expense that herder households needed to meet in
order to send their children to boarding schools during the harsh times at the beginning of
the market economy reforms was a so-called “meat requirement” policy. Between 1996-
2000, a herder family had to pay 70 kilograms of meat per child in a school year to send
their child to school. The fairness of this requirement, however, was eventually
challenged:

,» Through this requirement, mobile pastoralists became the only social group in Mongolia
to pay for access to primary and secondary education, a payment that contravened article

16 of the 1992 Constitution, which declares the right to basic education free of charge”
(Stolpe, 20186, p. 25).
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When low-income families could not afford this meat requirement, many children
were kept home (Steiner-Khamsi & Stolpe, 2006). The policy was abolished in 2000 in
order to prevent the serious consequences of an increasing number of dropouts.

The marriage institution

According to the 2011 statistics (NSOM, 2011a), there were 713,780 households in
Mongolia. More than two-thirds of these households, that is, 67%, were registered in urban
or semi-urban areas, while the remaining 33% lived in rural areas. Among the total number
of households, there were four primary types: nuclear families, extended families, blended
families and solitary adults. Nuclear and extended families make up 87% of the total:
nuclear families take up 62% and extended families 25%.

In the Asian culture, it is normal for parents to receive support from their extended
family network (Nguon, 2012; Steiner-Khamsi & Stolpe, 2006). It is also common in
Mongolia that relatives help herder parents with the schooling of their children
(Sukhbaatar, 2014, 2018a, 2018b). For instance, while the herder parents live in the
countryside, children often live with their grandparents or relatives in the county center
where schools are located. This is one of the three major ways of arranging schooling for
children of herder families.

Moreover, the significant changes over the past few decades in family structures, and
the political, economic and historical contexts challenge mothers’ involvement in
education: now mothers face balancing issues of working with schools while having
increased workload and participating in the labor market along with effects of marital
status (Hornby & Lafaele, 2011). An increase in female-headed households has become
an issue in Mongolia. In 2011, 21.5% of households were headed by females nationwide
(NSOM, 2011b), and these households were found to be vulnerable. Such women were
shown to have more household tasks (ADB, 2005) which limited their time spent on their
own chilren’s learning and development (Sukhbaatar, 2014, 2018b).

By sending six-year-olds to school, the new education system has further contributed
to the changing workload of herder families while also having an effect on their financial
conditions. It is especially visible in the changes of the household organization: some
members of the family settle near the school with the younger children. This results in
“household splitting”: households split residences between pasture locations and school
locations during school years. The unintended consequences are that women and children
move to centers where the schools are located and men are left alone with a shortage of
labor, which risks their own well-being as well as the well-being of the family’s livestock
(Ahearn & Bumochir, 2016).

The weather context
Mongolia has a severe continental climate with four seasons which affects herds,

herder families, the economy and rural schools. In December, 2009 and January, 2010,
extreme weather conditions occured: the temperature dropped below -40 °C, which was
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the coldest since 1945. By January in 2010, 90% of the region was covered with snow and
large numbers of herd animals died (Groppo & Kraehnert, 2016).

Extreme weather conditions are one of the greatest threats that Mongolian herders face.
These conditions are called dzud, and they cause high mortality of livestock due to cold
temperatures with excessive snowfall that restricts grazing. Dzuds can also be caused by
insufficient rainfall during summer that limits grass growth (Groppo & Kraehnert, 2016).
Groppo and Kraehnert (2016) studied the impacts of extreme weather conditions on
education in Mongolia using household panel data along with livestock census data and
climate data. In their study, the researchers studied severe winter conditions that occurred
between 1999 and 2002, and 2009 and 2010, which resulted in the death of 11.2 million
and 10.3 million livestock, respectively. These events threatened not only the livelihood
of the herder population, but also the education of their children.

According to Groppo and Kraehnert (2016), dzuds impact education through a variety
of channels. First, livestock mortality reduces the household income, which limits the
household budget available for education. Secondly, extreme winters result in school
closures for significant amounts of time in provincial areas due to the breakage of school
heating systems. Furthermore, household income difficulties may contribute to the
psychological distress of children, which can further affect their learning. Lastly, loss of
horses in dzuds contributes to transportation limitations meanning that children from
remote areas cannot reach schools.

Herder families who lose their herds in dzuds usually migrate to urban areas seeking
employment. However, this mass migration from the rural areas has had serious
consequences: it has resulted in an increase in the already overcrowded classes in urban
areas. This mass migration along with a shortage of school buildings in cities has resulted
three shifts of classes, which means three different class groups share one classroom: the
first group uses the classroom in the morning, the other one uses it in the afternoon, and
the last one uses it in the evening. It is one of the biggest problems faced in the education
sector in recent years.

In the macrosystem realm, three contextual factors are identified in this study that
appear to influence school and herder family communication in Mongolia. These include
government policies concerning education, economic contexts, and political contexts.

Government policy in education

Education has been considered to be a leading sector in Mongolia for years. The State
Education Policy for 2014-2024 (Ministry of Education, Culture and Science [MECS],
2015), passed by the Parliament in 2015, states that education is a key factor in ensuring
the quality of every single citizen’s life, while also ensuring the social, economic,
scientific and technological development of the nation.

The Mongolian government has emphasized the significance of parental involvement
in fostering future citizens. Parental involvement is to be promoted in order for parents to
contribute to the improvement of their child’s learning. Policies require teachers to plan
activities for promoting each child’s success together with the student and the parents, and
then provide parents with regular reports of progress and results of their children’s learning
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and mastery of grade-level standards (MES, 2014). To sum up, the current education
policy trends of Mongolia require a close cooperation between school, family and
community to foster future citizens.

However, there is no specific legislation on parental involvement, and this leads to
voluntary participation and uneven practice by schools. Moreover, government level
decisions do not cover the issue of parental involvement in teacher training programs. In
other words, there is no common requirement to include courses on working with families
in teacher training programs (Hornby & Lafaele, 2011).

Studies (Sukhbaatar, 2014, 2018a, 2018b), carried out in one of the primary education
preservice institutions of Mongolia, have revealed that there are no courses particularly
dealing with parental involvement in teacher training. The studies have determined that
preservice teachers consider the student teaching practice the most helpful training
experience for learning about parental involvement, and especially about how to conduct
parent-teacher meetings as seen from their supervising classroom teachers’. However,
parental involvement practices and skills vary enormously among those supervising
classroom teachers.

Economic contexts

Livestock husbandry has always been an important part of the economy and the
workforce in Mongolia. Today, herding accounts for 18-23% of Mongolia’s GDP (Ahearn
& Bum-Ochir, 2016; Stolpe, 2016). Moreover, it engages 34-38% of the country’s labor
force (Stolpe, 2016).

Recent developments in the mining sector has an impact on nomadic herding. Since
mining exports now account for more than half of the GDP, mining has transformed the
nation’s traditional dependence on husbandry and agriculture. This has serious
consequences for pastures and the environment (Central Intelligence Agency [CIA],
2016). Since mining cannot ensure a long-term sustainable development for a nation,
education has been a priority for government planners. However, the GDP share going to
education was only 4,7% in 2012 (NSOM, 2013).

Overwork and underpayment of teachers seem to devalue the teaching profession.
Secondary school teachers nationwide have been striking for a salary increase several
times since 1990 (Sukhbaatar, 2014, 2018b). Low teacher salaries probably contribute to
an overall decline in teachers’ social status in Mongolia. According to Fisher (2009),
teachers are often not perceived as professionals by parents and are seen to be motivated
only by long school vacations.

Political contexts
Wales, Magee and Nicolai (2016) conclude that education systems can be understood
better when they are researched in light of their political context, rather than in isolation

from it. Understanding political structures that underlie education systems has been shown
to be important, because politics affects government investments in education,
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government responsibility for education as well as the development and implementation
of policies.

Political involvement in education is therefore one of the key factors to be considered
when taking the ecological systems view of education. Researchers (Begz, 2015; Steiner-
Khamsi & Stople, 2006; Weidman & Yoder, 2010) have pointed out that education is a
highly politicized issue in Mongolia and the education reform process reflects the political
situation of the country. After each parliamentary election, the winning party has the
power to establish government cabinets and new administrative officials are appointed
regardless of their experience and specialization (Begz, 2015). This tends to prevent
smooth continuity of the policies and reforms adopted by the previous cabinet.

The government as well as donor agencies have played a significant role in the
educational progress of Mongolia. After the collapse of the Soviet Union, Mongolia
distanced itself from Russia and instead started to seek for donor support for educational
reforms from the West (Weidman & Yoder, 2010). The education sector was decentralized
and many external parties or donor agencies became involved in educational reforms such
as the Mongolian Foundation for Open Society, the World Bank, ADB, and the Japanese
International Cooperation Agency. However, this wholesale adoption from multiple
sources has had serious consequences: foreign educational concepts have been imported
without proper or complete adaption without regard to the Mongolian national identity or
the Mongolian culture.

Since the importance of education is stressed by the Mongolian electorate, political
incentives exist to improve access to education. The emphasis has been put on supporting
rural access and highly visible school rehabilitation. However, Mongolia does not seem to
have improved in learning outcomes alongside this expansion of educational access and
assets. A lack of national consensus on educational outcomes results in short-term policy-
making, which undermines the effectiveness of education. Even so, external financial
assistance may facilitate educational progress regardless of the nature of the political
system (Wales et al., 2016).

Methodology of a further empirical study

The proposed conceptual framework for contexts of school and herder family
communication in Mongolia, adapted from Bronfenbrenner’s (1977) and Pang’s (2011)
models and using secondary sourses of data, will be empirically validated in the future
study. The future study will apply a phenomenological approach to explore the
communicating experiences of schools and herder families along with facilitating and
hindering factors affecting the current state of the communication between teachers and
herders. More importantly, the contextual factors located at the exosystem and the
macrosystem will be explored. Semi-structured interviews, questionnaire surveys, and
document analyses will be utilized to collect qualiatative data for this phenomenological
study.
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Research site

Dornod province has been chosen to conduct this study as an extension of the previous
studies including preservice training on parental involvement (Sukhbaatar, 2014, 2018b)
and preservice teachers’ views on working with diverse families (Sukhbaatar, 2018a).
These studies suggested further in-depth investigations into the communication between
herder families and school personnel, and discussed some institutional and social factors
contributing to a lack of parental involvement in primary schools. The research will be
conducted in one of the two boarding schools in Choibalsan, the capital of Dornod
province, and two other boarding schools in two counties which serve more herder
children. Out of the 21 provinces of Mongolia, Dornod is the most eastern one. It is 650
kilometers away from the capital, Ulaanbaatar. The two counties with the two boarding
schools taking part in the study are located at distances of 150 and 195 kilometers from
Choibalsan respectively.

Participants

In this study around 50 participants; boarding school training managers, classroom
teachers, boarding school dormitory teachers and workers, herder parents, relatives of
herder families, and herder students; will be invited to participate in key informant
interviews. Approximately 150 classroom teachers who serve herder families from 22
schools in Dornod will be invited to fill in the questionnaire surveys.

Conclusion

The study examined the contextual factors influencing school and herder family
communication in Mongolian primary schools at the system level. This is perhaps the first
attempt to examine ecological factors affecting school and herder family communication
in the Mongolian context since there is a lack of studies on parental involvement in
general. The current study helps to better understand communication between the school
and herder families and, ultimately, to improve educational outcomes for herder children.

Children’s access to education poses challenges to herders’ livelihoods, herder
children’s development as well as to schools and classroom teachers. Mongolia’s current
school system was thoroughly examined in order to gain insight into the educational
inclusion of herders’ children and the well-being of herders (Ahearn & Bumochir, 2016).
In this respect, the current study may help to inform other researchers and education policy
makers.

The contextual factors were explored at exosystem and macrosystem levels. The
weather context was included in the exosystem because herding is heavily dependent on
weather conditions, and the weather context seems to impact education in many different
ways, including family-school communication. Extreme winters and dzuds may prevent
parent-teacher communication in several ways. For example, teachers become overloaded
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with more tasks. At the same time, heavy snowfalls during dzuds can possibly restrict
access to communication channels due to signal failure of local lines and limited
transportation.

On the macrosystem level, government policy on education and the political context
were found to be of critical importance. Further empirical study is to be conducted to
explore the facilitating and hindering factors at exosystem and macrosystem levels, and
how they impact on the current state of school and herder family communication by using
the phenomenological approach.
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ABSTRACT

CONTEXTS OF SCHOOL AND HERDER FAMILY COMMUNICATION IN MONGOLIA:
A CONCEPTUAL FRAMEWORK

Batdulam Sukhbaatar & Klara Tarko

Communicating and cooperating with nomadic herder families is a major challenge for schools
and teachers since these children are separated from their families during the school year. A
natural question then is how do teachers provide herder parents with regular reports on their
children’s performance? Findings from recent studies (Farrell & Collier, 2010; Pang, 2011;
Sukhbaatar, 2014) suggest a need for an ongoing and deeper examination of family-school
communication involving a broader inclusion of various constituents and contextual factors at
the systemic level. This paper examines the contextual factors that influence communication
between schools and nomadic herder families in Mongolia through an analysis of data from
journal articles, technical reports, book chapters, and official statistics from government
agencies. A conceptual framework is proposed using Bronfenbrenner’s ecological systems
theory (1977) and adapting Pang’s (2011) contextual factors and home-school cooperation to
locate the influencing contextual factors at different levels of the ecological systems. The
proposed conceptual framework consists of four levels: the microsystem, mesosystem,
exosystem, and macrosystem. Unlike other research which has used Bronfenbrenner’s
ecological systems theory to examine home-school cooperation and communication, this study
adds the weather context as an important factor in the exosystem to understand communication
between schools and herder families in Mongolia. The weather context is important because
nomadic herding is heavily dependent on weather conditions, and it seems to impact education
in many different ways, including school-family communication. A methodology for a further
empirical study is discussed in great detail.
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VEGREHAJTO FUNKCIO: ELMELETI MEGKOZELITESEK
ES VIZSGALATI MODSZEREK

Jozsa Gabriella* és Jozsa Krisztian**
* KSZC Kando Kalman Szakgimnaziuma és Szakkézépiskolaja,
DE HTDI Nevelés- és Miivelédéstudomanyi Doktori Program
** Szegedi Tudomdanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Tanulmanyunkban a végrehajto funkcio(k) (Executive Functions; EF) elméleti megko6ze-
litéseit tekintjiik at. Bemutatjuk azokat a legfontosabb vizsgalati eljarasokat, amelyekkel
az EF fejlettsége mérhetd. Az EF kifejezés egy gyijtéfogalom, ami egy tobbdimenzids
konstruktum megnevezésére utal, amely tobb kognitiv folyamatot (gatlas, munkamemoria
és kognitiv flexibilitas) foglal magaban. Ezek egyiittes miikodése jelentds szerepet tolt be
a magasabb rendl kognitiv folyamatokban, és lehetévé teszi a tudatos, célorientélt visel-
kedést. Az EF fejlettségi szintje kiemelkedd jelentdséggel bir kora gyermekkortol egészen
iddskorig. Miikodése szerepet jatszik az iskolai és a munkahelyi sikerességben, a fizikali,
pszichikai, mentalis egészségben, ezaltal a jobb életvezetésben, életminéségben. A tanu-
lasban, az iskolai eldmenetelben, teljesitményben betoltott szerepe miatt keriilt a nemzet-
kozi pedagogiai kutatasok érdeklodésének korébe. A magyar neveléstudomanyi kutata-
sokban egyelére még kevéssé ismert ez a fogalom, ezért tiiztiik ki célul a bemutatasat.

A végrehajto funkcio

Az EF egy komplex kognitiv konstruktum (Schneider, Lockl, & Fernandez, 2005), ami
lehet6vé teszi a figyelem fenntartasat, a célok szem elott tartasat, a zavar6 koriilmények
figyelmen kiviil hagyasat, a frusztracio toleralasat, az eltérd viselkedések kdvetkezménye-
inek megfontolasat, a mult tapasztalataira valo reflektalast és a jovo tervezését (Zelazo,
Blair, & Willoughby, 2016). Szerepe van a kisértéseknek valo ellenallasban, a megvalto-
zott kornyezethez, helyzethez valé rugalmas alkalmazkodasban (Cragg & Chevalier,
2012; Diamond, 2013).

Az EF interdiszciplinaris fogalom, foglalkozik vele az idegtudomany, az orvostudo-
many, a kognitiv-, a viselkedés- és a neveléstudomany. Talan ennek a széles tudomany-
teriileti érdeklddésnek is koszonhetd, hogy a mai napig nincs egységes definicioja.
Altalanossagban azonban egyetértés mutatkozik a kutatok kozott abban, hogy az EF-nek
harom 6sszetevdje van (Blair & Diamond, 2008; Carlson, Zelazo, & Faja, 2013; Diamond,
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2013; Garon, Bryson, & Smith, 2008; Hughes, 2011; Jacques & Marcovitch, 2010; Lehto,
Juyjarvi, Kooistra, & Pulkkinen, 2003; Meuwissen & Zelazo, 2014; Zelazo, Blair, &
Willoughby, 2016). (1) A munkamemoria (working memory), ami lehetévé teszi az
informaciok, gondolatok elménkben valo tartasat és a veliik valdo manipulaciot (Diamond,
2013; Tanczos, 2014; Tanczos & Németh, 2010). (2) A gatlas (inhibitory), ami magaban
foglalja az dnkontrollt, a nemkivant viselkedés gatlasat, a szelektiv figyelmet és a kognitiv
kontrollt (Diamond, 2013; Diamond, Carlson, & Beck, 2005). (3) A kognitiv flexibilitas
(cognitive flexibility), ami azt jelenti, hogy tobbféle médon juthatunk el egy probléma
megoldasahoz, képesek vagyunk gyorsan valtani a mentalis készleteink, stratégidink
kozott (Diamond, 2013; Miyake et al., 2000). Az 1. dbran (Diamond, 2013, 2014, 2016)
jol latszik, hogy ezek a komponensek miként kapcsolddnak egymashoz, illetve milyen
folyamatokban jatszanak szerepet. Az EF-nek ezen 0sszetevdibdl épiilnek fel az EF
magasabb szintli konstrukcidi: az érvelés, a tervezés és a problémamegoldas.

Ahogy a magasabb rendii gondolkodasi folyamatokban, ugy a gondolatok, cselekvé-
sek, érzelmek, viselkedési formak céliranyos ellenérzésében is alapvetd szerepe van az
EF-nek. Ezek egyénenként eltérden jelennek meg az ember temperamentumatol, tapasz-
talatatol, kitartasatol fiiggden. Ebbol kovetkezden az EF-hez tovabbi fogalmak kapcesoldd-
nak, amit a 2. abran mutatunk be (Zelazo, Blair, & Willoughby, 2016).

A temperamentumhoz és személyiséghez kapcsolodoan
— eréfeszitést igénylé kontroll
Ontudat
nyitottsag

. i i o hatarozottsag
Végrehajo funcio dsszetevoi:

kognitiv flexibilitas
munkamemoria
gatlas

Célirényos viselkedéshez kapcsolodoan
onkontroll
reflektiv tanulas

szandékos problémamegoldas
érzelemszabalyozas

kitartas

tervezés

2. dbra
Sematikus térkép a végrehajto funkciohoz kapcsolodo kifejezésekrol
(Zelazo, Blair, & Willoughby, 20186, p. 4.)

Ahogy nincs egységes meghatdrozasa az EF-nek, ugy az elnevezéseire is kiilonb6zo
kifejezéseket hasznalnak mind a nemzetkdzi, mind a hazai szakirodalomban. A nemzet-
kozi szakirodalom széhasznélatdban megtalalhatok a kdzponti végrehajtd, a végrehajtd
funkcid/k, a végrehajto figyelem, végrehajtod kontroll kifejezések, amiket szinonimaként
hasznalnak (Miiller & Kerns, 2015). Magyarorszagon Csépe (2005) a végrehajtd6 miko-
désérdl irt, de olvashatunk koézponti végrehajtérol a munkamemoria kapcsan (Janacsek,
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Tanczos, Mészaros, & Németh, 2009; Racsmany, Lukacs, Németh, & P1éh, 2005; Tanc-
z0s, 2014; Tanczos & Németh, 2010), végrehajto kontrollrél pszichofiziologiai kutatasok-
ban (Gaal, 2009) és végrehajto funkciorol pszichologiai (Font, Kobor, & Takacs, 2013;
Neszmélyi, Albu, Takacs, Terray-Horvath, & Szakacs, 2013) és pszichiatriai, neurologiai
(Tarnok, Barsi, Gadoros, & Halasz, 2006), illetve a pedagogiai (D. Molnar, 2017) szak-
irodalmakban.

A végrehajto funkcid torténete: tedriak és fogalomhasznalat

Az EF fogalom fejlédése két szalon indult Gtjara. El6szor Karl Pribram (1973) hasz-
nalta a végrehajtd funkcio kifejezést, amikor a prefrontalis kéreg (PFC) elvaltozasainak
kovetkezményeit vizsgalta majmok és emberek viselkedésében. Szinte ugyanekkor a kog-
nitiv pszicholdgidban Baddeley és Hitch (1974) bevezették a kozponti végrehajto fogal-
mat, aminek egyik komponense volt a munkamemoria. Tehat az EF-kutatas kezdetei mar
az 1970-es években elindultak, de csak mintegy két évtizeddel kés6bb keriilt a pszicholo-
gia érdeklddésének kozéppontjaba, tobbek kozott azért, mert a vizsgélatara kidolgozott
feladatok elsGsorban a PFC elvaltozasaiban szenvedé feln6tt betegek szamara késziiltek.
Mindebbdl jol latszik, hogy az EF fogalma a klinikai neuropszichologiai kutatasokbol, a
PFC-karosodas viselkedési kovetkezményeinek vizsgalatabol indult. Az EF kifejezés
olyan pszichologiai képességekre iranyult, amelyek hatterében nyilvanvaldo PFC-sériilés
allt. Mivel ezeknek a sériiléseknek a kovetkezményei nagyon valtozatosak voltak, ezért az
EF terminologiaja is tag fogalomként lett értelmezhet6 (Miiller & Kerns, 2015).

Amikor 20 évvel ezel6tt az EF fogalma berobbant a kéztudatba, nagyon valtozatos
folyamatokat foglalt magaban. Eslinger (1996) neuropszichologiai vizsgalatiban azt ta-
lalta, hogy az EF-hez 33 kiilonb6z6 fogalom tarsult. Az utdbbi évtizedek kutatasai élesebb,
fokuszaltabb megfogalmazashoz vezettek. A kutatok gyakran listakat készitettek a képes-
ségekrol, és ezeket megprobaltak osszefiiggésbe hozni a PFC-vel, amik még inkabb kita-
gitottak az EF fogalmat. Olyan komponensei jelentek meg az EF-nek, mint a figyelmi
kontroll, a kognitiv flexibilitas, a koncepciodk kialakitasa, a fogalomalkotas, a feladatelem-
z¢€s, a stratégiai ellendrzés és monitorozas, a célszabalyozas, a gatlas, a problémamegol-
das, a tervezés, az impulzus kontroll, az absztrakt gondolkodas, a kreativitas, az érvelés, a
célvezérelt viselkedés (Jurado & Rosselli, 2007; Miiller & Kerns, 2015).

Egyes kutatok szerint az EF eredetileg az alkomponenseivel egyiitt egydimenzids
konstruktumot alkotott (Baddeley, 1998; Daunhauer & Fidler, 2013; Van der Elst, Van
Boxtel, Van Breukelen, & Jolles, 2006). Tipikusan fejl6d6 6vodasok mintéjan arra talaltak
bizonyitékot, hogy az EF egységes, egydimenzids konstruktum, aminek alrendszerei a
munkamemoria és a gatlas, melyek egyetlen kognitiv képességhez tartoznak annak elle-
nére, hogy a feladatokban elkiilonitik 6ket (Garon, Bryson, & Smith, 2008; Jurado & Ros-
selli, 2007; Pennington, Bennetto, McAleer, & Roberts, 1996). Més kutatasok az EF kom-
ponensekre bonthatdsagat hangsulyozzak, melyeknek egyéni fejlodési utjai vannak az EF-
en beliil (Diamond, 2001). A munkamemorian és a gatldson kiviil megkiilonboztetik a
tervezést és a valtast mint EF-6sszetev6t (Daunhauer & Fidler, 2013). Miyake és munka-
tarsai (2000) szerint az EF komponensei bar elkiiloniilnek, de mérsékelten dssze is fligg-
nek.
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Kluwe-Schiavon, Viola, Sanvicente-Vieira, Malloy-Diniz és Grassi-Oliveira (2017)
szerint az EF folyamat jellegii, amire az executive functioning elnevezés kifejez6bb lenne
a jelenleg hasznalatos executive function(s) helyett. Ugy véljiik, hogy a magyar sz6-
hasznalatban ezt a folyamat jelleget a végrehajtasi funkcio kifejezés adja vissza leginkabb
(Jozsa & Jozsa, 2017a).

Az EF 6sszetevoinek — gatlas, munkamemoria és kognitiv flexibilitas — kozos megne-
vezésére is kiillonb6z6 elnevezéseket hasznalnak. Gyakran jelenik meg az EF-készségek
hasznalata, melyek Zelazo, Blair és Willoughby (2016) szerint neurokognitiv készségek-
nek is nevezhet6k, mivel a PFC-hez és mas agyi teriiletekhez kapcsolodnak. Diamond
(2013) az EF magjainak nevezi a gatlast, a munkamemoriat és a kognitiv flexibilitast, de
hasznalja rajuk a készség elnevezést is. Jurado és Rosselli (2007) munkajaban megtalaljuk
az Osszetevd, alkomponens és készség megnevezéseket is. Gottwald (2016) csak az 6sz-
szetevok kifejezést hasznalja, mig Jacques és Marcovitch (2010) az emlitett megnevezé-
seken kiviil EF-képességrél és EF-folyamatrol is ir. Ugy tiinik, hogy a fenti elnevezéseket
szinonimaként hasznaljak a kutatok. A magyar szakirodalomban a készség ¢és képesség
szakkifejezések jol definialtak (I. pl. Csap6, 2003; Csikos, 2001), véleményiink szerint
ezek nem fogjak at a gatlas, a munkamemoria és a kognitiv flexibilitas egyiittesét. E harom
Osszetevd sokkal inkabb nevezheté az EF alkomponenseinek, melyeken beliil talalunk
készségeket és képességeket is.

A végrehajto funkcio jelentésége

Az EF mentalis folyamatai végigkisérik az ember életét kora gyermekkortol egészen
id6skorig. Fejlettsége jelentés befolyassal bir az iskolai, a munkahelyi és a maganéleti
sikerességre (Diamond, 2016). A gyengébb EF-fel rendelkez6 egyének nehezebben talal-
nak maguknak munkat, azt nehezebben is tudjak megtartani, illetve kevésbé produktivak
(Bailey, 2007). Ezek az emberek gyakran az élet tobbi teriiletén is kevésbé sikeresek, mert
hajlamosabbak a fiigg6ségekre (Baler & Volkow, 2006), mint a kabitoszerfogyasztas vagy
a talzott evés és elhizas (Crescioni et al., 2011; Miller, Barnes, & Beaver, 2011; Riggs,
Spruijt-Metz, Sakuma, Chou, & Pentz, 2010). A gyenge EF kovetkezményeként az egyé-
nek alacsonyabb 6nkontrollal rendelkeznek, nagyobb valosziniiséggel lehetnek szocialis
problémaik (pl. blin6zés, vakmer6 viselkedés, er6szakossag) (Denson, Pederson, Friese,
Hahm, & Roberts, 2011), gyakoribbak az érzelmi kitoréseik (Diamond, 2016), és ezaltal
kevésbé megbizhat6 partnerek (Eakin, Minde, Hechtman, Ochs, & Krane, 2004). Az EF-
nek bizonyitottan nagy szerepe van a magatartasi zavarokban (Fairchild et al., 2009), az
ADHD-ban (Lui & Tannock, 2007).

A végrehajto funkcio pedagodgiai jelentésége
Tobb vizsgalat igazolta, hogy az EF 0sszetevoi kozponti szerepet jatszanak az iskolai
teljesitmény sikerességében (Blair, 2002; Blair & Razza, 2007; Normandeau & Guay,

1998). A kora gyermekkorban végzett EF-mérések azt mutatjak, hogy az EF-komponen-
seknek jelent6s prediktiv ereje van az iskolaérettségben (McClelland et al., 2007), a sike-
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res 6voda-iskola atmenetben (Blair & Razza, 2007), tovabba a késdbbi iskolai teljesit-
ményben és a szocialis kompetenciaban is (Mischel, Shoda, & Rodriguez, 1989). McClel-
land, Acock és Morrison (2006) vizsgalatukban azt talaltak, hogy a szerényebb EF-fel
rendelkezé 6vodasok szamara késdbb nagyobb nehézséget jelentett az olvasas és a mate-
matika. Vizsgalatuk arra is ramutatott, hogy e két teriileten jelentkez6 teljesitménykiilonb-
ségek nem csupan stagnalnak, hanem kiszélesednek az évek folyaman.

A vizsgalatok szerint az EF fejlettségi szintje nemcsak a késdbbi matematikai és olva-
sasi teljesitményt jelzi elére, hanem altalanosan az iskolai eredményességet, a kozépisko-
lai és a felsGoktatasi végzettséget is (Zelazo, Blair, & Willoughby 2016). Az EF ezekben
a vizsgalt valtozokban nagyobb prediktiv erével bir, mint az IQ (Alloway & Alloway,
2010; Borella, Carretti, & Pelegrina, 2010; Zelazo, Blair, & Willoughby, 2016).

Raver és munkatarsai (2011) tanulmanyukban ravilagitottak arra, hogy az EF fejlesz-
tésére vald Gsszpontositas jobb olvasasi és matematikai teljesitményeket eredményezhet.
A matematikatanulas és az EF kozotti kapcsolatot szamos vizsgalatban bizonyitottak. A
munkamemorianak és a kognitiv flexibilitasnak jelentds szerepe van a matematikai prob-
lémamegoldasban. Kondé (2016) a matematikai intelligencia kiilonbségeinek hatterében
a végrehajto funkcio kiilonbségeire mutat ra. Az utdbbi évek EF kutatasai nemcsak a ma-
tematikai, hanem az olvasasi képességgel 6sszefliggésben is vizsgaljak az EF kapcsolatat,
amiben a munkamemoria fontos szereppel bir (Alloway & Alloway, 2010; Daneman &
Carpenter, 1980; Karbach, Strobach, & Schubert, 2014; Loosli, Buschkuehl, Perrig, &
Jaeggi, 2012). Az EF és az olvasas kozotti kapcsolatot az EF és a nyelvfejlédés kozotti
kapcsolatnak tulajdonitjak (Daneman & Merikle, 1996; Gathercole & Baddeley, 1989).
Benson és kollégai (2013) arra talaltak bizonyitékot, hogy a jobb EF-fel rendelkez6 gyer-
mekek ténylegesen tobbet tanulnak, tobb informaciot sajatitanak el egy adott mennyiség
tananyagbdl, mint a rosszabb EF-fel rendelkezé tarsaik.

Az EF 6vodas korban intenziv fejlddésnek indul, ami egészen fiatal felnéttkorig tart,
tehat ezt az idészakot tekintik az EF szenzitiv id6szakanak (Zelazo et al., 2013). Az EF
fejlodését ebben az iddszakban tobb tényez6 befolyasolja, ilyenek a sziiléi hatasok, vagyis
a gyermeket koriilvevd kornyezet, a taplalkozas, a jaték, az oktatasi tapasztalatok, vala-
mint a trauma, a kornyezeti toxinok és a stressz (Masten et al., 2012). Masten és munka-
tarsai (2012) hajléktalanszallon €16 csaladok gyermekeinek EF-jét vizsgaltak, és arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy a jobb EF-fel rendelkez6 gyermekek jobb iskolai eredmé-
nyeket értek el, valamint kevesebb agresszivitassal, impulzivitassal jar6 magatartasi prob-
1émat mutattak.

Az ismertetett vizsgalatok eredményei azt mutatjak, hogy a normal fejlédésii tobbségi
gyermekek korében is mutatkoznak kiilonbségek az EF fejlettségében, melyek befolyassal
lehetnek az iskolai teljesitményekre, viselkedésre. Mindezek megfeleld alappal szolgalnak
arra vonatkozoan, hogy a neveléstudomany is kiszélesitse kutatasait az EF teriiletén.

Hideg és meleg végrehajto funkcio
Az ezredfordulodig a végrehajtd funkciot tisztan kognitiv megkdzelitésben vizsgaltak

(Peterson & Welsh, 2014), nem vették figyelembe a motivacio és az érzelem szerepét.
Ett6l a nézéponttol valo elrugaszkodast jelentett Zelazo és Miiller (2002) tanulmanya, akik
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munkajukban leirtak, hogy az EF miikddése a motivacio és az érzelem hatasara valtozhat.
Meghataroztak a kiilonbségeket a hideg (cool) és meleg (hot) EF kozott (Tsermentseli &
Poland, 2016). A hideg EF korébe tartoznak a tisztan kognitiv képességeket igényld fo-
lyamatok, melyekben nem jatszanak szerepet az affektiv tényezok, tipikusan a prefrontalis
kéreghez (PFC) tarsulnak. Ilyen feladat példaul az Onvezérelt rendezés teszt (Self Ordered
Pointing Test; SOPT) — a feladat leirasa a Munkamemoria értékelésére haszndlt vizsgala-
tok cimii részben olvashato. A meleg EF-ben jelentds szerepe van az érzelmeknek és a
motivacionak, és jellemzden az orbitofrontalis kéreggel (OFC) all kapcsolatban (Qu &
Zelazo, 2007). Tipikusan a meleg EF-feladatok kozé tartoznak a késleltetett jutalom fel-
adatok (a leirasat lasd a gatlas értékelésére hasznalt vizsgalatoknal). Am azt mégis fontos
hangstlyozni, hogy bar a kutatok kiilonbséget tesznek hideg és meleg EF kozott, ez egy
Osszehangolt rendszer, ami jellemz6en egyiitt miikodik és sok esetben nehéz éles hatart
huzni a ketté kozé (Zelazo & Carlson, 2012). Kluwe-Schiavon és kollégai (2017) hataro-
zott kritikaval illetik az EF hideg-meleg aspektusra valo elkiilonitését, hiszen a valosagban
nincsenek érzelemmentes szituaciok, Csupan ezek érzelmi telitettsége valtozik annak fiigg-
vényében, hogy az egyénnek milyen korabbi tapasztalatai, sikeres vagy sikertelen straté-
giai voltak egy feladat, szituacié megoldasa soran.

Az EF érzelmi toltottségének és tarsas szituaciokban betoltott szerepének vizsgalata
fontos kovetkezményekkel jar a tipikus és az atipikus gyermeki fejlédés kutatasaban, mint
példaul az iskolaérettség, az iskolai teljesitmény, az ADHD és az autizmus teriiletén
(Brock, Rimm-Kaufman, Nathanson, & Grimm, 2009; Zelazo, Blair, & Willoughby,
2016). Példaul Hobson, Scott és Rubia (2011) vizsgalatukban azt talaltak, hogy mig az
ADHD-t tilnyomorészt a hideg EF hianya jellemzi, addig a magatartaszavarban a meleg
EF rendellenessége mutatkozik meg. Kobor, Takacs és Csépe (2010) szerint a sériilés pro-
filja nem tekinthet6 tisztazottnak, vagyis az EF zavara nem specifikus az ADHD-ra nézve,
aminek nem csupan az ADHD kevert hattere az oka, hanem olyan egyéb tényezdok miatt
is, mint az IQ, az életkori vagy a munkamemoria terén 1évo eltérések.

A végrehajto funkcié osszetevdi és vizsgaloeljarasai

Az EF 0sszetevOinek vizsgalatara szamos mérési eljaras all rendelkezésre. A kovetkezd
részben ezeket a fobb vizsgalati modszereket tekintjiik at. A vizsgalati modszerek kdzott
van: (1) laboratoriumi, példaul a késleltetett jutalom feladatok (Sethi et al., 2000), a Szam-
terjedelem vagy Olvasasi terjedelem tesztek (Diamond, 2013; Janacsek et al., 2009; Racs-
many et al., 2005); (2) szamitogépes, példaul a Wisconsin Card Sorting Task (Milner,
1963), a FOCUS teszt (Finding Out Children’s Unique Strengths Jozsa; Barrett, Jozsa,
Kis, & Morgan, 2017) és (3) kérdbives vizsgalati modszerek, mint a Behavior Rating In-
ventory of Executive Function (BRIEF; Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000) és a
Childhood Executive Functioning Inventory (CHEXI; Thorell & Nyberg, 2008).
Tanulmanyunkban — a kdnnyebb attekinthetdség kedvéért — egy masik felosztast ko-
vetlink. A méréeszkozoket ahhoz az EF-6sszetevohoz soroltuk be, aminek a vizsgalatara
jellemzben hasznaljak. Azonban fontos kiemelniink, hogy a vizsgalati modszerek gyakran
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nem csupan egyetlen EF-6sszetevét mérnek. Példaul a gatlas mérésére hasznalt feladatok
nagy részénél sziikség van a munkamemoriara a szabalyok megjegyzése és alkalmazasa
soran. A tobb EF-0sszetevé miikodését is megkivand mérési eljarasok rovid attekintését a
Komplex mérdszkozok rész alatt tessziik meg.

Gatlas
A gatlas értelmezése

A gatlasnak jelentds szerepe van viselkedésiink ellendrzésében, gondolataink,
érzelmeink, figyelmiink szabalyozasaban. A gatl6 kontroll biztositja szamunkra, hogy ké-
pesek vagyunk a valtozasra, valaszthatunk viselkedési mintak kozott, vagy éppen ellent
tudunk allni kisértéseknek. A gatlas definidlasa sem konnyl feladat, mert ahogyan
MacLeod (2007, p. 16.) irja, a ,,gatlas jelenleg nem koherens elméleti entitas”, ezért a
kiilonboz6 tipusu gatlasokra a kutatok taxondomidkat dolgoztak ki. Nigg (2000) taxono-
miaja Harnishfeger (1995) munkajan (1995) alapul, aki szerint a gatlo folyamatoknak
harom dimenzio6jat kell elkiiloniteni: (1) a szandékos gatlassal szemben el kell kiiloniteni
az automatikus gatlast; (2) meg kell kiilonbdztetni, hogy a gatlas kognitiv vagy viselkedési
szinten zajlik; (3) a gatlast el kell kiiloniteni az interferenciatol. A gatlé folyamatok kii-
16nboz6 teoriai arra késztetik a kutatokat, hogy vizsgélataik soran meghatarozzak, a gatlas
melyik teriiletét mérik vagy fejlesztik (Miiller & Kerns, 2015).

A gatlas fogalmaval gyakran kapcsolatba hozzak az interferenciat. Interferencianak
nevezik az emlékezetben 1évé tartalmak egymast gyengité hatasat. Diamond (2013) az
interferencia kontrollt kognitiv gatlasnak nevezi, mig Friedman és Miyake (2004) felhivja
a figyelmet arra, hogy a gatlassal és az interferenciaval foglalkozo szerzék nem hasznaljak
kovetkezetesen a két fogalmat. Az interferencia kontroll felel6s azért, hogy elnyomja az
uralkod6 mentalis reprezentaciokat, és megakadalyozza a nemkivant emlékképek vagy
gondolatok megjelenését az elménkben (Anderson & Levy, 2009). A proaktiv interferen-
cia esetében a mar megtanult informacié akadalyozza az 1j informacio elsajatitasat. A ret-
roaktiv interferencianal éppen forditva torténik: az (1j informacid gatolja a régi eléhivasat
(Anderson, 2003).

A figyelmi gatlas lehetévé teszi szamunkra a szelektiv figyelmet, hogy arra tudjunk
Osszpontositani, amire szeretnénk, és figyelmen kiviil tudjuk hagyni a zavar6 koriilménye-
ket. llyen példaul az, amikor eléaddson a tanar magyarazata kozben rezegni kezd a telefo-
nunk, mert iizenetet kaptunk valakitdl. Az ilyen kiugr6 inger vonzza az ember figyelmét,
akar akarja, akar nem, mert ez el6hivja az automatikus, onkéntelen figyelmet (Posner &
DiGirolamo, 1998). Am a figyelmi gatlas lehetévé teszi, hogy szandékosan figyelmen ki-
viil hagyjuk az érkezett lizenetet és tovabb koncentraljunk a tanarra, az el6adas témajara.
Ezt a figyelmi gatlast szoktak szelektiv vagy fokuszalt figyelemnek, célvezérelt vagy ki-
vitelez6 figyelemnek is nevezni (Posner & DiGirolamo, 1998; Theeuwes, 2010).

A gatld kontroll egy masik aspektusa az 6nkontroll, ami szabalyozza az egyén visel-
kedését, érzelmeit. Nem hagyja, hogy impulzivan reagaljunk a kornyezetiinkre vagy tal-
zottan elragadtassunk magunkat. Az 6nkontroll segit benniinket abban is, hogy ellenall-
junk a kisértéseknek, legyen az egy édes, habos siitemény a fogyokura alatt, vagy hirtelen,
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meggondolatlan {ités egy heves vita soran. Az 6nkontrollhoz tartozik a késleltetett jutalom
is (Mischel, Shoda, & Rodriguez, 1989), amikor 6nként lemondunk az azonnali 6romrél
egy kés6bbi nagyobb jutalom reményében. Ilyen példaul, amikor egy hosszu, idéigényes
dolognak kezdiink neki, példaul egy tanulmany megirasanak, és ennek érdekében lemon-
dunk a szérakozasrol. Onkontrollra van sziikségiink versengé feladatok esetén is, hogy ne
vagjuk ra azonnal a valaszt, ami esziinkbe jut, mert kicsi varakozas utan esetleg megfon-
toltabb, jobb, kielégitdbb valaszt tudunk adni. De ilyen az is, amikor hirtelen felindulasbol
visszaszolunk valakinek, aki megbantott benniinket, €s késébb mi is sajnaljuk a meggon-
dolatlan szavakat (Diamond, 2013).

A gatlas értékelésére alkalmazott vizsgalatok

Stroop-feladat: A Stroop-feladatban szinek nevei vannak leirva eltéré szinti festékkel,
tehat a szemiink el6tt megjelend szo6 (pl. piros) mas szinii tintaval van leirva (pl. kék). A
feladat soran vagy a leirt sz6ot kell figyelmen kiviil hagyni és a tinta szinét kell mondani,
vagy a tinta szinét kell figyelmen kiviil hagyni és a szot kell felolvasni. Amikor a sz6
jelentését kell figyelmen kiviil hagyni, akkor lelassul a reakcididd, mert a gyakorlott ol-
vas6 az ismert szavakat akarata ellenére is elolvassa, tehat ezt az ingert gatolnia kell ahhoz,
hogy a tinta szinét ki tudja mondani. A forditott feladatban nem jelenik meg inkompatibi-
litasi hatas. Stroop-szerii feladat gyermekek szamara a Nap-£j (Day-Night) teszt (Dia-
mond & Taylor, 1996). Amikor a napocskat abrazold kartya jelenik meg a gyermek el6tt,
akkor éjszakat kell mondani, amikor a Holdat abrazol6 képet mutatja a kisérletvezetd, ak-
kor a nappalt kell mondania a gyermeknek. Ilyen szabaly alapjan miikodik a Fii/Ho
(Grass/Snow) feladat is (Carlson & Moses, 2001). Mig ezekben a feladatokban verbalis
valaszadas torténik, addig a Kézjaték (Hand Game) feladatban (Hughes, 1998) kézi moto-
ros valaszt ad a kisérleti személy. Itt a kisérletvezetd két kézmozdulatot mutat a gyermek-
nek (pl. 6kolbe szoritott kéz és kiegyenesitett tenyér). A feladat els6é részében ugyanazt
kell mutatnia a gyermeknek, amit a kisérletvezet6 tesz, am a masodik részben ellentétesen
kell mutatni a gyermeknek. A feladat masodik részében jelenik meg a gatlas (Best & Mil-
ler, 2010). Ezekben a feladatokban a gyermeknek az emlékezetében kell tartania a szabalyt
€s gatolnia kell a dominans valaszt. A kisérletek alapjan a 3—5 éves gyermekeknek nehéz
ez a feladat, de az idsebb, 6-7 évesek mar tobbnyire jol teljesitenek benne (Wolfe & Bell,
2007).

Go/No Go teszt és Stop-Signal feladat: A Go/No Go feladatban meg kell nyomni egy
gombot, amikor megjelenik egy inger, de nem kell megnyomni a gombot, amikor egy
masik inger jelenik meg. A Stop-Signal vizsgalat soran a feladat ugyanaz, mint az el6z6
feladatban, a kiilonbség annyi, hogy altaldban nem vizualis inger jelenik meg a kisérleti
személy szamara, hanem audiojel (Cragg & Nation, 2008; Verbruggen & Logan, 2008).
Ezekben a feladatokban, ha a kisérleti személy nem csinal semmit, az jelenti a gatlast, mig
mas feladatok esetén amikor a résztvevé nem csindl semmit, akkor nem torténik gatlas
(Diamond, 2013). Az évodasok szamara késziilt valtozat a Medve/Sarkdny (Bear/Dragon)
feladat (Carlson, 2005; Jones, Rothbart, & Posner, 2003), és a ,, Simon mondja” feladat.
Ez utébbiban van egy kedves allat, akinek a kérését teljesiteni kell, €s van egy nem kedves
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allat, akinek a kérését a gyermeknek figyelmen kiviil kell hagynia (Carlson, 2005; Wolfe
& Bell, 2007).

Szivek és viragok feladat (Hearts and Flowers task): A feladatban a képerny6 jobb vagy
bal oldalan megjelenik egy piros sziv vagy piros virdg. Amikor a sziv jelenik meg a kép-
erny6n, akkor a gyermeknek az ugyanazon az oldalon 1évé gombot kell megnyomnia,
amikor a virag jelenik meg, akkor az ellenkez6 oldali gombot kell megnyomnia (Wright
& Diamond, 2014).

A Flanker feladat szelektiv figyelmet igényel. A szamitogépes feladatnal egy sorban
6t nyil helyezkedik el a képerny6n, melyek jobbra vagy balra mutatnak. A teszt soran a
kozépen megjelend ingerre kell koncentralni, és figyelmen kiviil kell hagyni a mellette két
oldalon megjelend jeleket (Miiller & Kerns, 2015). A résztvevOnek a jobb vagy a bal oldali
gombot kell megnyomnia att6l fliggéen, hogy a k6zépsé nyil melyik iranyba mutat. A
feladat soran van valtas, amikor szintén a kdzépen megjelend ingerre (nyilra) kell figyelni,
de az ellenkezd oldali gombot kell a résztvevonek megnyomnia. Az ellentétes oldali valasz
esetében altalaban a résztvevok valasza lelassul (Diamond, 2013). A gyermekeknek ké-
sziilt valtozatban halakon vannak a nyilak, ezért Flankner halnak (Flankner Fish) nevezik
ezt a feladatot (Rueda et al., 2004).

Késleltetett jutalom [Delay of Gratification Task (DoGT); Mischel, 1974] feladat és
annak valtozatai. A feladat 1ényege, hogy a résztvevOnek valasztania kell egy azonnali
kisebb és egy késGbbi nagyobb jutalom kozott. A legismertebb ilyen feladat a Marshmal-
low-teszt. Ebben a feladatban valami finomsagot (jelen esetben pillecukrot) tesznek a
gyermekek elé azzal a kijelentéssel, hogy amennyiben nem eszik meg az egy darab pil-
lecukrot addig, amig a kisérletvezetd visszatér, akkor jutalmul kapnak még egy pillecuk-
rot. Tehat a nagyobb jutalom érdekében sziikséges, hogy ellenalljon a gyermek a kisértés-
nek. A feladatnak tobbféle valtozata ismert, Duckworth és Kern (2011) négy valtozatat
irjak le. Késleltetett jutalom feladat a Kevesebb tobb (Less is More; Carlson, Davis, &
Leach, 2005), ahol a gyermeknek a kevesebb jutalomra kell mutatnia (két cukor) ahhoz,
hogy megkapja a nagyobb jutalmat (6t cukor).

Munkamemoria
A munkamemoria értelmezése

A munkamemoria — mint az EF komponense — egy korlatozott kapacitasa rendszer,
ami az elmében tartja az informaciokat és ezzel egyidejlleg manipuldl is veliik. A mun-
kamemoria kritikus fontossadgu ahhoz, hogy latszdlag fiiggetlen dolgok kdzott kapesolatot
tudjunk teremteni, lehet6vé teszi szamunkra a fogalmi tudast, és fontos szerepe van a
komplex kognitiv feladatok végrehajtasdban (Janacsek et al., 2009).

Szamos kiilonboz6é munkamemoria-modell 1étezik, ezek koziil altalanosan elfogadott
Baddeley és Hitch (1974) modellje, ami eredetileg harom f6 részbdl allt: a kozponti vég-
rehajtobol, a fonoldgiai hurokbdl és a téri-vizualis vazlattombbdl. A fonoldgiai hurok dol-
gozza fel a hallasi-verbalis informacidkat, a téri-vizualis vazlattomb felelés a vizudlis in-
formaciok feldolgozasaért. Késébb Baddeley (2012) az epizodikus pufferrel egészitette ki
a modellt, ami kapcsolatot teremt a kiilonb6zé munkamemoria-alrendszerek, a hosszl tava
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memoria és az észlelés kozott (Janacsek et al., 2009; Miiller & Kerns, 2015; Racsmany et
al., 2005). A munkamemoria eltér a rovid tavii memoriatol, hiszen a munkamemoria nem-
csak az informacio tarolasaért és el6hivasaért felelgs, hanem részt vesz komplex kognitiv
folyamatokban a matematikai miiveletekt6l a problémamegoldason at a szovegértésig
(Kovacs, Farago, Kovi, Rozsa, & David, 2016).

A munkamemoria értékelésére alkalmazott vizsgdlatok

A munkamemoria tanulmanyozasara a kutatok gyakran hasznaljak a terjedelem (span)
feladatokat annak ellenére, hogy ezek a tesztek gyakran tobb EF-alkomponenst igényel-
nek, nem kizarélag a munkamemoria miikodését. Diamond (2013) szerint ezek nemcsak
munkamemoriat mérnek, hanem atfogdan az EF mitkodését is, ezért azt javasolja, hogy a
terjedelemteszteket EF-méréseknek tekintsiik.

A Szdmterjedelem teszt (Digit Span) kidolgozasa Jacobs (1887) nevéhez fiiz6dik, aki
iskolasok emlékezetének vizsgalatara készitette ezt a feladatot. Racsmany és munkatarsai
(2005) dolgoztak ki és sztenderdizaltak a teszt magyar valtozatat mint verbalis munkame-
moria tesztet. Megallapitasuk szerint a teszt mara a rovid tavi emlékezeti képesség leg-
fobb mérdeszkoze lett. Diamond (2013) nem sorolja a munkamemoria mérési eljarasai
k6z¢, mert az elhangzott szamokat csak sorban vissza kell mondani. Véleménye szerint a
feladat egyediili igénye, hogy az informaciot megtartsa az elmében. A Forditott szamter-
jedelem teszt (Backward Digit Span) esetében az elhangzott szamokat forditott sorrendben
kell az alanynak visszamondani (Diamond, 2014).

Olvasasi terjedelem teszt (Reading Span): A teszt soran a vizsgalati személynek mon-
datokat kell hangosan felolvasni, meg kell értenie a mondatok tartalmat, és meg kell je-
gyeznie a mondatok utolso szavat. A feladat egyforman terheli a feldolgozoé és a tarolod
elemeket (Racsmany et al., 2005; Tanczos, 2014; Tanczos, Janacsek, & Németh, 2014).
Daneman és Carpenter (1980) empirikus vizsgalatukban azt talaltak, hogy az Olvasasi ter-
jedelem teszten nyujtott teljesitmény szorosan Osszefliigg a szovegértéssel. Az Olvasasi
terjedelem teszt magyar valtozatat Racsmany és kollégai (2005) fejlesztették ki.

Hallasi mondatterjedelem teszt (Listening Span): A tesztet eredetileg azért készitették,
hogy az olvasni még nem tud6 gyermekek munkamemoria teljesitményét is tudjak mérni,
ezaltal tehat nagyon hasonlé az Olvasasi terjedelem feladathoz (Janacsek et al., 2009;
Tanczos & Németh, 2010). A magyar valtozatot Janacsek és munkatarsai (2009) fejlesz-
tették ki. Ehhez hasonlo teszt szerepelt a Nagy Jozsef (1986) altal az 1970-es években
kidolgozott PREFER (Preventiv fejlettségvizsgadlo rendszer 4—7 éves gyermekek szamdra)
tesztcsomagban. Az Utdnmondds nevii tesztet az iskolakésziiltség fontos elérejelzdjének
tekintették (Nagy, 1980).

Miiveleti terjedelem teszt (Operation Span Task): Ebben a feladatban szamolasi fel-
adatok kozott szavakat kell megjegyeznie a vizsgélatban részt vevo személynek. Mivel a
feladat szdmolashoz kotott, 8-9 éves kor elétt nem lehet alkalmazni (Tanczos, 2014;
Ténczos & Németh, 2010).

N-vissza feladat (N-back vagy AX Folytatisos Teljesitmény Feladatnak — AX Conti-
nuous Performance Task AXCPT — is nevezik): A feladat soran a kisérleti személynek
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,,Minden soron kdvetkezé bemutatott ingernél el kellett donteni, hogy azonos-e az N-1¢é-
péssel, példaul az 1-gyel, 2-vel, 3-mal vagy 4-gyel azel6tt bemutatott ingerrel” (Kovacs et
al., 2016, p. 82.). A kisérletben résztvevének akkor kell jeleznie, ha az éppen megjelend
jel megegyezik az N 1épéssel korabban latott jellel (Szappanos & Kovi, 2016). Az Egy-
vissza (One-back) feladat gyermekeknek késziilt valtozat (Blakey & Carroll, 2015; Tsuji-
moto, Kuwajima, & Sawaguchi, 2007).

Széles korben elterjedt vizsgalat a téri-vizualis munkamemoria mérésére a Corsi kocka
(Corsi Block; Diamond, 2013; Kovacs et al., 2016; Tanczos, Janacsek, & Németh, 2014).
A vizsgalati személynek meg kell figyelnie (szemben iilve a kisérletvezet6vel), hogy a
kisérletvezet6 milyen sorrendben érinti meg az elétte 1év6 kockakat, és neki ugyanebben
A Corsi kocka és a szamterjedelem teszt szamitogépes valtozata is elérhetd az Egyesiilt
Allamokban az Automated Working Memory Assessment (AWMA) battéridban
(Alloway, Gathercole, Kirkwood, & Elliott, 2009), valamint a CANTAB battéridban
(Luciana & Nelson, 2002). A feladat szamitogépes verzidja Magyarorszagon is elérhetd
(Kovacs et al., 2016).

Onvezérelt rendezés teszt (Self Ordered Pointing Test; SOPT): Ebben a feladatban a
kisérletben résztvevé elé tesznek egy fiizetet, amiben 3—12 kép/rajz/absztrakt forma talal-
hato racsos elrendezésben. A flizetnek minden oldalan ugyanazok a rajzok vannak, de mas
sorrendben elhelyezve. A résztvevének meg kell érintenie minden oldalon egy képet, de
nem érintheti meg ugyanazt a képet még egyszer (Petrides & Milner, 1982; Ross, Hanous-
kova, Giarla, Calhoun, & Tucker, 2007).

Alszéismétlési teszt (Non-Word Repetition Test): Ebben a feladatban ,,egyre hosszabb
értelmetlen szavakat kell megismételni, amelyek fonologidja, fonotaktikai struktiraja
megegyezik a vizsgalati személy anyanyelvében fellelhet6 szerkezetekkel” (Racsmany et
al., 2005, p. 4.). A magyar nyelvii tesztvaltozatot Racsmany és munkatarsai (2005) dol-
goztak ki.

Kognitiv flexibilitas
A kognitiv flexibilitds értelmezése

Az egyik fontos emberi tulajdonsag, hogy képesek vagyunk az allandoéan valtozo
kornyezethez gyorsan és rugalmasan alkalmazkodni, le tudjuk kiizdeni a mar berdgziilt
szokésainkat annak érdekében, hogy elérjiik a tervezett, céliranyos viselkedést (Cragg &
Chevalier, 2012). Ezt az EF harmadik 6sszetevéje, a kognitiv flexibilitas teszi lehetéveé,
amit gyakran neveznek valtasnak (shifting) vagy valtasi készletnek (set shifting).

Kognitiv flexibilitas alatt azt a képességet értjiik, ami lehetévé teszi szdmunkra, hogy
valasszunk feladatok, valaszok, készletek, nézOpontok, stratégidk, modszerek kozott. Az
EF harom osszetevéje koziil a kognitiv flexibilitds kés6bbi életkorban alakul ki, mint a
masik kettd, hiszen a sikeres valtashoz, valasztashoz sziikség van a munkamemoria és a
gatlas bizonyos foku fejlettségére (Diamond, 2013; Miiller & Kerns, 2015). A kognitiv
flexibilitas meghatarozasat sem lehet egyetlen definicioval leirni, a témaval foglalkozo
kutatok mas-mas elemére helyezik a hangsulyt. Deak (2003) a flexibilitast egy magasabb
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rendli megismerd tulajdonsagként irja le. Geurts, Corbett és Solomon (2009) szerint a kog-
nitiv flexibilitas altal az ember képes viselkedést vagy cselekvést valtani az adott szitua-
ciénak megfeleléen. Bennett és Miiller (2010) a flexibilitast olyan képességként értelmezi,
amely utal a valaszok és mentalis készletek kozotti valtasra, ezaltal alternativ stratégidkra.
Garcia-Garcia, Barcelo, Clemente és Escera (2010) megfogalmazasaban a kornyezet igé-
nyei szerint valasztott adaptiv, céliranyos viselkedés. A valtozatos megkdzelitések miatt
lonescu (2012) azt javasolja, hogy a kognitiv flexibilitasra ne gy tekintsiink, mint egy
készségre vagy képességre, hanem ugy, mint a kognitiv rendszer tulajdonsagara, ami tobb
folyamat kdlcsonhatasaban érhetd tetten.

A kognitiv flexibilitas értékelésére alkalmazott vizsgdlatok

A kognitiv flexibilitas feladatok csaladjaba tartoznak a fluenciafeladatok. A verbalis
fluencia feladatok (mas néven szdgeneralasi feladatok) koziil a legismertebbek a Betii- és
Kategoriafluencia. A betlfluencia esetében azonos hanggal/betiivel kezd6dd szavakat
(pl. k) kell mondania a vizsgalati személynek (pl. kutya, kavé, kola) egy perc alatt. A ka-
tegoriafluencia feladatban olyan szavakat kell felsorolni, amelyek egy kategoria ala tar-
toznak (pl. allat, gyiimdlcs, étel; Baldo, Shimamura, Delis, Kramer, & Kaplan, 2001; M¢é-
szaros, Konya, & Kas, 2011; Tanczos, Janacsek, & Németh, 2014). ,,A verbalisfluencia-
teszteken nyujtott teljesitmény informacioval szolgél a szemantikus memoriarodl és a vég-
rehajtod, ellenérz6 folyamatokrol is, igymint a stratégiakeresés, kezdeményezés, valamint
a valasz 6nmonitorozasa és legatlasa, amikor az sziitkséges” (Tanczos, 2014, p. 53.). Nem
verbalis fluencia feladat a Tervezd fluencia (Design Fluency), ahol spontdn vonalrajzokat
kell késziteni négy vonal felhasznalasaval négy perc alatt (Baldo & Shimamura, 1997; Chi
etal., 2012; Peter et al., 2016; Van der Elst, Hurks, Wassenberg, Meijs, & Jolles, 2011).

A kognitiv flexibilitas vizsgalatara gyakori eljarasok a valtast igényl6 vagy szortirozd
feladatok. Valdszinli, a legrégebbi ilyen feladat a Wisconsin kdrtyaszortirozo teszt
(Wisconsin Card Sorting Test; WCST; Grant & Berg, 1948; Milner, 1963; Stuss et al.,
2000). Ebben a tesztben minden kartya szortirozhaté szin, alak vagy szdmossag szerint. A
feladat az, hogy a résztvevonek helyesen kell szortiroznia, és rugalmasan valtani a szaba-
lyok kozott, hiszen kozben a kisérletvezetd megvaltoztathatja a szortirozas kritériumat.
Zelazo, Frye és Rapus (1996) fejlesztették ki a Dimenziévalto kdrtyaszortirozé tesztet
(Dimensional Change Card Sort Test; DCCS; Zelazo, Miiller, Frye, & Marcovitch, 2003),
amiben két dimenzié (alak, szin) alapjan kell a gyermekeknek szortirozni a kartyakat.
El6szor a szortirozas hat kartyaval torténik egy dimenzié mentén (alak vagy szin). Amikor
minden kartyat szétvalogatott a gyermek, akkor arra kérik, hogy a masik dimenzi6 szerint
rendezze a kartyakat. A feladat minimalis szandékos emlékezést igényel, a kisérletvezetd
minden feladat el6tt emlékezteti a gyermeket, hogy melyik dimenzi6 alapjan torténik a
szortirozas (Zelazo, 2006). Tobbek kozott ezt a kartyaszortirozos feladatot is tartalmazza
a FOCUS teszt (Finding Out Children’s Unique Strengths; Jozsa, Barrett, & Morgan,
2017; Jozsa et al., 2017). Ez az els6 magyar szamitogép alapu méréeszkoz, ami olyan
végrehajtd funkcio vizsgalati modszert tartalmaz, ami annak nem kizarélag egy kompo-
nenensét méri. Tovabbi elénye, hogy elsajatitisi motivacio (Barrett & Morgan, 2018;
Morgan, J6zsa, & Liao, 2017) mérést is tartalmaz, ezzel lehetéség nyilik a két tényezd
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egylittes hatasanak a vizsgalataira. A FOCUS tesztben egy Kismackd a gyermekek
segitdje, narratora, ezért Kismacko teszt néven is ismertté valt ez a vizsgalati eszkoz.

Rugalmas tételvilogato feladat (Flexible Item Selection Task; FIST): A feladatban
kétféle abrat (jarmiivek és arcok) tartalmazo kartyak vannak, amiket harom dimenzio alap-
jan lehet szétvalogatni. Az arcok szortirozhatéak szin, méret és nem alapjan (Jacques &
Zelazo, 2001). Szintén 3-6 éves gyermekek szamara késziilt haromféle dimenzidvaltast
tartalmazo tesztek a Jelentés rugalmassadg feladat (Flexible Induction of Meaning; FIM)
és a szamitogép alapt Ovodai figyelmi valtds feladat (Preschool Attentional Shifting Task;
PAST). A Gyermekkori targybesorolé feladat (Object Classification Task for Children;
OCTC) 3-7 évesek mérésére késziilt targyakat szétvalogatd teszt (Cragg & Chevalier,
2012).

A végrehajté funkcio komplex mérdeszkozei

Vannak olyan méréeszkozok is, amelyek megoldasahoz tobb EF-6sszetevé miikodése
is szlikséges. Ezek lehetnek alkalmasak az EF globalis, atfogé értékelésére. A nemzetkozi
szakirodalmak alapjan az EF konstruktumanak mérésére kivalo eszk6zok a valtasos jaté-
kok (pl. Wisconsin kdrtyaszortirozo teszt; Dimenziovalto kdartyaszortirozo teszt, FOCUS
teszt), mert igénylik az EF mindharom Osszetevojét, a gatlast, a munkamemoriat és kog-
nitiv flexibilitast egyarant (Diamond, 2013).

Szintén a komplex EF-feladatok k6zé soroljak a Hanoi tornyot (Tower of Hanoi; ToH)
és a London tornyot (Tower of London; ToL). Mindkét feladatban targyakat kell athe-
lyezni a lehetd legkevesebb mozgatassal, mik6zben szabalyokra is figyelni kell (Bull,
Espy, & Senn, 2004; Miiller & Kerns, 2015).

Az eddig ismertetett modszerek elsGsorban a hideg EF mérésére szolgalnak. A meleg
EF meghatarozasara, a hideg-meleg EF megkiilonboztetésére késdbb keriilt sor (Jozsa &
Jozsa, 2017a). Kiilon vizsgalati eljarasokat dolgoztak ki a meleg EF mérésére. Az egyik
legelterjedtebb eljarasa a Bechara, Damasio, Damasio és Anderson (1994) altal készitett
Iowa Szerencsejaték Feladat (lowa Gambling Task; IGT), amit a komplex dontéshozatal
hatékony tanulmanyozasara fejlesztettek ki. A feladat soran a résztvevd leiil egy asztalhoz,
ahol négy egyforma nagysagu és kinézetii kartyapakli van elhelyezve. A jaték kezdetekor
2000 §$ értékii kezdotoke all a rendelkezésére. A kisérletvezet6 azt kéri téle, hogy nyerjen
minél tobb pénzt azaltal, hogy a négy pakli kartyabol valaszt. A résztvevo barmikor és
barmelyik paklibdl fordithat fel kartyat, melyekkel kiilonb6z6 mennyiségii pénzt nyerhet
és veszithet (Eisinger et al., 2016). A négy kartyapakli koziil kett6 elényds valasztas hosz-
szu tavon, mert bar kisebb nyereségeket tartalmaznak, de a veszteség is kisebb, vagyis
nem haladja meg a nyereség mértékét a veszteség. A masik két kartyapakli elonytelen,
mert ugyan nagyobb mértékii a nyereség, de a veszteség meghaladja a nyereség mértékét.
A feladat 100 probabdl all, de a kisérleti személlyel nem kozlik elére, hogy meddig tart a
jaték (Bechara, 2007; Bechara et al., 1994; Kerr & Zelazo, 2004; Kobor, Takacs, & Csépe,
2010; Rozsa et al., 2016).

A CANTAB (Cambridge Neuropsychological Test Automated Battery) a Cambridge
Cognition-on (www.cambridgecognition.com) keresztiil elérhet6, kereskedelmi forga-
lomban 1év6 méréeszkoz, ami a kognitiv folyamatok széles korét méri, kozottiik az EF

188



Végrehajto funkcid: elméleti megkozelitések és vizsgalati modszerek

Osszetevlit is (Zelazo, Blair, & Willoughby, 2016). A 13 szamitogépes tesztbol alld
CANTAB tesztrendszert Magyarorszagon 2001-ben validalta Bartok, Berecz, Glaub és
Degrell, a Debreceni Egyetem Orvos- és Egészségtudomanyi Centrum Pszichiatriai Tan-
székén.

A 2001-ben kifejlesztett Delis-Kaplan végrehajtoé funkcio rendszer (Delis-Kaplan
Executive Function System; D-KEFS) szintén kereskedelmi forgalomban kaphaté mér6-
eszkoz, ami 8—89 éves kor kozott hasznalhatd. Ez a battéria kilenc verbalis és nem verbalis
EF-feladatot tartalmaz (Delis, Kaplan, & Kramer, 2001). A tesztrendszer reprezentativ
mintan validalt, am alacsony megbizhatdsagi mutatdi miatt nem javasoljak hasznalatat a
neuropszicholdgiai dontéseknél (Crawford, Sutherland, & Garthwaite, 2008).

Végrehajté funkcio kérdéivek

A kérddives vizsgalatok altalaban az EF mindharom 6sszetevdjére rakérdeznek. Kora
gyermekkori vizsgalatokhoz sziil6i és pedagdgusi kérddiv all rendelkezésre, mig serdiilok
és felnéttek vizsgalataban 6nkitoltés méréeszkozt is alkalmaznak. A klinikai hasznalatra
késziilt kérdbivek elsddleges célja a kiilonbozé EF-deficitek kisziirése, a veszélyeztetett-
ség megallapitasa.

Az egyik legismertebb EF-kérd6iv a neuropszichologusok altal kifejlesztett és szten-
derdizalt Viselkedésalapu végrehajté funkcio leltdr (Behavior Rating Inventory of
Executive Function; BRIEF; Gioia et al., 2000). A kérd6ivet els6sorban 5—18 éves atipikus
fejlodésii gyermekek vizsgalatara készitették. A sziiléi és pedagogusi kérdbivek 86-86 té-
telbél allnak, az allitisokat haromfokt (soha-néha-gyakran) skalan kell értékelni a valasz-
adoknak. A kérd6ivnek két alskalaja van, a Viselkedés szabdlyozas és a Metakognitiv al-
skala. A kérdéivnek ma mar tobb valtozata 1étezik: BRIEF-P (2-5 évesek szamara),
BRIEF-SR (11-18 éveseknek) és BRIEF-A (18-90 évesek részére) (Gioia, Espy, &
Isquith, 2003; Isquith, Crawford, Espy, & Gioia, 2005).

Az Atfogé végrehajté funkcié kérddivet (Comprehensive Executive Function In-
ventory; CEFI, Naglieri & Goldstein, 2013) az 5 és 18 év kozotti gyermekek és fiatalok
szamara fejlesztették ki. A kilenc alskalat tartalmazo, 100 tételb6l allo kérdéiv papiralapon
és online formaban is elérhetd. A Barkley-féle Deficitek a végrehajté funkcioban skdla -
gyermek és tinédzser verzidja (Barkley Deficits in Executive Functioning Scale - Child
and Adolescent Version; BDEFS-CA; Barkley, 2011) a névadé Barkley neuropszicholo-
giai modellje alapjan késziilt. A kérd6ivnek van hossza (70 tétel) és rovid (20 tétel) valto-
zata is.

A Gyermekkori végrehajté funkcié leltart (Childhood Executive Functioning In-
ventory; CHEXI; Thorell & Nyberg, 2008) 4-12 éves gyermekek végrehajtd funkcidjanak
mérésére dolgoztak ki. A szerzok nem titkolt célja az volt, hogy egy rovid, megbizhato
mérdeszkozt fejlesszenek ki az EF mérésére, ami széles kdrben és szabadon hozzaférhetd,
szemben a hosszu, kereskedelmi forgalomban kaphato, szinte csak a klinikumban alkal-
mazott kérd6ivek mellett. A CHEXI 24 allitast tartalmaz, ezeket 6tfoku skalan értékelik a
sziilok és a pedagdgusok. A két értékeld szdmara ugyanaz a kérdoiv all a rendelkezésre.
A mérdeszkoz négy dimenzidjat méri az EF-nek: gétlds, szabalyozas, munkamemoria és
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tervezés. A CHEXI t6bb kiilonb6z6 nyelven is elérhetd, példaul francia, torok, svéd (Ca-
tale, Meulemans & Thorell, 2015) és magyar (Jozsa & Jozsa, 2017b) nyelven. A kérd6iv-
nek 2016-ban dolgoztak ki a felnétt valtozatat (ADEXI — Holst & Thorell, 2017), ami 14
allitast tartalmaz, ennek ugyancsak elérheté a magyarra adaptalt valtozata (Jozsa & Jozsa,
2017c). Az ADEXI 12 éves kor folott alkalmazhato 6nkitoltés méréeszkoz, amit 6tfoka,
Likert-tipusu skalan kell értékelnie a vizsgalatban résztvevonek.

Osszegzés

Az utdbbi két évtizedben valt fokozatosan egyre fontosabb kutatasi teriiletté a végrehajto
funkcid, ami altalanossagban utal a pszicholdgiai folyamatok, a gondolkodas, a viselkedés
és cselekvés tudatos iranyitasara. A nemzetkdzi szakirodalom mar bévelkedik az EF isko-
lai sikerességben betoltott szerepét vizsgald kutatasokban, ennek ellenére hazai empirikus
neveléstudomanyi kutatasokat egyelére még nem végeztek. Ugyanakkor a végrehajtd
funkcid kutatasa, mérése és fejlesztése egyre hangsulyosabb lehet a hazai pedagogia sza-
mara is, hiszen befolyassal bir az iskolaérettségre, az iskolai teljesitményre, a mentalis
egészségre, ezaltal a munkaban valo sikerességre, az életmindségre.

Attekintésiink els6 részében a végrehajté funkcio fogalmat, szervezédését mutattuk be.
Az EF és 0sszeteviinek értelmezésében egyeldére még nincs egységesség, ami ramutat a
definialas problematikajara is. Az EF harom legfontosabb 0sszetevéjének a gatlast, a mun-
kamemoriat és a kognitiv flexibilitast tekintik. Az egyre szélesedd kutatdsoknak koszon-
hetéen a 2000-es évek elején Zelazo és Miiller (2002) munkaja alapjan kiilonbséget tettek
hideg ¢és meleg EF kozott, mely distinkcid a motivacids és érzelmi befolyason alapult.

Tanulmanyunk els6 felében ramutattunk az EF egész életre, életvezetésre kihato jelen-
tdségére, ezen beliil részletesebben foglalkoztunk az iskolai eredményességben betdltott
szerepével. A hivatkozott kutatasok szerint — akarcsak az elsajatitasi motivacio — az EF
jobban eldrejelzi a késobbi iskolai eredményességet, mint az 1Q. Mar elindultak azok a
kutatasok, amelyek a motivaciot és az EF-et egyiitt kezelik mint a tanulasi potencial alap-
jat. Munkank masodik részében az EF legelterjedtebb vizsgalati modszereit ismertettiik.
A jobb atlathatosag érdekében kiilon kezeltiik az EF egyes Gsszetevéinek mérésére szol-
galo eljarasokat, illetve a komplex és a kérddives vizsgalati modszereket. Hazankban t6bb
magyarra forditott méréeszkoz is megtalalhaté mar. Folyamatban vannak olyan kutatasok,
amelyek tovabbi vizsgalati eljarasokat adaptalnak, fejlesztenek a pedagodgiai kutatasok
szamara. Ezen kutatasok segithetik a tipikus és az atipikus fejlodési jellemzékkel bird
gyermekek viselkedésének, tanulasanak alaposabb megértését. E kutatasok képezhetik az
alapjat az olyan pedagogiai programoknak, amelyek az EF fejlesztését tiizik ki célul.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany megirasat az NKFI K124839 palyazat tdimogatta.
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ABSTRACT

EXECUTIVE FUNCTION: THEORETICAL APPROACHES AND MEASURES
Gabriella Jozsa & Krisztian Jozsa

The paper reviews current theories and the most important assessment methods of the executive
function (EF). EF is a multidimensional construct that includes cognitive processes like
inhibition, working memory and cognitive flexibility. The joint operation of these enables
conscious and goal-oriented behavior. Recently, the literature distinguishes between the “cool"
and the "hot" aspect of EF. It plays a prominent role from early childhood till later ages.
Executive functions have an effect on school and work outcomes, mental health, and,
consequently, on life management and quality of life. EF has a strong predictive value on
school readiness and later school achievement. That is why it has relevance both in educational
research and practice. There are different types of measures for assessing EF or one of its
dimensions such as face-to-face, computer-based and questionnaire techniques. Some of the
measures have Hungarian versions. In the international literature, there is an intensive
discussion on EF,however, it has just started in Hungary.
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KOZLESI FELTETELEK

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

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

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

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

A kéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkez6é e-mail cimre kell bekiil-
deni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10—-20 nyomtatott
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mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folyoiratoknal megszokott bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe eso cikkek kdzlésének kiza-
rélagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatdssal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kdzleményekkel szemben tamasztott 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 Pedagdgia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international
research communities. Therefore, the Editorial Board encourages international authors to
submit their manuscripts for consideration.

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

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