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,»AZ elsajatitasi motivacio jelentosége ovodaskortol fiatal felnottkorig”

ciml akadémiai doktori értekezésre érkezett opponensi véleményekre

Szeretném megkdszonni a harom véleményezd, Dr. Fiilop Marta, Dr. Lukacs Agnes és
Dr. Meleg Csilla professzorok minden részletre kiterjedd visszajelzéseit, segitd kritikai
javaslatait. A Doktori Tanéacs ajanlasat kdvetve dsszevontan valaszolok a véleményekre és
kérdésekre. A valasz soran biraléim észrevételeire ABC sorrendben, a tartalmi szempontbol

0sszekapcsolodo részekre dsszevontan igyekszem valaszolni.

Fiilop Marta és Lukacs Agnes is megjegyzi, hogy keveset foglalkoztam a motivalas, a
motivacié erdsitésének a kérdésével, gyakorlati megvalositdsaval. Nagyon egyetértek ennek a
témanak a fontossagaval, és azzal is, hogy ezzel a kérdéssel tobbet kellene foglalkozni. Az
eddigi kutatasainknak tobb fokusza is volt, a fejlesztésre, a motivacid erdsitésére azonban
kevesebb hangsuly keriilt. A szakirodalom sem bdvelkedik az elsajatitdsi motivacio
fejlesztésére irdnyuld kutatdsokban, programokban. Hashmi ¢és munkatarsai (2017)
kidolgoztak egy elsajatitdsi motivaciot fejlesztd osztalytermi programot Malajzidban. Az ,,1
Can” (Képes vagyok rd) program célja az elsajatitasi feladatok sordn mutatott kitartas
fejlesztése volt. A program hatékonysagat kontrollcsoport bevondsaval vizsgaltak. Az
eredmények azt mutattdk, hogy a program segitségével hatékonyan fejleszthetd a gyermekek
kitartasa képkirakos feladatokban. Az elsajatitasi 6rom tekintetében azonban nem mutatkozott
szignifikans véltozas. Az eredmények alapjan a kutatok arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy
strukturalt osztalytermi tevékenységek segitségével megvaldsithatd az elsajatitdsi motivacid
fejlesztése.

Tajvani és ausztral kutatdsok megmutattak, hogy a gondoz6 (anya) és a gyermek
kozotti interakcid mindsége hatassal lehet az elsajatitdsi motivacio fejlodésére. Ezen
eredmények alapjdn a sziilokre, a sziilok bevonoddsdara, részvételére iranyuld fejlesztd
programok fontossagat lehet kiemelni. Egy tavaly megjelent tanulmanyunkban attekintést
adtunk az elsajatitasi motivacio kisgyermekkori fejlesztési lehetdségeirdl. Olyan stratégiakat
foglaltunk 6ssze, melyek az elsajatitasi motivaciot erdsithetik (Liao et al., 2021).

A neveld, oktatd munkéra befolyassal lehetnek azok az alapelvek is, amelyeket a

szabalyoz6 dokumentumok megfogalmaznak (A bolcsdédei nevelés-gondozas orszagos



alapprogramja, Az 6vodai nevelés orszagos alapprogramja, Nemzeti alaptanterv), amelyek az
intézményekben folyé pedagdgiai munka céljait, feladatait, alapelveit és tartalmat rogzitik,
kovetkezésképpen a kivanatos nevel6i magatartassal kapcsolatban is tartalmaznak utaldsokat.
Osszehasonlitd elemzésiinkben a bdlcsddei és az 6vodai programot tekintettiik 4t ebbdl a
szempontbol (Nyitrai et al., 2019). Ennek soran arra kerestik a valaszt, hogy az
alapprogramokban milyen modon és kontextusban lelhetdk fel az elsajatitdsi motivacid
fejlddésére, illetve annak stimuldlasara utald tartalmak, és ezek hogyan valtoztak a
dokumentumok moddosulasadval. Az elemzés eredménye arra vilagit ra, hogy a bolcsddei
nevelés az 6vodanal jobban 0sztdnzi az elsajatitasi motivacié fejlodésének tamogatasat.

A sikeres intervencidhoz nem csupan a gyermekekre irdnyuld modszereket kell
kidolgozni. Legaldbb ennyire fontos a sziilok képzése, a sziilok bevondsara, a sziildi
banasmodra, a sziilok nevelési szokésaira iranyuld fejlesztd programok 1étrehozasa,
hatékonysaganak a vizsgéalata. A sziilok megszolitdisa mellett a kisgyermekneveldk,
pedagdgusok képzése, tovabbképzése is elengedhetetlen ezen a teriileten. Latnunk kell
azonban azt is, hogy a képzések, tovabbképzések soran elsajatitott ismeretek kis hanyada
jelenik csak meg késdbb a pedagdgiai gyakorlatban. A pedagdgusok tobbsége tgy tanit,
ahogyan Ot is tanitottdk. A pedagogusokkal, pedagdgusképzéssel kapcsolatban jelentdsek
azok a kutatdsok, amelyeket Falus Ivan és kollégai végeztek az elmult évtizedekben. A
pedagdgusképzésben és a pedagogiai gyakorlatban a hossza ideje berdgziilt elképzelések
¢lnek tovabb a tanuldsi motivacioval kapcsolatban. Ahogyan ezt Fiilop Marta (2017, p. 104)
megfogalmazza ,kutatasi eredmények terén paradigmavaltas tortént, amely azonban mégsem
hatol el a mindennapi pedagdgiai gyakorlathoz, és sok esetben a kutatok korében is makacsul

tartjak magukat bizonyos meghaladott nézetek”.

Tobb olyan programnak a kiprobalasat, hatasdnak az elemzését is elvégeztiik az utdbbi
években, amelyek a tanuldsi motivacio erdsitésére iranyultak. Egyik elemzésiinkben (Jozsa,
Fiala, et al., 2017) az olvasés iranti motivaciot sikeriilt ndvelni azaltal, hogy megvaltoztattuk
az olvasasra szant szovegeket (novellakat): a klasszikus szovegek mellett kortars novellakat is
feldolgoztak a tanulok. Az olvasastanitasra szant szovegek megfelelé megvalasztasa erdsitheti
az olvasasi motivacidt, megvaltoztathatjdk az olvasasi szokasokat, az olvasmanyokhoz valo
hozzaallast, ezaltal pedig a tanulok szovegértése is fejlodhet.

Az ének-zene az egyik legkevésbé kedvelt iskolai tantargy (Janurik & Jozsa, 2018).
Ezért tobb vizsgalatunk is irdnyult az ének-zene tanuldsa iranti motivaciora. Els6 osztalyos

tanulok korében a digitalis eszk6zok alkalmazasa (Zenesziget applikacio) pozitivan hatott a
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zenetanulas iranit motivaltsagra (Szabd et al., 2021). Két tovabbi vizsgalatunkban ugyancsak
sikertilt igazolni az ének-zene tanuldsa iranti motivacié novekedését felsd tagozatos tanulok
korében. Az egyik vizsgalatban a valtozatos tanitasi modszerek (dramapedagogiai
gyakorlatok, kooperativ tanuldsi technikak, probléma-alapt tanulas, projektmddszer, digitélis
eszkozok bevonasa) ének-zene tanodrai alkalmazasanak pozitiv hatasat mutattuk ki (Jakobitz et
al., 2018), a masik vizsgalatban pedig a gamifikacio tandrai alkalmazédsanak a pozitiv hatasat
igazoltuk (Kiss et al., 2021). Ugyanakkor a kooperativ modszerek matematika tanorai
alkalmazasa a szdveges feladatok megolddsanak a tanitdsa soran kilencedik évfolyamon nem
eredményezte a tanuldsi motivacio novekedését (Jozsa & Székely, 2004).

Ezek a pedagogiai kisérleteink megmutattdk, hogy a tanitasi moddszerek
gyakorolhatnak pozitiv hatdst a tanuldsi motivaciora. Ugyanakkor nem feltétleniil egy-egy
modszer alkalmazasa volt a pozitiv hatds mogott, hanem sokkal inkabb a kiilonbozo
modszerek valtozatos alkalmazasa. Az eldbbiekben roviden idézett vizsgalatok nem sziiken az
elsajatitasi motivaciora irdnyultak, hanem a tanuldsi motivéaciot komplexebben igyekeztek
megragadni iskolai, tantermi kontextusban. Ez a szemléletmodd 6sszhangban van azzal, hogy a
tanulasi motivacid egy sokosszetevOs, komplex rendszer, melyben a hatékonysdgot nem

kizarélag egy-egy motivum erdssége eredményezheti.

Nagyon hasznosak azok az észrevételek, kritikai megjegyzések, melyeket a kulturalis
Osszehasonlitdo vizsgalatokkal kapcsolatban kaptam Fiilop Martatoél. A disszertacioban
ismertetett ilyen iranyu vizsgéalatok kismintatds adatfelvételek, kezdeti 1épések szamomra
ezen a terilileten. Az eredményeket csak erds korlatok mentén lehet értelmezni. Mindemellett
nagyon Orilok az irdnymutatd javaslatoknak, mert tovabbi Osszehasonlitd vizsgalatokat
szeretnénk végezni a jovOben. Jelenlegi elemzésiinkben egy kenyai és magyar 6sszehasonlito
vizsgélaton dolgozunk (Amukune, Jozsa et al., 2022).

Kiilondsen érdekes volt szdmomra az a gondolatmenet, amit Fiilop Marta a Geen
(1995) modell kapcsan tett. Ez a modell régota foglalkoztat, de eddig csak az eurdpai, észak-
amerikai kozegben értelmezve gondoltam &t. A Geen-modellhez kapcsoloddan egy friss
vizsgéaltunk van folyamatban, melynek még az elemzése elétt allunk, az adatfelvétele
megtortént. A modellhez kapcsolddoan bolcsddés és ovodas gyermek sziileivel (anya €s apa),
valamint pedagogusaival (bolcsédei kisgyermekneveld, oOvodapedagogus) készitettiink
strukturalt interjukat. Ezek keretében rovid torténeteket (szitudciokat) mondtunk el, melyeket
a Geen modell alapjan allitottunk Ossze (0sszesen 9 szitudciot hasznaltunk). Azt vizsgaltuk,

hogy az adott szituacioban a valaszadé miként reagalna a gyermek elsajatitasi probalkozasara,
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s a reakcioja miként kategorizalhatd a Geen-modell alapjan. A biraloi felvetés arra 6sztondz,
hogy a fejlesztés alatt allo6 mérdeszkozt kelet-azsiai kontextusban is kiprobaljuk,

Osszehasonlito vizsgalatot végezziink ebben a téméban.

Fiilop Marta tobb moddszertani kérdést is megfogalmaz a longitudindlis vizsgalatokkal
kapcsolatban. A longitudinalis adatgytijtésekre (disszertacid III. részének két fejezete) hat
kicsi és kozepes méretli kozségben, varosban keriilt sor Magyarorszadg délkeleti részén. A
kistelepiilések valasztdsanak az volt az elsddleges oka, hogy itt Ilehetett konnyen
megvaldsitani a gyermekek nyomon kovetését az intézményvaltas, az dvoda-iskola atmenet
soran. Ezeken a telepliléseken az orszagosnal alacsonyabb a sziilok iskoldzottsaga,
alacsonyabb a foglalkoztatdsi arany, a hatrdnyos helyzetli gyermekek aranya azonban
magasabb. Az OKM matematika €s szovegértés tesztek eredménye alacsonyabb az orszagos
atlagnal (12. tablazat, 97. p.). A minta nem tekinthetd reprezentativnak. A reprezentativitas —
a véletlen mintavételi eljarasnak koszonhetdéen — a nemek tekintetében teljesiilhet, de ezt sem
ellendriztiik. Az adatfelekben teljes dvodai csoportok, majd késébb teljes iskolai osztalyok
vettek részt. Osszesen hat 6vodanak a 25 dvodai csoportja (vegyes életkora 6vodai csoportok
is voltak), majd késobb hat iskoldnak a 19 iskolai osztalya. Ez azt jeleneti, hogy az DMQ
Korlatot jelent az adatok altalanositdsdhoz, hogy a 327 elemzett gyermek motivaciojanak az
értékelése 25 pedagdgustol szarmazik (nem 327 fliggetlen értékelés). Teljesen jogosak Fiilop
Marta ezzel kapcsolatos észrevételei, nehezen kontrollalhaté a pedagdégusok személye mint
kutatasi hatastényezd. E tekintetben két tovabbi mddszertani 1€pés lehet majd a segitségiinkre.
Egyrészt tervezziik ezeknek az adatoknak a hierarchikus elemzését nested elemzési technikak
alkalmazasdval. A nested modell alapjan az 0Osszefiiggéseket elemezni lehet egymasba
agyazva a tanulo, az osztaly, az iskola szintjén. A pedagdgusok altal 1étrehozott szubjektiv
faktorok bizonyos mértékig kontrollalhatéak; a csoportok, intézmények hatasai elemezhetdek.
Az értékeld személyének hatdsa az eredményekre, pontosabban a kontrollalhatosag kérdése
volt az egyik 6sztonzdje a FOCUS mérdeszkoz kidolgozasanak, mellyel a disszertacié utolso,
17. fejezetében foglalkoztam. A FOCUS (Finding Out Children’s Unique Strengths)
feladathelyzet keret¢ben méri a gyermekek elsajatitdsi motivaciojat, tovabba végrehajto
funkcigjat, beti- és szamismeretét. A FOCUS teszt szdmitdgépen végzett jatékos feladat
megoldasa soran rogziti a gyermek elsajatitdsi motivacidjanak a mutatdit, az értékeld

szubjektuma igy nem tudja befolyasolni az eredményeket.



Fiilop Marta érzékenyen tapint ra a DMQ egyik gyenge pontjara. A DMQ17 esetében
nem mitkddott jol pszichometriailag a negativ érzelmi reakciot mérd skala. A negativ érzelmi
reakcio két dimenzidja a deaktivald negativ érzelmek (szomortsag, szégyen) és az un.
aktivald negativ érzelmek (frusztracio, harag). Ezekre kiilon-kiilon skala késziilt a DMQ18-
ban. A kidolgozas sorédn itt valtoztattunk a legtdbbet, tobb 1épésben is fejlesztettiik. Ennek
ellenére ezek a skaldk tovabbra sem mitkddnek kellden jol. A faktoridlis validitads nem erdsiti
meg ezeket a dimenzidkat, a Cronbach’s alfa értékek alacsonyak. E skalak tovabbi javitasa
sziikséges.

Filsp Marta és Lukacs Agnes is felveti az elsajatitasi motivacid fejlodését
meghataroz6 tényezok elemzésének a fontossagat. Kiemelik a kiilonboz6 faktorok fejlédésben
betoltott szerepének a kérdését, az elsajatitdsi motivacid univerzalis (kultardkon ativeld)
jellegét; a velesziiletetten meghatarozott tényezok, a kornyezeti tényezok hatasat. Talan ennek
a fontos kérdéskornek a megvalaszoldsdhoz is kozelebb tudunk majd keriilni azoknak a
vizsgalati adatoknak az elemzésével, amelyeknek az adatgytijtését par éve inditottuk, a kutatés
a Kaposvar Vizsgalat nevet kapta. A f0 kérdése az elsajatitdsi motivacié fejlodését
meghatarozo velesziiletett és kornyezeti tényezOk vizsgalata. Az adatgyiijtésben Kaposvar
varos egyik teljes évfolyama mintegy 650 gyermek vesz részt (az adott korosztilyban
mindossze 34 szilé nem jarult hozzd az adott évfolyamon a kdvetéses vizsgalathoz).
Kaposvar 0sszes 6vodaja és Osszes iskoldja bekapcsolodott. Az adatelemzésbe fiiggetlen
valtozoként bevontuk a varanddssadg ¢és a perinatalis iddszak egyes jellemzdit, a védondi
statuszvizsgalatok adatait (Csima et al., 2022). E tényezOk szerepét (is) elemezziik az
elsajatitasi motivacio fejlédésében.

Fiilop Marta a tantargyspecifikus elsajatitasi motivacié vizsgalata kapcsan egyrészt
rdmutat a mérdeszkdoz pontositdsanak a sziikségességére, a validitds erdsitésére, amit
koszonettel veszek, masrészt az angol nyelv tanuldsa kapcsan felhivja a figyelmet az angol
nyelv hasznossagara. A tanulds tartalmanak gyakorlati haszna — adott esetben, bizonyos
¢letkor felett — nagyon jelentds motivalo erével birhat; megjegyzés: az angol nyelvtanulas
motivacidjaval Jozsa & Nikolov (2005), Jozsa & Imre (2013) tanulményokban foglalkoztunk.
Ez a kérdés ismételten megerdsiti, hogy az intrinzik és az extrinzik motivacid szorosan
Osszekapcsolodhat egy komplex tanuldsi motivumrendszerben. Az elsajatitdsi motivacio
szempontjabol az intrinzik vagy extrinzik forras nem elsddleges.

A dolgozat keretei kozott foglalkoztam a szamitégép-alapi mérési eljarasok
alkalmazasa altal megnyil6 0j lehetdségekkel. Ezek a vizsgalati eszk6zok — tobbek kozott —

magukban hordozzék az azonnali visszacsatolas lehetdségét. Az azonnali visszacsatolasnak
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szamos elonye lehet a formativ értékelésben, a mindennapi tanitas soran. A személyre szolo
fejlesztés egyik segitdje lehet az osztalytermi gyakorlatban (Molnar et al., 2021). Az azonnali
visszacsatolds lehetdségét magukban hordozzdk a motivacidra iranyuld szamitogép-alapu
mérési eljarasok is, ezt mint az egyik lehetséges elényt emlitem a dolgozatban. Teljesen
jogosnak latom Fiilop Marta ezzel kapcsolatban megfogalmazott etikai aggalyait. Az azonnali
visszacsatolas lehetdségének esetleges felhasznalasa, gyakorlati alkalmazasa az affektiv szféra

teriiletén nagyon koriiltekint6 elézetes megfontolasokat tesz sziikségessé.

Lukacs Agnes megjegyzi, hogy a tézésfiizet nem pontokba szedetten mutatja be a fobb
eredményeket, igy az elért eredményeket nehezebb attekinti. Jogos észrevétel, koszondm. A
tézisfiizetem sokkal inkébb egy 0sszefoglalé miifajahoz all kozel, mint tézisek megadasahoz.
Egy kovetkezd értekezésnél mas megoldast kovetnék. Az altalam korabban mintaként
megnézett tézisfiizetek ezt az Osszefoglalas jellegli miifajt kovették, ezért valasztottam ezt a
megoldast. A dolgozat eredményeit rovid, felsorolas jellegli miifajban az alabbiakban
jelolném meg:

Az elsajatitasi motivacio kérdéskorét pedagogiai szempontbol elemeztem, a
vizsgélatok ovodas- ¢és iskolaskoru gyermekekre, valamint egyetemistakra iranyultak. A
csaladi kornyezet jellemzdi szoros kapcsolatban vannak a gyermek elsajatitasi motivacigjaval
6vodas- és iskolaskorban. Az otthoni érzelmi kornyezet, a sziilok gyermeknevelési szokasai
befolyésoljak a motivaciot. A motivacio szorosan Osszefligg az iskolai tanulas sikerességével,
a kognitiv €s szocidlis készségek fejlodésével. Az d6vodaskori motivaltsag eldre jelzi az also-
¢és a felsd tagozatos korban mérhetd iskolai eredményeket. A felsd tagozat kezdetétdl az
elsajatitasi motivacio a tanulok tobbségében jelentds mértékben csokken. A pedagogusoknak,
az osztalytermi folyamatoknak meghatiroz6 szerepe van a tanulok, az osztalykozosségek
motivaltsaganak az alakitasaban. A kiilonb6zo kulturakhoz tartozé tanulok (magyar, amerikai,
kinai) és egyetemistak (magyar, ausztral, bangladesi, irani) korében az elsajatitasi motivacio
hasonld mintdzatot mutat. Elkiiloniilnek egymastdl az elsajatitasi motivacié kiilonbdzo
teriiletekhez (olvasas, matematika, természettudomany, idegen nyelv, ének, rajz) kapcsolodo
dimenziodi. Kidolgozasra keriilt az elsajatitasi motivacid kérddiv tovabbfejlesztett valtozata
(DMQI18), mely jo pszichometriai mutatokkal rendelkezik. Megsziiletett egy szamitogép-
alapt vizsgélati eszkdz, mely jatékos feladathelyzetben méri a gyermekek viselkedésében
megnyilvanulo elsajatitdsi motivaciot. Kidolgozhatéak olyan modszerek, amelyekkel a

gyermekek motivaltsaga csaladi €és intézményes kornyezetben erdsithetd, ezaltal pedig a



tanulasuk eredményessége eldsegithetd, ami kulcsfontossagi a hosszatava jolét

szempontjatol.

A disszertacidban tobb olyan vizsgalatot is bemutattam, amiben a magyar minta
elsajatitdsi motivacidjat mas orszagokkal hasonlitottuk 6ssze. Lukacs Agnes ennek kapcsan
felveti az iskolai sikerességben rejld orszagok kozotti kiilonbségek kérdését. Ezt nem
vizsgaltuk eddig még, jovobeni kutatdsok adhatnak erre valaszt. Birdlom felhivja a figyelmet
a PISA mérések eredményeire mint lehetséges indikatorra az iskolai teljesitmények
vonatkozasdban. A PISA mérésekben 15 éves tanulok vesznek részt. Ehhez kozeli életkorban
Osszehasonlitottuk a magyar, az amerikai és a kinai tanulok elsajatitasi motivacidjat. A
nyolcadikos tanulok korében végzett vizsgalatunk eredményei szerint az értelmi elsajatitasi
motivacioban a legmagasabb atlagot a kinai tanulok esetében latjuk, ennél alacsonyabb az
amerikai atlag, aminél alacsonyabb a magyar. A magyar tanulok esetében szignifikdnsan
alacsonyabb az elsajatitasi motivacio, mint a kinai és amerikai tanuloknal (e kett6 kozott nincs
szignifikans kiilonbség). Ezzel jol parhuzamba éllithatdak a 2018-as PISA eredmények
(OECD, 2019a). A PISA pontszamok a kdvetkezdképpen alakultak:

- Szovegértés: Kina (555), USA (505), Magyarorszag (476)

- Matematika: Kina (591), Magyarorszag (481), USA (478),

- Természettudomany: Kina (590) USA (502), Magyarorszag (481)

- A hérom teriilet 0sszevont mutatdja: Kina (578) USA (495), Magyarorszag
(479)

Kina az orszadgok rangsoraban a legelsd az Osszesitett eredmények alapjan, az USA a
25., Magyarorszag a 33. az Osszesen 77 orszag rangsoraban. A PISA vizsgélatban kapott
kiilonbségek Osszhangban vannak azzal, hogy a magyar tanulok elsajatitdsi motivacioja
szignifikdnsan elmarad a kinai és az amerikai tanulokétol. A PISA altal kimutatott orszdgok
kozotti kiilonbségekben a motivacid mellett szamos tényezd szerepet kap. Ezeket a PISA
jelentések részletesen elemzik (OECD, 2019a, 2019b).

A PISA vizsgélatok eredményeibdl a legismertebbek az eldbb hivatkozott szovegértés,
matematika és természettudomany teriilethez kapcsolodéak. Ezek mellett azonban a PISA
vizsgélat szamos egyéb teriileten is Osszehasonlitja a résztvevd orszagokat. Ilyen teriilet
példaul a tanarok elkdtelezddése, a sziilok részvétele, a tanulok énhatékonysaga, kudarctol
vald félelme stb. Ezek az Osszehasonlitd elemzések a PISA jelentésekben részletesen

megtalalhatéak (OECD, 2019b). Az elemzések koziil minddssze egyet szeretnék itt emliteni,



ami tartalmaban nagyon kozel all az elsajatitasi motivacidhoz, a vizsgalatban a kovetkezo
nevet kapta: ,,motivation to master task™ (motivacio a feladat elsajatitasara). Ezt a képzett
valtoz6t harom allitasbol hoztdk létre. Ezek négyfoku Likert-allitdsok voltak, ami egyezik
Meleg Csilla javaslataval (lasd valaszom késébbi részét).

Az éllitasok a kovetkezok voltak: (1) I find satisfaction in working as hard as I can, (2)
Once I start a task, I persist until it is finished”, (3) “Part of the enjoyment I get from doing
things is when I improve on my past performance”. A feladat elsajatitasara irdnyuld motivaciod
mutatoéja a magyar tanulok esetében lényegesen alacsonyabb, mint a kinai €s az amerikai
tanuloknal. Ez az érték a magyar tanulok esetében az OECD atlag alatt van, mig a masik két
orszag esetében felette. Ezek a PISA eredmények Osszhangban vannak a disszertacidban

bemutatott eredményekkel.

Lukacs Agnes kérdést fogalmaz meg az iskolai sikeresség mérésével, az alkalmazott
¢s a lehetséges mérdeszkozeivel kapcsolatban. A kovetkezd kérdést teszi fel: Az iskolai
sikeresseg mérésére a DIFER olvasas- és matematikatesztjeit és az Orszdgos
kompetenciamérés eredményeit, valamint tantargyi osztalyzatokat hasznaltak. Milyen mas
maodon lehetett volna ezt vizsgalni, lat-e a szerzé potencialis torzito tényezoket ezekben a
méreési eljarasokban? Vannak-e olyan tanulocsoportok, ahol elfedheti a tudas és az
elsajatitasi motivacio kozotti kapcsolatot?

A disszertacioban felhasznalt DIFER készségeket mérd tesztek, valamint az OKM
matematika és szovegértés tesztjei jO pszichometriai mutatokkal rendelkeznek, megfeleld
reliabilitast és validitast teszteknek tekinthetjiik Oket. Megitélésem szerint ezek az iskolai
sikerességnek megfeleld mutatoi.

Csapd Bend (2002a) tanulmanyaban az iskolaban mérhetd tudasnak négy rétegét
hatarozza meg: (1) a tantargyi osztalyzatokkal mérhetd tudas, (2) tesztekkel mérhetd tudas,
(3) tartds tudas, kozeli transzfer (alkalmazott tudés), (4) gondolkodas képességei, tavoli
transzfer. A Csapod modelljében leirt négy szintbdl a disszertdcidban az alsdé harom réteget
fedték le az alkalmazott mérdeszkozok.

Lukacs Agnes jol ramutat, hogy vannak az iskolai sikerességnek olyan dimenzioi, amit
nem mérnek a vizsgalatokban alkalmazott mérdeszk6zok. A szocialis készségeket csak az
iskola kezdeti szakaszdban vizsgaltuk, magasabb évfolyamokon eddig még nem. Az
elsajatitasi motivacio egyik dimenzidja a motoros elsajatitadsi motivum, ennek Osszefliggéseit,

a mozgasos készségeket nem vizsgaltuk. Az elsajatitdsi motivacid szocialis és motoros



dimenzidjdhoz kapcsolodd teljesitményt, sikerességet nem vizsgaltuk. Ugyancsak nem
vizsgaltuk a zenei és vizualis képességeket, jollehet ezek is a sikeresség tényezdi lehetnek.

Az elsajatitasi motivacid — definicidja szerint — az optimalis mértékli kihivast jelentd
helyzet, feladat soran 0Osztondz kitartasra, kitartd6 probalkozéasra. Az iskolai tanulds a
gyermekek bizonyos kore szdmara azonban nem jelent optimalis mértékli kihivast. Ezekben
az esetekben az elsajatitdsi motivaci6 nem mikddik. Az iskoldban relevans tudas
megtanulasahoz nem kapcsolodik minden esetben elsajatitasi motivacio. Ha a tanulasi helyzet
tul nehéz, vagy esetleg tul konnyt, vagy az érdeklodési koron kiviil esik, akkor az elsajatitasi
motivacié nem aktivalodik. A tanulok egy része szamara az iskolai tanulas, iskolai tudds nem
jelent értéket, igy az elsajatitasi motivacio nem tud miikodni (Nagy, 2010).

Nemcsak az iskolai tanulds, hanem a tesztmegoldas soran is fontos szerepe lehet az
optimalis kihivasnak. Az adott tanuld szdmara tul konnyl vagy til nehéz feladatok/tesztek
nem mérnek realis tudast (padlé- vagy plafoneffektus 1éphet fel a teszteknél). Ezen a teriileten
elorelépést jelenthet az adaptiv tesztelési technikdk alkalmazéisa (Molnar, 2008), amely
elésegiti a tanulo teljesitményéhez, készségfejlettségi szintjéhez, aktualis tudasahoz igazitott
feladatnehézségi szint megvalasztasat, a realisabb tesztpontszam kialakitasat.

Ha a tesztmegoldasi motivacio alacsony, s emiatt a teszten alacsony teljesitményt
nyUjtanak a tanuldk, akkor nem kapunk redlis Osszefliggést az elsajatitasi motivacioval. A
tesztek tétje ugyancsak jelentds szerepet jatszik a teljesitményben (Csanyi & Molnar, 2021,
2022). Az alacsony téttel rendelkezd tesztek esetében nem feltétleniil tesznek meg mindent a
tanulok a jo teljesitményért. Mindezek a tényezok elfedhetik az elsajatitdsi motivacid és az
iskolai tudas kozotti kapcsolatot. Ezeknek a tényezOknek a szerepét, az Osszefliggését az
elsajatitdsi motivacioval célszerli a jovoben vizsgdlni. A kulturkdzi Gsszehasonlitasokra
visszautalva megjegyzem, hogy az alacsony téttel rendelkezd teszteken nyujtott teljesitmény
ugyancsak eltérhet az egyes kulturakban. A kelet-azsiai kulttirdkban nem feltétleniil nytjtanak
alacsonyabb teljesitményt a tanulok az ilyen tesztek esetében.

Bizonyos osztalyokban, bizonyos tanulok esetében sériilhet az iskolai tudas
értékelésének az objektivitasa. Elofordulhat ez a tantargyi osztalyzatok, a DIFER és az OKM
mérések esetében is. Ezekben az esetekben nem kapunk valos képet az iskolai tudas és az
elsajatitasi motivacio osszefliggésérdl. Csapo (2002b) irasaban példaul részletesen foglalkozik
azzal, hogy a tantargyi osztalyzatok alakitdsdban — a tudas mellett — szamos egyéb tényezd is
szerepet jatszik. Az osztalyzatok és a kiils6 szakértok altal Osszedllitott teszteken nyujtott
teljesitmény kozott csak mérsékelt osszefiiggés all fenn (Vidédkovich & Csikos, 2002). Az

iskolakban megvalosuldé mérések objektivitasat befolydsolhatja a méréshez kapcsolddo
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intézményi elszamoltatasok vélt vagy valos kdvetkezménye is (a témaban lasd példaul Téth &
Csapo, 2022). Mindezekbdl az kdvetkezik, hogy az iskolai sikerességet egyidejiileg tobb
aspektusbol, tobb kiilonbozé mérdeszkdzzel kell vizsgalni.

Mind az elsajatitasi motivacid, mind iskolai teljesitmény mérése szempontjabdl fontos

a konkrét feladathelyzethez k6t6dd mérés (lasd FOCUS teszt, disszertacié 17. fejezete).

Meleg Csilla biralataban megjegyzi, hogy a dolgozat egyes fejezetei nem azonos
kidolgozottsagtiak, tovabba a dolgozat cime nincs teljes Osszhangban a tartalmaval. A
dolgozat cimének a kovetkezdt javasolja: ,,Az elsajatitadsi motivacid pedagdgiai tartalmahoz
vezetd utak”. En ezzel teljes mértékben egyetértek. A dolgozat valdjaban az elsajatitasi
motivacié megismerésének az utjardl, a pedagogiai jelentdség megértésérol szol. Arrol az
utrol szol, amit eddig ebben a témaban megtettiink, és azt is latom, hogy ennek az utnak még
az elején jarunk. A dolgozat cimén magam is sokat tépelddtem. Egyetértek azzal is, hogy a
fejezetek nem azonos mélységiieck. Amikor a dolgozat 0Osszedllitasat terveztem, sokat
toprengtem azon, hogy milyen vizsgalatok, fejezetek keriiljenek a dolgozatba, miként épiiljon
fel a munka. Volt egy olyan varidcio is a fejemben, hogy csak a nyolc évet atfogo
longitudinalis vizsgalatot mutatom be, s azt részletesen elemzem. Végiil mégis amellett
dontdttem, hogy jelenjenek meg az elsajatitasi motivacid kutatdsanak a kiillonbozé teriiletei
még akkor is, ha azoknak a feldolgozasaban, elmélyiiltségében eltérd fazisban tartok. Az volt
a c¢lom, hogy egy atfogod képet nyujtsak arrdl, hogy milyen aspektusait vizsgaltuk meg az
elsajatitasi motivacionak az el6z0 években. A 20 évet atfogd kutatdsok bemutatasa, az
idokozben eltelt id6 alatti tanulas, kutatoi fejlodés részben magyarazatot ad azokra a
modszertani hibakra és hidnyossagokra is, amikre Fiilop Marta ramutatott a biralataban.

Meleg Csilla biralata szamos olyan kérdést is felvet (pl. biralat 6. oldalan), amelyekre
ma még nem tudjuk a valaszt. Ezek megvélaszolasa tovabbi vizsgalatokra inspiral, kdszondm

ezeket a felvetéseket. Oriilok a dialégusnak, kozos gondolkodasnak, ami ezzel elindult.

Meleg Csilla tobbszor utal a birdlatdban a késleltetés, a késleltetési képesség fontos
szerepére az iskolai sikerességben. Teljesen egyetértek ezzel, olyannyira, hogy a kérdés
vizsgalataval foglalkoztunk is mar, mégpedig a késleltetés (gatlas) mint a végrehajtod funkcid
egyik OsszetevOjének az elemzése kapcsan.

A végrehajto funkcid (executive function) olyan komplex kognitiv folyamatokra utal,

amelyek részt vesznek a gondolatok, az érzelmek és a viselkedés tudatos iranyitadsaban,
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szabalyozasaban (Diamond, 2013; Garon, 2016; Jozsa & Jozsa, 2017, 2018, 2020). A
végrehajtd funkcionak hiarom komponense van: a munkamemoria, a gatlas és a kognitiv
flexibilitds (Blair & Diamond, 2008; Tsermentseli & Poland, 2016). A végrehajté funkcid
fogalmat, legfontosabb vizsgalati eszkozeit korabbi tanulményunkban bemutattuk (Jozsa &
Jozsa, 2018). A végrehajtd funkcio gatldsnak nevezett komponense tartalmaban nagyon kozel
esik ahhoz, amit Meleg Csilla késleltetésnek nevez.

Tobb vizsgalat is igazolta, hogy a végrehajtd funkcid Osszetevéi — igy a gatlas
(késleltetés) — kozponti szerepet jatszanak az iskolaérettségben és az iskolai teljesitmény
sikerességében (Blair, 2002; Cortés Pascual et al., 2019). A koragyermekkorban végzett
végrehajtd funkcido mérések azt mutatjak, hogy a komponenseinek jelentds elérejelzd ereje
van a sikeres 6voda-iskola atmenetben (Blair & Razza, 2007), az iskolai teljesitményben és a
szocialis kompetencia fejlettségében (Mischel et al., 1989). A végrehajté funkcio ezekben a
vizsgalt valtozokban nagyobb prediktiv erdvel bir, mint az IQ (Zelazo et al., 2016).

Megjelenés alatt 1évé tanulmanyunkban a végrehajté funkcido és az elsajatitasi
motivacio kapcsolatat vizsgaltuk (Amukune & Jozsa, in press). A tanulmany kdzponti kérdése
az volt, hogy az elsajatitdsi motivacio €és a végrehajtdo funkcié komponensei miként josoljak
be az iskolai teljesitményt. A vizsgalatban az elsajatitasi motivacio ¢és a gatlas kozott
szignifikans, kdzepes erdsségii (0,42) osszefiiggést kaptunk elsds kenyai gyermekek esetében.
Mindkét tényezének (elsajatitasi motivacio, végrehajtd funkcid) egyidejiileg szerepe van az
iskolai sikerességben (matematika, angol, szuahéli nyelv teszteken nytjtott teljesitményben).

Az elsajatitasi motivacio és a végrehajto funkcid az Approaches to Learning (ATL) f6
Osszetevoi. Az ATL magyar forditdsa tanuldsi kompetencia lehetne. Az ATL egy atfogd
fogalom, mely a tanulassal kapcsolatos készségeket, képességeket, valamint a tanulds iranti
lelkesedést és elkotelezettséget foglalja magaban (Amukune, Barrett et al., 2022; Hayson,
2008). Az ATL fontos Osszetevdje a kitartds, az érdeklodés, a tervezés, a motivacio, a
gatlas/késleltetés (Bustamante et al., 2017; Jozsa, Barrett et al., 2017). Az ATL bemutatasaval
a Gyermeknevelésben megjelent tanulmanyunkban foglalkoztunk (Jozsa et al., 2019).

Az egyes szerzok az ATL-nek kiilonbozéd komponenseit emelik ki. Egyetértés van
azonban kozottiik abban, hogy a kognitiv és az affektiv 0sszetevoket egyarant hangstlyosnak
tekintik. Az ATL értelmezése egybecseng azzal a megkozelitéssel, ahogyan a hazai
szakirodalomban Nagy Joézsef (2000, 2010) a kompetencia fogalmat meghatdrozza. Nagy

crer

sikeres végrehajtasahoz rendelkezni kell a sziikséges készségekkel, emellett kelléen
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motivaltnak kell lenni. Ha barmelyik 0sszetevd hianyzik, nem rendelkezik az egyén fejlett,
hatékony kompetenciaval az adott teriileten.

Az ATL méréséhez kapcsolodik a FOCUS teszt. A szdmitogép-alapi mérdeszkoz 3—8
éves kor kozott vizsgalja az elsajatitasi motivaciot, a végrehajtd funkciot, valamint a betii- és

szamismeretet.

Nagyon kdszonom, hogy Meleg Csilla ramutatott azokra a parhuzamokra, amik a
dolgozat témaja €s az egészségnevelés terén végzett kutatdsok kozott fennall. Mind tartalmi,
mind moddszertani szempontbol sokat tanultam a birdlatban hivatkozott munkakbol,
parhuzamokbdl.

Birdlom egyik észrevétele a sziilok iskolai végzettségéhez, tagabban az oktatési
rendszerek expanzidjdhoz kapcsolodik (lasd Archer, 1988). Ahogy opponensi véleményében
irja, az oktatasi rendszer jelentds expanzidjara kertilt sor az ezredforduld kornyéki iddszakig,
ami nem hagyhat6 figyelmen kiviil a sziilok iskolazottsdganak a szerepérdl vald gondolkodas
soran. A 80-as évek kdzepén Magyarorszagon minddssze 10—13%-at fogadta be a felsGoktatas
a megfeleld korosztalynak, joval lemaradva Nyugat-Europatol (Gazsé, 1997). Ez Trow (1974)
szerint még a felsdoktatas elit szakasza, ami addig tart, mig az aktualis korosztaly kevesebb,
mint 15%-a vesz részt a képzésekben. 1990-ben a 18-22 éves népesség 9%-a, 2004-ben mar
24%-a tanult fels6foku intézményben (KSH, n.€.), ami mar meghaladta a fentebb emlitett
15%-ot, de még nem érte el 30-35%-ot, amit Trow (1974) alapjan a tomegesedés also
hataranak neveziink. A megnovekedett tarsadalmi igények hatadsara tagult a felsdoktatas
héalozata, boviilt az intézményi kinalat. Az elmult évtizedek valtozdsainak kdszonhetéen nem
csak az érettségi megszerzése valt elérhetobbé, hanem ezzel egyiitt a felsdoktatasba valod
bekeriilés is (Kozma, 2004; Ladéanyi, 1999).

Bar 4ltalanossa valt a kozépfok, ez nem jelenti/jelentette azt, hogy a kdzépfoku
oktatasban megsziint volna a szelekcio, gondoljunk csak a szerkezetvaltd gimnaziumokra,
melyek tovéabbra is biztositjak az elit szamara a mobilitasi csatorndt (Badé & Jozsa, 2017,
Kovacs, 2004; Nahalka & Zemplényi, 2014). A gimnaziumi ¢&s szakkozépiskolai
(szakgimnaziumi, technikumi) képzés kozott ugyancsak jelentds kiilonbségek vannak (lasd
példaul Jozsa et al., 2022).

Ha egy iskolai szint altalanossa valik, a feljebbi szintre tolodik a szelekcié (Mare,
1981). Ennek lehetiink tanui a felsGoktatasban a kiilonféle szakokra vald bejutds és
bennmaradas kiilonbségeiben is. Bizonyos egyetemi szakokra nagyon magas a felvételi

pontszam, nehéz a bejutas, mig mas szakok esetében nem tudjak a felsGoktatasi intézmények
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betolteni a keretszamot, lényegében mindenkit felvesznek. Es bar van kiilonbség diploma és
diploma kozott, azonban jelentds kiilonbségek mutatkoznak az iskolai fokozatok kozott is
(Hermann, 2004, 2005; Kertesi & Kol1l6, 1998), mely — tobbek kozott — visszavezethetd a
Boudon-féle (1981) koltség-haszon elemzésre. Az alacsonyabb iskoldzottsaghh sziilok
rovidebb idotartamu iskolazasi célokat jelolnek ki a gyermekeik szadmara, rdvidebb
megtériilési idével kalkuldlnak. Ezért mindenképpen érdemes az elsajatitdsi motivacid
vizsgalataban is a sziil6k iskolai végzettségét hasznalni annak ellenére, hogy az évek
elérehaladtaval valtoznak az iskoldzottsagi trendek. Erre mutat ra Fiilop Marta is biralataban a
Markus és Schwartz (2010) tanulmény kapcsan.

A gyermekek elsajatitdsi motivacidja és a sziil6k iskolazottsaga kozott a kutatasok egy
része nem kapott dsszefliggést, mig mas vizsgéalatok gyenge kapcsolatot taldltak (jellemzden
0,3 alatti korrelaciok). Megallapithatd, hogy az elsajatitasi motivacio kevésbé fiigg a sziilok
iskolazottsagatol, mint a tantargyi osztalyzatok, iskolai teszteredmények. Ezzel szemben
fontos szerepe van a sziil6-gyermek kapcsolatnak, a kotddésnek, a gyermeknevelési
szokasoknak az elsajatitasi motivacio alakulasaban, fejlddésben.

Egyetértek azzal, hogy a dolgozatnak a sziilok iskolai végzettségéhez kapcsolddo
konkrét megallapitadsai (mint példaul ,,az anya esetében a fels6foku végzettség egyértelmiien
kedvezd hatast gyakorol a tanuldsi motivaciora, az apa esetében pedig mar az érettségi is
hasonld eldny forrdsa”) mindenképpen ahhoz az idészakhoz kapcsolva értelmezendd, amikor
az adatfelvételre sor keriilt. A korrelacio tipusu Osszefiiggések feltehetden az iskolazottsag
szintjének altalanos novekedése mellett is fennallnak. Az iskolazottsag szintjének altalanos
novekedése — matematikai értelemben — azt eredményezi, hogy az iskolazottsag eloszlasa
jobbra tolédik, de az egyéni kiilonbségek tovabbra is megvannak, igy feltehetéen a

motivaltsag €s a sziilok iskolazottsaga kozotti gyenge korrelaciok is fennallnak.

Meleg Csilla kérdést fogalmaz meg a Likert-skala alkalmazasaval kapcsolatban. Ugy
fogalmaz, hogy ,,Ldtnunk kell azonban azt is, hogy a fokozatok paratlan szama nem inspiralja
az egyent pszichologiai dontése meghozatalaban. Az elsajatitasi motivaciohoz kapcsolodo
attitiid feltarasaban ezért a paros szamu fokozatok alkalmazasa indokoltabb (ezt egyszer
alkalmazza csak a szerzo), mert a dontésre készteto (inkabb igen-inkabb nem) attitiidvalaszok
eredmeényesebben jarulhatnak hozza a pedagogiai gyakorlat kialakitasahoz”. A Likert-tipusu
skalak pszichometriai miikodése, gyakorlati alkalmazésa az én szakmai érdeklédésemet is
felkeltette, egyik korabbi tanulmanyunkban foglalkoztunk is ennek az elemzésével (Jozsa &

Morgan, 2017).
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A gyermekek elsajatitdsi motivaciojdnak a vizsgalatira a DMQI17 ¢és DMQI8
kérdoiveket, az egyetemistdk vizsgalatira a DAMMQ (Dimensions of Adult Mastery
Motivation  Questionnaire) kérdéivet alkalmaztuk, ezek oOtfoku Likert-allitdsokat
tartalmaznak. A DMQ kérddivek eredeti valtozata amerikai, a DAMMQ kérddiv pedig
ausztral. Minden esetben fontos szempont volt, hogy a nemzetk6zi 6sszehasonlitas lehetosége
meglegyen, ezért a magyar verziokban mindig megtartottuk az eredeti skalat, ezen kérddivek
esetében az Ot skalafokozatot. Az Otfoku skaldk alkalmazasanak tehat jelen esetben ez az
elsddleges indoka.

A legtobb kutatasunkban Otfoka skalat hasznaltunk. Alkalmaztunk azonban
leegyszertsitett, haromfokt Likert-skalat is gyogypedagdgia kutatdsban. Olyan vizsgalatban
hasznaltuk ezt, ahol tanuldsban akadéalyozott gyermekek toltotték ki az Onjellemzd
kérddiveket. A megértés segitése céljabol az allitdsokat nyelvileg egyszerlsitettiik, az 6t
fokozat helyett pedig harom fokot alkalmaztunk. Ez az egyszerlsitett skala megfeleld
pszichometriai mutatokkal rendelkezett, alkalmas volt a tanuldsban akadalyozott gyermekek
vizsgalatara (Jozsa & Fazekasné, 2007; Jozsa et al., submitted).

Egyetértek azzal, hogy a paros fokszamu skaldk dontésre késztetik a kitoltOket.
Mindemellett lehet olyan valos helyzet, amikor a kérdéiv kitéltdje valoban nem tud, nem akar
a dontésében billenni az igen vagy a nem iranyaba. Véleményem szerint célszerli meghagyni
annak a lehetdségét, hogy a kérddiv kitdltdje ne kényszeriiljon ra mindenképpen a dontésre.

Ahogyan Meleg Csilla is utal ra, a Likert-allitasok valojaban rangskalan mérhetd
valtozok. Emiatt — szigori matematikai elveket kovetve — nem lenne megengedett olyan
statisztikai szamitasok elvégzése, ami intervallum skalat kovetelne meg. Igy nem lenne helyes
sem a faktoridlis validitds, sem skaladtlagok, sem a skaldk tovéabbi atlagainak kiszdmitasa,
sem a paramtéres probak, regressziodanalizisek, SEM modellek stb. elvégzése. A Rensis Likert
(1932) szocialpszichologus altal kidolgozott modszer 1ényege azonban éppen abban rejlett,
hogy az attitidoket, motivumokat Ugy probalja mérhetévé tenni, hogy arra az
intervallumskala statisztikai eljarasai alkalmazhatoak legyenek. A kutatdsmoddszertani
konyvek e statisztikak alkalmazasat ajanljak (lasd példadul Cohen et al., 2018; Gliner et al.,
2017). Ezeket a javasolt elemzési elveket igyekeztem kovetni. Tovabba azokat skalaképzési
Mindemellett teljes mértékben elfogadom, hogy az eljarasok matematikai értelemben
kritikéval illethetéek.

Fiillop Marta egyik modszertani észrevétele ugyancsak a Likert-skalahoz kapcsolodik.

Ugy fogalmaz, hogy ,.az, hogy az 5-fokii Likert skdla vdlaszait dtalakitottik szazalékokkd. Ez
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szokatlan megoldas, és az olvaso semmilyen magyardzatot nem kap arra vonatkozoan, hogy
Jozsa Krisztian itt miért nem a hagyomadnyos skaladatlagokkal dolgozik.” Tobb korabbi
tanulmanyomban is hasznaltam a Likert-skalat oly modon, hogy 0-100% skalara
transzformaltam at az értékeket. ,,Az aggregalt értékeken linedris transzforméciot hajtottuk
végre, oly modon, hogy a felvett értékek szazalékpontban legyenek kifejezve, azaz 0 és 100
kozé essenek. Az ily modon szdzalékpontban megadott mutatdkat tekintjilk a motivumok
mérdszdmainak, az elemzéseket ezekkel végeztiik.” (disszertacid 62. p.) A Likert-értékek igy
rendre a kovetkezok: 1=0%, 2=25%, 3=50%, 4=75%, 5=100% (alkalmazasat lasd példaul:
Szenczi et al., 2018). Ez valojaban csak matematikai transzformacio volt, ami szamomra
akkor j6 megoldasnak tiint. Ugy véltem, hogy a 0-100 skaliban gondolkodas segiti a
megértést. Ezt a modszert azonban tobb tanulméanynal is kifogésoltak a biralok, igy végiil nem
hasznaltam tovabb. A disszertacidban — kelld koriiltekintés hidnydban — nem javitottam
kovetkezetesen ezeket a kordbbi tanulméanybol szarmazd részeket, igy hibas ¢és zavaré modon
benne maradtak. A modositas miatt a szamolasi, matematikai transzformacio részletes leirasa

kimaradt.

Z4r6 gondolatként szeretném ismételten megkdszonni biraléim odaadé munkajat.
Ko6szonom, hogy ennyi id6t, energidt aldoztak a segitd javaslatok, észrevételek
megfogalmazasara. Sokat tanultam ezekbdl. Igyekezni fogok tovabbi munkdimban szem el6tt

tartani a hasznos szakmai javaslatokat.

Irodalom

Amukune, S., & Jozsa, K. (in press). Approaches to learning in elementary classrooms:
Contribution of mastery motivation and executive functions on academic achievement.
International Journal of Instruction.

Amukune, S., Barrett, K. C., Szabd, N., & Jézsa, K. (2022). Development and application of
FOCUS app for assessment of approaches to learning in 3-8-year-old children in
Kenya: A design-based research approach. International Journal of Early Childhood,
1-19. https://doi.org/10.1007/s13158-022-00324-z

Amukune, S., Jézsa, G., & Jozsa, K. (2022). Comparing executive functioning in the school
readiness of Hungarian and Kenyan preschoolers. International Journal of Early
Childhood. 1-19. https://doi.org/10.1007/s13158-022-00331-0

Archer, M. S. (1988). Az oktatasi rendszerek expanzioja. Oktataskutatd Intézet.

Bado, Zs., & Jozsa, K. (2017). A gimnaziumi felvételi vizsga eredményének és a gimnaziumi
tanulas sikerességének kapcsolata. Uj Pedagogiai Szemle, 67(1-2), 39-54.

15



Blair, C. (2002). School readiness: Integrating cognition and emotion in a neurobiological
conceptualization of child functioning at school entry. American Psychologist, 57(2),
111-127.

Blair, C., & Diamond, A. (2008). Biological processes in prevention and intervention:
Promotion of self-regulation and the prevention of early school failure. Development
and Psychopathology, 20(3), 899-911.

Blair, C., & Razza, R. P. (2007). Relating effortful control, executive function, and false
belief understanding to emerging math and literacy ability in kindergarten. Child
Development, 78(2), 647—680.

Boudon, R. (1981). Tarsadalmi egyenldtlenségek a tovabbtanulasban. In G. Halasz, & J.
Lannert (Eds.), Az oktatasi rendszerek elmélete. Szoveggyiijtemény (pp. 406—417).
OKKER.

Bustamante, A. S., White, L. J., & Greenfield, D. B. (2017). Approaches to learning and
school readiness in Head Start: Applications to preschool science. Learning and
Individual Differences, 56, 112—118.

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2018). Research Methods in Education. (8th edition).
Taylor & Francis Group.

Cortés Pascual, A., Moyano Mufioz, N., & Quilez Robres, A. (2019). The relationship
between executive functions and academic performance in primary education: Review
and meta-analysis. Frontiers in Psychology, 10, 1582.

Csanyi, R., & Molnar, Gy. (2021). A tesztmegoldasi motivacié kérddives €s logadat alapu
mérésének dsszehasonlitd elemzése alacsony téttel rendelkezd interaktiv
problémamegoldo kornyezetben. Magyar Pedagogia, 121(3), 281-307.

Csanyi, R., & Molnar, Gy. (2022). A tesztmegoldasi motivacio szerepe az alacsony téttel
rendelkez0 tesztek eredményeinek értékelésében. Iskolakultura, 32(1), 44—63.

Csapo, B. (2002a). Az iskolai tudas vizsgalatanak elméleti keretei és modszerei. In B. Csap6
(Ed.), 4z iskolai tudas (pp. 15—43). Osiris Kiado.

Csapd, B. (2002b). Az iskolai tudas felszini rétegei: mit tiikroznek az osztalyzatok? In B.
Csap6 (Ed.), Az iskolai tudas (pp. 45-90). Osiris Kiado.

Csima, M., Zentai, G., Podraczky, J., Nyitrai, A., & Jozsa, K. (2022). A varandossag és a
perinatalis idOszak egyes jellemzoinek Osszefliggése a DIFER-készségekkel. In Gy.
Molnar & E. Toth (Eds.), Uj kutatdsok a neveléstudomdnyban 2021. A
neveléstudomany valaszai a jovo kihivasaira. (pp. 8—19). Szegedi Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Intézet, Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagdgiai Tudomanyos
Bizottsaga.

Diamond, A. (2013). Executive function. Annual Review of Psychology, 64, 135—-168.

Fiilop, M. (2017). A motivalo iskola. In Gy. Hunyady, B. Csapd, G. Pusztai, & J. Szivak
(Eds.), Az oktatas korproblémai (pp. 104—129). Budapest: ELTE E6tvos Kiado.

Garon, N. (2016). A review of hot executive functions in preschoolers. Journal of Self-
Regulation and Regulation, 2, 56-81.

Gazso, F. (1997). A tarsadalmi folyamatok ¢€s a felsdoktatas. Eszmélet, 35(3), 1-9.

16



Geen, R. G. (1995). Human motivation: A social psychological approach. Pacific Grove,
California: Brooks/Cole Publishing Company.

Gliner, J. G., Morgan, G. A., & Leech, N. L. (2017). Research methods in applied settings:
An integrated approach to design and analysis. 3rd ed. New York: Routledge/Taylor
& Francis Group.

Hashmi, S. L., Seok, C. B., & Halik, M. H. (2017). Enhancing persistence on mastery tasks
among young preschool children by implementing the “I Can” mastery motivation
classroom program. Hungarian Educational Research Journal, 7(2), 127-141.

Hermann, Z. (2004). Tovabbtanulasi dontés az altalanos iskola végén: a kulturalis és a
jovedelmi tényezok szerepe. PhD értekezés. Budapesti Kozgazdasagtudomanyi és
Allamigazgatési Egyetem Szocioldgia Doktori Iskola.

Hermann, Z. (2005). A helyi munkaerdpiac hatasa a kozépfoku tovabbtanuldsi dontésekre.
Kozgazdasagi Szemle, 52(1), 39—-60.
http://epa.oszk.hu/00000/00017/00111/pdf/03hermann.pdf

Hyson, M. (2008). Enthusiastic and engaged learners: Approaches to learning in the early
childhood classroom. New York: Teachers College Press; Washington, DC: National
Association for the Education of Young Children.

Jakobicz, D., Wamzer, G., & Jozsa, K. (2018). Motivalas az ének-zene orakon.
Gyermeknevelés, 6(2), 18-31.

Janurik. M., & Jozsa, K. (2018). Az iskolai zenetanulds irdnti motivaciot alakitdo néhany
tényezd. Gyermeknevelés, 6(2), 5-17.

Jozsa, G., & Jozsa, K. (2017). Az affektiv tényezdk szerepe a végrehajtod funkcioban: a meleg
végrehajto funkcid. Magyar Pszichologiai Szemle, 72(4), 559-577.

Jozsa, G., & Jozsa, K. (2018). Végrehajtod funkcio: elméleti megkozelitések és vizsgalati
modszerek. Magyar Pedagogia, 108(2), 175-200.

Jozsa, G., & Jozsa, K. (2020). A gyermekkori (CHEX]I) és a felndttkori (ADEXI) végrehajtod
funkci6 kérdéivek magyar nyelvre torténd adaptacioja. Magyar Pedagogia, 120(1),
47-69.

Jozsa, G., Oo, T. Z. Amukune, S., & J6zsa, K. (2022). Predictors of the intention of learning
in higher education: motivation, self-handicapping, executive function, parents’
education and school achievement. Education Sciences, 12(12), 906.

Jozsa, K., & Fazekasné Fenyvesi, M. (2007). Tanulasban akadalyozott gyermekek tanulasi
motivacioja. Iskolakultura Online, 1(1), 76-92.

Jozsa, K., & Imre, 1. A. (2013). Az iskolan kiviili angol nyelvii tevékenységek Osszefliggése a
nyelvtudassal €és a nyelvtanulasi motivacioval. Iskolakultura, 23(1), 38-51.

Jozsa, K., & Morgan, G. A. (2017). Reversed items in Likert scales: Filtering out invalid
responders. Journal of Psychological and Educational Research, 25(1), 7-25.

Jozsa, K., & Nikolov, M. (2005). Az angol és német nyelvi készségek fejlettségét befolyasold
tényezok. Magyar Pedagogia, 105(3), 307-337.

Jozsa, K., & Székely, Gy. (2004). Kisérlet a kooperativ tanulas alkalmazasara a matematika
tanitasa soran. Magyar Pedagogia, 104(3), 339-362.

17



Jozsa, K., Amukune, S., Szenczi, B., Jozsa, G., & Gilmore, L. (submitted). A comparison of
mastery motivation in mild intellectually disabled and typically developing school
children.

Jozsa, K., Barrett, K. C., & Morgan, G. A. (2017). Game-like tablet assessment of approaches
to learning: Assessing mastery motivation and executive functions. Electronic Journal
of Research in Educational Psychology, 15(3), 665—695.

Jozsa, K., Barrett, K. C., Jozsa, G., & Morgan, G. A. (2019). FOCUS teszt: uj,
szamitogépalapu vizsgalati eszkdz 3—8 éves gyermekek szdmara. Gyermeknevelés,
7(2-3), 111-124.

Jozsa, K., Fiala, Sz., & Jozsa, G. (2017). A klasszikus ¢és a kortars szovegek feldolgozasanak
hatdsa az olvasas affektiv tényezdire: egy irodalomtanitasi kisérlet tapasztalatai.
Anyanyelv-pedagogia, 10(1), 19-27.

Kertesi, G., & Kollo, J. (1998). Regionalis munkanélkiiliség €és bérek az atmenet éveiben. A
bérszerkezet 4talakulasa Magyarorszagon — 1. rész. Kézgazdasagi Szemle, 45(7-8),
621-652.

Kiss, B., Asztalos, A., & Jozsa K. (2021). Motivalas az ének-zene 6ran: A gamifikaciod
(jatékositas) alkalmazasi lehetdségei. Pedagogusképzés, 20(3), 75-91.
Kovacs, I. V. (2004). Esélyteremtés hatranyban. Uj Pedagégiai Szemle, 54(1), 3—11.
Kozma, T. (2004). Kié az egyetem? A felséoktatds nevelésszociolégidja. Uj Mandatum Kiado.
KSH (é.n.). https://www.ksh.hu/stadat_files/okt/hu/okt0020.html
Ladanyi, A. (1999). 4 magyar felséoktatas a 20. szazadban. Akadémiai Kiado.

Liao, H-F., Jozsa, K., Wang, P-J., Blasco, P. M., & Morgan, G. A. (2021). Understanding and
supporting mastery motivation in everyday activities: A focus on early childhood
intervention. Journal of Psychological and Educational Research, 29(2), 150—173.

Likert, R. (1932). A technique for the measurement of attitudes. Archives of Psychology, 140,
New York.

Mare, R. D. (1981). Change and stability in educational stratification. American Sociological
Review, 46(1), 72-87.

Markus, H. R., & Schwartz, B. (2010). Does choice mean freedom and well-being? Journal of
Consumer Research, 37(2), 344-355.

Mischel, W., Shoda, Y., & Rodriguez, M. L. (1989). Delay of gratification in children.
Science, 244, 933-938.

Molnér, Gy. (2008). Ertékelés — szamitogép alapu tesztelés, online tesztkornyezet, adaptiv
tesztelés. In A. Karpati, Gy. Molnér, P. Toth, & A. F6z6 (Eds.), 4 21. szazad iskoldja
(pp. 198-210). Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Molnér, Gy., Pésztor, A., Kiss, R., & Csapo6, B. (2021). Az eDia online diagnosztikus értékeld
rendszer: a személyre sz010 fejlesztés alapvetd eszkoze. Uj Pedagogiai Szemle, 71(9—
10), 42-53.

Morgan, G. A., Liao, H.-F., & Jozsa, K. (Eds.) (2020). Assessing Mastery Motivation in
Children Using the Dimensions of Mastery Questionnaire (DMQ). Szent Istvan
Egyetem.

18



Nagy, J. (2000). 4 XXI. szdazad és nevelés. Osiris Kiado.
Nagy, J. (2010). Uj pedagdgiai kultira. Mozaik Kiado.

Nabhalka, I., & Zempléni, A. (2014). Hogyan hat az iskola/osztaly tanuldinak
heterogén/homogén dsszetétele a tanulok eredményességére? In Oktatasi Hivatal
(Ed.), Hatasok és kiilonbségek: Masodelemzések a hazai és nemzetkozi tanuloi
képességméresek eredmeényei alapjan (pp. 91-166). Oktatasi Hivatal.

Nyitrai, A., Podraczky, J., & Jozsa, K. (2019). Az elsajatitasi motivacio jelenléte a bolcsédei
¢s az 6vodai nevelési alapprogramban. In A. Varga, H. Andl, & Zs. Molnar-Kovéacs
(Eds.), ,,Neveléstudomany — horizontok ¢s dialogusok™ XIX. Orszagos
Neveléstudomanyi Konferencia. Absztraktkotet (p. 327). MTA Pedagdgiai
Tudomanyos Bizottsag PTE BTK Neveléstudomanyi Intézet Pécs.

OECD (2019a). PISA 2018 Results (Volume I): What Students Know and Can Do. PISA,
OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/5f07c754-en.

OECD (2019b). PISA 2018 Results (Volume I11): What School Life Means for Students’ Lives.
PISA, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/acd78851-en.

Szabo, N., Jozsa, K., & Janurik, M. (2021). Digitalis eszk6zok hasznalata az ének-zene 6ran:
els6 osztalyos tanuldkkal folytatott kisérlet eredményei. Magyar Pedagogia, 121(1),
47-84.

Szenczi, B., Kis, N., & Jozsa, K. (2018). Academic self-concept and mastery motivation in
students with learning disabilities. Journal of Psychological and Educational
Research, 26(2), 89—113.

Téth, E., & Csapd, B. (2022). Teachers’ beliefs about assessment and accountability.
Educational  Assessment  Evaluation  And  Accountability, 34, 459-481.
https://doi.org/10.1007/s11092-022-09396-w

Trow, M (1974). Problems in the transition from elite to mass higher education. Policies for
Higher Education. OECD. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED091983.pdf

Tsermentseli, S., & Poland, S. (2016). Cool versus hot executive function: A new approach to
executive function. Encephalos, 53, 11-14.

Vidéakovich, T., & Csikos, Cs. (2002). A tudas szervezddése az dsszefliggés-vizsgalatok
tiikkrében. In B. Csap6 (Ed.), Az iskolai tudas (pp. 291-304). Osiris Kiado.

Zelazo, P. D., Blair, C. B., & Willoughby, M. T. (2016). Executive function: Implications for
education (NCER 2017-2000) National Center for Education Research, Institute of
Education Sciences, U.S. Department of Education, Washington, DC.

Kecskemét, 2022. december 23.

Jozsa Krisztian

19



