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A DISSZERTÁCIÓ HÁTTERE ÉS FELÉPÍTÉSE 

 
Társadalmunk és környezetünk folyamatos változásban van. Közel minden iparágban 
gyors technológiai fejlődés tapasztalható, az alkalmazható tudás tartalma gyorsan 
változik. A problémamegoldó képesség használata mindennapi életünk szerves részét 
képezi, miután nap mint nap számos problémával találkozunk. Ezek lehetnek 
egyszerűek vagy komplexek, állandóak vagy dinamikusan változóak, ismerősek vagy 
teljesen új problémák. A problémamegoldó képesség a 21. század egyik legfontosabb 
képességévé vált (Dede, 2010), azaz fejlesztése a modern neveléstudomány egyik fő 
célkitűzésévé és kihívásává vált (Greiff, Holt, és Funke, 2013). A jelen kutatás a 
problémamegoldó képesség egy speciális fajtáját, a MicroDYN elképzelésen alapuló 
interaktív problémamegoldó képességet veszi górcső alá. 

A problémamegoldás egy transzverzális képesség (Greiff et al., 2014), mely 
számos mentális tevékenységet és kognitív képességet működtet (lásd Molnár, Greiff, 
és Csapó, 2013). Miután nem beszélhetünk általánosan véve problémamegoldó 
képességről, legfeljebb különböző típusú problémák megoldásának képességéről, 
ezért globális fejlődésének meghatározása nem reális kutatási feladat. 
Meghatározhatjuk azoban a különböző modelleken alapuló, különböző szerkezetű 
problémák megoldási képességének fejlődését és feltérképezhetjük azon képességeket, 
amelyek hatással vannak az általunk definiált problémamegoldó képesség fejlődésére.  

A jelen vizsgálat célja a MicroDYN modellen alapuló interaktív 
problémamegoldó képesség (IPM) komponensképességeinek azonosítása. Sor kerül 
az IPM fejlődésére ható kognitív háttérváltozók strukturális összefüggéseinek és 
előrejelző erejének feltérképezésére, ami lehetőséget ad olyan képességfejlesztő 
programok kidolgozására, amelyek alkalmazása esetén transzferhatásként várható az 
IPM-t fejlesztése is. A kutatás külön hangsúlyt fektetett annak feltérképezésére, hogy 
vajon beszélhetünk-e kultúrafüggetlenül az IPM komponensképességeiről, vagy az 
IPM fejlődését befolyásoló változók kultúránként módosulnak-e (lásd például OECD, 
2014; Wüstenberg és mtsai., 2014). A nemzetközi összehasonításban Kína és 
Magyarország vett részt. A vonatkozó elemzések célja a MicroDYN modellen alapuló 
interaktív problémamegoldó képesség komponensképességeinek feltérképezése 
magyar és kínai oktatási kontextusban, mindehhez az IPM képesség és 
komponensképességeiből felépített strukturális modellek hasonlóságait és 
különbségeit azonosítjuk és értelmezzük. 

A disszertáció szakirodalmi áttekintését a téma kutatásával kapcsolatos főbb 
terminológiai kérdések – mit tekintünk problémának és hogyan definiálhatjuk a 
problémamegoldó képességet – áttekintésével indítjuk, miután nincs egységes, 
nemzetközi szinten mindenki által elfogadott meghatározás ezen a területen. 
Áttekintjük a szakirodalomban fellelhető, a kutatásokat leginkább meghatározó, az 
egyes időszakokra leginkább jellemző, illetve a különböző elméleti alappal bíró 
definíciókat. Bemutatjuk a különféle problémamegoldási típusokat (pl. terület-fúggő 
és területfüggetlen; statikus és dinamikus; interaktív; rosszul definiált és jóldefiniált). 

Áttekintjük a problémamegoldó képesség mérését célzó kutatások különböző 
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megközelítéseit és az azok adta fő lehetőségeket (pl.: a problémamegoldó képesség 
papír-ceruza alapú mérésétől a számítógép-alapú mérésig, az első generációs 
számítógép-alapú eljárástól a harmadik generációs teszteken alkalmazó eljárásig). A 
különböző típusú problémamegoldó képesség (analitikus, interaktív, kollaboratív) 
mérési módszereinek bemutatásán túl – a disszertációban ismertetett elemzések 
alapját képezően – részletesen tárgyaljuk a problémamegoldó képesség 
számítógép-alapú mérése előtt álló kihívásokat és a benne rejlő lehetőségeket, 
melyben a naplófile-elemzés, a logfile elemzés – a modern technológiák által nyújtott 
egyedülálló lehetőség – fontos szerepet játszik.  

Számos kognitív és nem kognitív képességhez köződő tényező befolyásolhatja a 
diákok problémamegoldó képességének fejlettségi szintjét (Greiff és mtsai., 2014; 
Molnár, Greiff, és Csapó, 2013). A jelen disszertáció azokat a kognitív képességeket 
(pl. induktív gondolkodás, kombinatív gondolkodás, kreativitás) és 
társadalmi-gazdasági vagy affektív tényezőket (pl. nem, szülők iskolai végzettsége, 
tesztmegoldási motiváció) tárgyalja, állítja a kutatás középpontjába, amelyek a 
korábbi kis- vagy nagymintás országos vizsgálatokban (Casakin, 2007; Greiff és 
mtsai., 2015; Molnár, Greiff, és Csapó, 2013; OECD, 2014) a legmeghatározóbbnak 
bizonyultak és amelyek a legnagyobb hatást gyakoroltak e terület kutatása során 
(legtöbbet hivatkoztak rájuk) (Bisanz, Bisanz, és Korpan, 1994; Hamers, De Koning, 
és Sijtsma, 2000; Herrmann, 1995; Molnár és mtsai., 2017). Megvizsgáljuk ezen, 
többnyire gondolkodási képességeknek és a szakirodalomban kiemelt szerepet játszó 
háttérváltozóknak a problémamegoldó képesség fejlettségi szintjével való kapcsolatát. 

Az elméleti fejezet utolsó egységében áttekintjük a kínai és a magyar diákok 
problémamegoldó képességével kapcsolatos nemzetközileg ismert kutatási 
eredményeket. Ezen a ponton erősen támaszkodunk a vonatkozó PISA eredményekre, 
mivel Kína (Sanghaj által képviselve) és Magyarország is részt vett a PISA 2012 
problémamegoldó képesség felmérésben. Elemezzük és értékeljük a felmérésben 
résztvettek teljesítményét, kiegészítve a kínai és a magyar problémamegoldó képesség 
vizsgálatára irányuló nagyobb volumenű kutatásokkal is. Végül a disszertáció e 
fejezete tárgyalja, miért fontos a disszertációban bemutatásra kerülő kutatás és miért 
lényegesek mind Kína, mind Magyarország számára az eredmények. 

A szakirodalmi áttekintés alapján a disszertációban nyolc kutatási kérdés 
tárgyalására kerül sor. A kutatási kérdések megválaszolásához az IPM oktatási 
kontextusban történő felmérésére irányuló magyar tapasztalatokat felhasználva 
(Molnár, Greiff, és Csapó, 2013; Molnár és mtsai., 2017) két empirikus vizsgálatot 
hajtottunk vére. Egy pilot mérést Kínában és egy összehasonlító mérés Kínában és 
Magyarországon.  

A próbamérésnek az volt a célja, hogy választ kapjunk a kutatások alapját 
jelentő kutatási kérdésre, vajon a gondolkodási képességek számítógép-alapú online 
mérése kivitelezhető-e Kínban. Az olyan alapvető információkon túl, mint a vizsgálati 
minta és a vizsgálat menete, a módszertani fejezet igen részletesen, példákkal 
illusztrálva bemutatja az alkalmazott mérőeszközöket, kitérve azok eredetére, 
fejlődéstörténetére, működési módjára. A Kínában végzett próbamérés eredményei 
alapján arra a következtetésre jutottunk, hogy a gondolkodási képességek 
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számítógép-alapú online mérése kivitelezhető Kínában, függetlenül a teszt típusától 
(első-, második- vagy harmadik generációs).  

A nemzetközi összehasonlító vizsgálat terve és megvalósítása a Kínai 
próbamérés tapasztalataira épült. Az IPM magyarországi online felmérésére időben a 
tanév relatív korábbi szakaszában került sor. Az összehasonlító empirikus vizsgálatot 
bemutató fejezetben is követtük a módszertani fejezetek ismert struktúráját (minta, 
mérőeszközök, eljárások). Az eredményeket a kutatási kérdések sorrendjében 
ismertetjük. Újdonságuk, komplexitásuk és fontosságuk miatt a kínai és a magyar 
diákok interaktív problémamegoldó környezetben alkalmazott, hagyományos mérési 
technikákkal nem vizsgálható, feltáró stratégiáinak tanulmányozására irányuló logfile 
elemzést alkalmazó modern eljárással külön fejezetben foglalkozunk. 

A disszertáció utolsó része összegzi az eredményeket, röviden megválaszolja a 
kutatási kérdéseket. Kitér a kutatás eredetiségére és az eredmények 
általánosíthatóságának korlátaira. 

 
ELMÉLETI HÁTTÉR 

 
A problémamegoldó képesség számos definíciója és modellje fellelhető a 
szakirodalomban (lásd Sternberg, 2013; Frensch és Funke, 1995). A jelen kutatásban 
Frensch és Funke (1995, p. 18) definícióját alkalmaztuk, mely szerint a 
problémamegoldó képesség egy célvezérelt „gondolkodás, amely a kiinduló és a 
célállapot között lévő akadályok leküzdésére szolgál viselkedéses és/vagy kognitív, 
többlépcsős tevékenységek által”. A problémamegoldónak rendszereznie kell az 
információt és foglalkoznia kell a rosszul definiált vagy többé-kevésbé jól definiált 
célokkal. A problémamegoldó nem tudja azonnal, hogyan oldja meg a problémát, 
vagy hogyan érje el a célt (Frensch és Funke, 1995).  

A problémamegoldással kapcsolatos korai kutatások többségét általában 
viszonylag egyszerű és laboratóriumi feladatokkal végezték. Olyan problémákra 
fókuszáltak a kutatók, amelyek újak voltak a problémamegoldók számára. Például, 
Ewert és Lambert (1932) a korong problémát (mai nevén Hanoi Tornya) alkalmazták 
kutatásukban. Az 1970-es évektől kezdődően fokozatosan felismerték, hogy azok az 
empirikus eredmények és elméleti fogalmak, amelyek egyszerű laboratóriumi 
feladatokból eredeztethetők nem általánosíthatók a komplexebb valós problémák 
megoldási képességére (Frensch és Funke, 1995).  

Ezen felismerés eltérő kutatási irányokat indukált Észak-Amerikában és 
Európában (Anzai és Simon, 1979; Bhaskar és Simon, 1977; Funke, 1991). A 
problémamegoldó képesség kutatása terén végzett észak-amerikai vizsgálatok 
jellemzően területfüggő problémákat alkalmaztak, különálló természetes 
tudásterületeken, mint például a matematika (Sokol és McCloskey, 1991), vagy az 
olvasás (Stanovich és Cunningham, 1991) és a számítógépes készségek (Kay, 1991), 
valamint a feladat és a problémamegoldó interakcióján keresztül a kezdő és a szakértő 
problémamegoldó közötti főbb jellemzőkre fókuszáltak. Ezzel szemben az európai 
kutatások többsége a problémamegoldó képesség általános vizsgálatára irányult, 
főképp komplex, valós, ismeretlen problémák megoldási folyamatain keresztül 
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(általában számítógéppel végzett), a megoldandó problémák jellemző tulajdonságaira 
fókuszálva (Funke, 1991). 

Megkülönböztethető statikus és interaktív problémamegoldás. Statikus 
problémamegoldó környezetben a probléma maga, azaz a problémamegoldó felé 
közvetített információ statikus és megváltoztathatatlan. A problémamegoldóknak 
elemezniük kell ezen információdarabokat ahhoz, hogy képesek legyenek megoldani 
a problémát (Greiff és mtsai., 2013). A problémamegoldás elméletének és 
technológiájának (különösen a számítógépes technológiának) fejlődésével az 
interaktív problémamegoldó képesség vizsgálta fokozatosan átvette a statikus 
problémamegoldó képességvizsgálatok helyét (Frensch és Funke, 1995). Az interaktív 
problémamegoldást (IPM) „a problémával kapcsolatos információ generálására és 
integrálására irányuló, a problémamegoldó és a probléma közötti interakció jellemzi” 
(Greiff és mtsai., 2013, p. 76). Az IPM során a problémamegoldóknak közvetlenül 
interakcióba kell lépniük a problémával, ahhoz, hogy releváns információhoz 
jussanak a probléma megoldásához, interakciók sorozata által fel kell térképezniük az 
adott problémát (OECD, 2010). Interaktív problémamegoldó környezetben ahhoz, 
hogy a problémakörnyezet alapját képező rendszert egy előre meghatározott 
célállapotra tudja hozni a problémamegoldó, mind a tudáselsajátítás, mind a 
tudásalkalmazás képességét is használnia kell (Greiff, Holt és Funke, 2013). A jelen 
tanulmány a területfüggetlen interaktív problémamegoldó képesség vizsgálatát helyezi 
középpontba. 

A 21. században egyre elterjetebbé válik a számítógép-alapú értékelés. A fejlődés 
következtében három csoportba sorolhatjuk a számítógép-alapú tesztek azok 
statikussága és interaktivitása szemponjtából (Molnár és mtsai., 2017). Az 
elsőgenerációs számítógép-alapú tesztek közel állnak a statikus papíralapú 
mérőeszközökhöz. A teszt inger még mindig statikus, csak a közvetítő platform válik 
kompjuterizálttá (Molnár és mtsai., 2017; Pachler és mtsai., 2010). A 
másodikgenerációs számítógép-alapú tesztek olyan új ingerformátumokat használnak, 
amelyeket már nem lehetett a papír-ceruza módszerrel kiközvetíteni, mint például a 
multimédiás elemek. Mindeközben olyan technikákat is alkalmaznak, mint pl. a 
konstruktív válasz, az automatikus item generálás, és az automatikus pontozás 
(Molnár és mtsai., 2017; Pachler és mtsai., 2010), amelyek már megnövelik az 
értékelés hatékonyságát és lehetővé teszik néhány értékelési forma (pl. önértékelés, 
adaptív tesztelés stb.) megvalósítását. A szakirodalomban számos kognitiv képesség 
mérésére ismerünk másodikgenerációs számítógép-alapú teszteket (pl. Kambeyo és 
Wu, 2018; Molnár, Greiff és Csapó, 2013). A másodikgenerációs számítógép-alapú 
tesztek azonban nem képesek például az interaktív problémamegoldó képesség 
mérésére, mert még nem elemük az „interakció”, az IPM kulcseleme. Ezt a hiátust 
pótolják a harmadikgenerációs számítógép-alapú tesztek, amelyek lehetővé teszik „a 
diákok számára a komplex szimulációkkal és a dinamikusan változó itemekkel történő 
interakció[t]” (Molnár és mtsai., 2017, p. 126). Jelenleg a technológia olyan új 
lehetőségeket nyújt, amelyek forradalmasíthatják a pedagógiai mérés és értékelés 
folyamatát (Csapó, Lőrincz és Molnár, 2012). A jelenlegi IKT-technológia egyedülálló 
értékelési környezetet teremtve – ahol mind a dinamikus, mind az interaktív helyzetek 
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elérhetők – képes a számítógép-alapú tesztelés támogatására (Greiff és mtsai., 2014). 
A MicroDYN modell lineáris egyenletrendszereken (LSE) alapul (Funke, 2001), 

amely modell széleskörben elfogadott és alkalmazott az interaktív problémamegoldás 
mérésére vállalkozó kutatók körében (lásd Csapó és Molnár, 2017; Greiff, Krkovic és 
Hautamäki, 2015; Greiff és Wüstenberg, 2014). Erra a modellre épültek az egyik 
legprominensebb nemzetközi nagymintás vizsgálat, a PISA 2012 problémamegoldó 
modulján belül kiközvetített problémák is (OECD, 2014). A MicroDYN problémák 
legfeljebb három bemeneti változót tartalmaznak, amelyek legfeljebb három kimeneti 
változóhoz kapcsolódhatnak. A bemeneti és a kimeneti változók kapcsolata lineáris 
egyenletekkel írható le (Greiff és mtsai., 2013). A probléma megoldásának első 
fázisában, ami azonosítható a tudáselsajátítás fázisával, a problémamegoldóknak 
interakcióba kell lépnie a rendszerrel úgy, hogy a bemeneti változók értékének 
változtatásával meg kell figyelnie a kimeneti változók értékváltozását és ezáltal 
megállapítani a bemeneti és a kimeneti változók közötti kapcsolatot. A problémák 
megoldásának második felében, a tudásalkalmazás részben a problémamegoldóknak 
úgy kell az adott problémákat megoldaniuk, hogy a bemeneti változók értékeinek 
maximum négyszeri változtatásával elérjék a kimeneti változók előre definiált 
értéktartományát – adott idő, 90 másodperc alatt (Molnár és Csapó, 2018). 

A szakirodalom alapján megállapítható, hogy a diákok problémamegoldó 
képességének fejlettségi szintjét befolyásolhatja munkamemóriájuk kapacitása 
(Andersson, 2006; Bühner, Kröner és Ziegler,2008; Greiff és mtsai., 2015; Söderqvist 
és mtsai., 2012), gondolkodási képességeik fejlettségi szintje, mint például az induktív 
gondolkodás (Greiff és mtsai., 2015; Hamers és mtsai., 2000; Molnár és mtsai., 2013), 
a kombinatív gondolkodás (Batanero, Godino és Navarro-Pelayo, 1997; Csapó, 1999; 
OECD, 2014) és a kreativitás (Binkley és mtsai., 2012; Casakin, 2007; Herrmann, 
1995; Pásztor, Molnár és Csapó, 2015). Korábbi tanulmányok rámutattak arra is, hogy 
a problémamegoldó képesség fejlettségi szintjét néhány nem kognitív tényező is 
befolyásolhatja, mint például a tesztmegoldási motiváció (Frensch és Funke, 1995; 
Hackman és Oldham, 1976), a diákok neme (Wittmann és Hattrup, 2004; Wittmann és 
Süß, 1999), a szülők iskolai végzettsége (Dubow, Boxer és Huesmann, 2009; OECD, 
2014), és a diákok által alkalmazott tanulási stratégiák (Csapó és Molnár, 2017; 
Molnár és mtsai., 2017). Az interaktív problémamegoldó képesség fejlettségi szintjét 
befolyásoló tényezők azonosítása érdekében ezeket a képességeket és tényezőket 
állítottuk fókuszba a jelen kutatás keretein belül. 

Wüstenberg és mtsai (2012) megállapították, hogy a problémák megismerése 
során alkalmazott feltérképező stratégiák minősége, milyensége kulcsfontosságú 
szerepet játszik a problémamegoldás sikerességében. A hatékony információfeltárás 
és -előállítás a sikeres problémamegoldás kulcsa. Az egyszerre csak egy változó 
változtatására építű felfedező stratégia az IPM problémák feltérképezésének alapvető 
módszere, amit gyakran emlegetnek „Variálj-Egyszerre-Csak-Egy-Dolgot-Stratégia” 
vagy az angol rövidítése nyomán VOTAT (“Vary-One-Thing-At-A-Time-Strategy”) 
stratégiaként (Vollmeyer, Burns és Holyoak, 1996). A VOTAT stratégia alkalmazása 
során “a problémamegoldó csak egy bemeneti változót változtat szisztematikusan, 
mialatt a többit változatlanul hagyja. Ily módon az éppen megváltoztatott változó 
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hatása közvetlen megfigyelhető a kimeneti változóban bekövetkezett változások 
megfigyelésével” (Molnár és Csapó, 2018, p. 2). Néhány korábbi tanulmány 
rámutatott arra, hogy a VOTAT alkalmazására képes diákok nagyobb valószínűséggel 
teljesítenek jobban egy problémamegoldó környezetben (Greiff és mtsai., 2018), 
különösen akkor, ha a probléma egy minimális komplex rendszeren alapul (mint pl. a 
MicroDYN problémák) (Fischer és mtsai., 2012).  

A területáltalános interaktív problémamegoldó képesség vizsgálata Európában 
széleskörű hagyományokkal rendelkezik, ugyanakkor Európán kívül pl. az USA-ban 
vagy Kínában, nincsenek kutatási hagyományai. A kínában végzett 
problémamegoldással kapcsolatos kutatások többsége a területfüggő és nem a 
területfüggetlen problémamegoldó képesség vizsgálatára irányul. Ugyanakkor Kína 
(Sanghaj által képviselve) és Magyarország is részt vett a PISA 2012 felmérésben 
(OECD, 2014). A PISA eredmények alapján a kínai diákok a legjobban teljesítők közé 
tartoztak (OECD, 2014), ugyanakkor a három fő területen (matematika, olvasás és 
természettudományok) nyújtott eredmény alapján prognosztizált teljesítménynél 
alacsonyabban teljesítettek. A magyar diákok átlagosan alacsony problémamegoldó 
képességszintjük miatt a nemzetközi skálán a legalacsonyabban teljesítők 
csoportjához tartoztak (a 33. helyen állt a 44-ből, OECD, 2014). Ennek következtében 
mind a kínai, mind a magyar diákoknak szüksége van problémamegoldó képességeik 
fejlesztésére. E cél elérése érdekében, pontosabban fel kell térképeznünk a kínai és a 
magyar diákok problémamegoldó képességszintjében lévő eltéréseket, a problémák 
megoldása során alakalmazott stratégiák különbözőségét, a teljesítményüket 
befolyásoló kognitív és nem-kognitív tényezőket, azaz a problémamegoldó képesség 
komponensképességeit mind Kínában, mind Magyarországon. 

 
A KUTATÁS CÉLJA, KUTATÁSI KÉRDÉSEK ÉS –HIPOTÉZISEK 

 
A kutatás célja az interaktív problémamegoldó képesség (IPM) 
komponensképességeinek, a képesség fejlődését befolyásoló kognitív és nem kognitív 
tényezők feltérképezése, a képesség kínai és magyar oktatási kontextusban való 
fejleszthetősége sajátosságainak azonosítása. A kutatás első fázisának célja egyrészről 
a számítógép-alapú mérés távolkeleti kivitelezhetőségének és a mérőeszközök 
megbízhatóságának tesztelése volt. Másrészről, már a pilot kutatás keretein belül is 
elemeztük a problémamegoldó képesség dimenzionalitását és néhány kognitív, 
valamint affektív tényező teljesítménybefolyásoló erejét. A kínai-magyar 
összehasonlító vizsgálat az IPM szerkezetében és a különböző oktatási kontextusban 
alkalmazott felfedező stratégiákban lévő hasonlóság és különbségek feltárására 
fókuszált. 

A kutatás nyolc kutatási kérdésre kereste a választ és ellenőrizte a szakirodalmi 
elemzés alapján felállított vonatkozó hipotéziseket. 

 
KK1. Megvalósíható-e kínai oktatási kontextusban a számítógép-alapú tesztelés? 

Mennyire megbízhatóan használhatóak az IPM harmadikgenerációs online 
tesztjei, az induktív gondolkodás, a kombinatív gondolkodás és a kreativitás 
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másodikgenerációs online tesztjei a kínai kulturális és iskolahálózati 
környezetben?  

H1: A számítógép-alapú mérés, akárcsak a jelen vizsgálatban használt tesztek 
megbízhatóan alkalmazhatóak a kínai kulturális és iskolahálózati 
környezetben. 

 
KK2. A tudás elsajátítását és alkalmazását, mint az IPM két dimenzióját mérő 

problémák viselkedése független-e a kulturális kontextustól? 
H2: Az IPM kapcsán egyértelműen elkülöníthető egymástól a tudás elsajátítása és 

a tudás alkalmazása fázisok, függetlenül a kulturális kontextustól. Azaz, a 
kétdimenziós modelltől szignifikánsan jobb illeszkedést várunk, mint a két 
folyamatot egy faktorrá kombináló egydimenziós modelltől. 

 
KK3. Lehet-e az IPM mérés invariáns nemek és nemzetiség szerint, mind az európai, 

mind az ázsiai kontextusban? 
H3: Az IPM lehet mérés invariáns a férfiak és a nők, valamint Magyarország és 

Kína összevetésében. 
 
KK4. Azonosíthatók-e fejlődésbeni különbségek a 12 éves (3 évvel a PISA életkort 

megelőzően) magyar és kínai diákok IPM-e között? 
H4: Fejlődésbeni különbségek azonosíthatók a 12 éves magyar és kínai diákok 

IPM-ében. 
 
KK5. Milyen fejlődésbeni különbségeket lehet azonosítani nem és nemzetiség 

szerint, a kínai férfiak és nők, valamint a magyar férfiak és nők között. 
H5: A kínai 12 éves diákok szignifikánsan jobb teljesítményt nyújtanak, mint az 

ugyanolyan életkorú magyar diákok; A kínai és a magyar fiúk teljesítménye 
statisztikailag magasabb vagy ugyanakkora, mint a lányoké. 

 
KK6. Az induktív gondolkodás, a kombinatív gondolkodás és a kreativitás a 

problémamegoldó képesség komponensképességei? Mennyire erős a kínai és a 
magyar 12 éves diákok problémamegoldó képességszintjére gyakorolt 
előrejelző erejük?  

H6: Az induktív gondolkodás, a kombinatív gondolkodás és a kreativitás a 
problémamegoldó képesség komponensképességei, szignifikáns előrejelző 
erővel bírnak mind a kínai, mind a magyar 12 éves diákok problémamegoldó 
teljesítményére vonatkozóan. 

 
KK7. A gondolkodási képességeken kívül mely tényezők befolyásolják a kínai és a 

magyar diákok IPM teljesítményét? Mennyire erős ez a hatás? 
H7: A kiválasztott nem gondolkodási képesség tényezők (munkamemória, szülők 

iskolai végzettsége, tanulási stratégiák, és tesztmegoldási motiváció) 
szignifikáns befolyással vannak a kínai és a magyar diákok IPM 
teljesítményére. 
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KK8. A kínai és a magyar diákok eltérő feltérképező stratégiákat alkalmaznak-e a 

problémamegoldási folyamat során? Hogyan befolyásolják feltérképező 
stratégiáik problémamegoldó teljesítményüket? 

H8: A kínai és a magyar diákok különböző feltérképező stratégiákat alkalmaznak a 
problémák megoldása során. A különböző feltérképező stratégiák alkalmazása 
különböző problémamegoldási teljesítményhez vezethet. 

 
PRÓBAMÉRÉS (PILOT): A GONDOLKODÁSI KÉPESSÉGEK 

SZÁMÍTÓGÉP-ALAPÚ MÉRÉSÉNEK MEGVALÓSÍTHATÓSÁGA 
KÍNÁBAN 

 
Kutatási cél 
A próbamérés célja a KK1 kutatási kérdés megválaszolása és a H1 hipotézis 
igazolása. 
 
Minta 
A minta életkorának kiválasztásánál a problémamegoldó képesség fejlődését leíró, 
szakirodalomból ismert görbe alapján az intenzív fejlődési fázis kezdetére, a 12 éves 
korra esett a választás (lásd Molnár, Greiff és Csapó, 2013), azaz a próbamérés 
résztvevőit 12 éves diákok közül választottuk ki. 50 kínai diák (27 fiú; 23 lány) vett 
részt a kutatásban. Minden résztvevő hatodik osztályos volt (kor M=12,28, SD=0,50). 
 
Mérőeszközök 
A nemzetközi szinten már többször alkalmazott számítógép-alapú IPM tesztre 
építettük a kutatást (Greiff és mtsai., 2012; Wüstenberg és mtsai., 2012). Első 
lépésben a németek által kidolgozott, magyarok által adaptált mérőeszközt (angolról) 
egyszerűsített kínai nyelvre fordítottuk, amelyet nyelvi szakértők ellenőriztek. A 
kutatásban alkalmazott induktív gondolkodás (négy dimenzió: figurális sorozatok, 
figurális analógia, szám analógia, és számsorozatok; Csapó, 1997; Csapó, Molnár és 
Tóth, 2009; Molnár, 2011), kreativitás (Pásztor, Molnár és Csapó, 2015) tesztek 
magyar fejlesztésű tesztek, a munkamemória (Kyttälä és mtsai., 2014) teszt alapját 
finn kollégák dolgozták ki, amit magyar kollégák adaptáltak és továbbfejlesztettek. 
Utóbbi verziót alkalmaztuk kínaiul. Egy háttérváltozókat tartalmazó kérdőívet is 
kitöltöttek a diákok. A kérdőív a diákok életkorára, nemére, a szülők iskolai 
végzettségére és a tanulási stratégiákra kérdezett rá (a PISA 2003-ból átvéve, Artelt és 
mtsai., 2003). 
 
A vizsgálat menete 
A tesztek az eDia (Electronic Diagnostic Assessment) platformon keresztül kerültek 
kiközvetítésre (Csapó és Molnár, 2019). Az adatfelvételre az iskola IKT-termében 
került sor 2016 júniusában. A teszteket három, egyenként 45 perces etapokban 
oldották meg a diákok. Az első részben a diákok az induktív gondolkodás teszten 
dolgoztak. A második részben az IPM tesztet oldották meg, míg a harmadik részben a 
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munkamemória és a kreativitás teszt, valamint a kérdőív kitöltésére került sor. 
Mindegyik teszt kapcsán (az emberi javítást igénylő kreativitás teszten kívül) azonnali 
visszacsatolást kaptak a diákok az eDia platformon keresztül. Ahogyan az az elméleti 
részben kifejtésre került, a kombinatív gondolkodás fejlettségi szintje is várhatóan 
hatással bír a diákok problémamegoldó képességének fejlettségi szintjére, azonban 
miután a teszt kínai adaptációja nem készült el teljes mértékben a próbamérés 
időpontjára, annak kiközvetítése sem valósult meg a pilot mérés keretein belül.  

 
Eredmények és értelmezésük 
A pilot mérés sikeresen megvalósult. A diákoknak nem okozott problémát a 
számítógép-alapú tesztek kezelése. A diákok átlagteljesítménye az IPM, az induktív 
gondolkodás és a kreativitás teszteken 47,73% (SD=21,78%), 80,33% (SD=8,63%), 
és 2,91 (SD=4,02) volt. A három tesztre vonatkozó Cronbach alpha 0,72 és 0,90 
között mozgott. Az eredmények alátámasztották a KK1 kutatási kérdéshez tartozó 
hipotézisünket, miszerint a gondolkodási képességek számítógép-alapú mérése 
kivitelezhető és megbízhatóan megvalósítható Kínában. A kutatásban adaptát 
mérőeszközök alkalmasak a 12 éves kínai diákok gondolkodási képességeinek 
mérésére (KK1) A H1 hipotézis igazolást nyert. 

Rasch elemzést alkalmaztunk annak vizsgálatára, hogy az IPM teszt nehézségi 
szintje megfelel-e a diákok képességszintjének. Az eredmények szerint néhány IPM 
item nehéznek bizonyult a diákok számára. Az összes nehéznek bizonyult item 
öndinamikát tartalmazó probléma volt (lásd Greiff és mtsai., 2013), amely jelentős 
mértékben megnövelte az itemek nehézségi indexét. Az induktív gondolkodás 
tesztben viszont, ahogy az átlagos teljesítmény is mutatja, több olyan feladat is volt, 
amely túl könnyűnek bizonyult a kutatásban résztvevő diákok számára. Ezek az 
itemek főként a figurális analógia és a figurális sorozatok altesztekhez tartoztak. 

A szakirodalom alapján feltételeztük, hogy igazolni tudjuk az IPM teszt mögött 
lévő tudáselsajátitás és tudásalkalmazás folyamatait tartalmazó kétdimenziós mérési 
modellt, azaz megerősítsük az IPM korábbi nemzetközi szinten végzett 
dimenzionalitásvizsgálatok eredményeit. A kétdimenziós mérési modellen túl egy 
egydimenziós mérési modellt is teszteltünk, amelyben mindkét folyamatot egyetlen 
általános faktorban egyesítettük. Mindkét modell jó illeszkedést mutatott, és nem volt 
kimutatható szignifikáns különbség a két modell között (p>0,05). Az eredmények azt 
jelzik, hogy az IPM egydimenziós és kétdimenziós konstrukcióként is magyarázható; 
azonban, a próbamérés alacsony mintaelemszáma is előidézhette ezt az állapotot. 
Mivel az európai nagymintás mérésekben a kétdimenziós modell használata 
preferáltabb és empirikusan igazolt, valamint a χ2 értéke a saját kutatásunkban is 
alacsonyabbnak bizonyult, úgy döntöttünk, hogy a kétdimenziós modellre 
támaszkodunk a későbbi elemzésekben. 

A különböző gondolkodási képességek fejlettségi szintje közötti összefüggések 
szorosságát lineáris korrelációs együtthatóval jellemeztük. Szignifikáns összefüggés 
mutatkozott a problémamegoldó képesség és az induktív gondolkodás fejlettségi 
szintje között (r=0,440, p<0,01), valamint az induktív gondolkodás és a kreativitás 
között (r=0,363, p<0,05). Nem detektáltunk szignifikáns összefüggést a 
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problémamegoldó képesség és a kreativitás erőssége között. Miután a korrelációs 
elemzés kis elemszámú mintán alapult, az eredmények általánosíthatósága erősen 
korlátozott. A munkamemória teszten elért eredmények ugyancsak szignifikáns 
összefüggést mutattak a problémamegoldó képességteszten nyújtott teljesítményekkel 
(r=0,522, p<0,05), de nem adódott szignifikáns összefüggés a munkamemória és az 
induktív gondolkodás, valamint a munkamemória és a kreativitás eredmények között. 

A független t-próba alapján a fiúk és a lányok teljesítménye nem különbözött 
egymástól jelentősen (p>0,05). A különböző szülői iskolázottsági háttérrel rendelkező 
diákok statisztikailag azonos teljesítményt nyújtottak a gondolkodási képesség 
teszteken (p>0,05). Azok a diákok, akik a tanulás során a memorizáló stratégiákat 
preferálják, szignifikánsan alacsonyabb teljesítményt nyújtottak az induktív 
gondolkodás teszten, mint azok a diákok, akik egyéb, hatékonyabb tanulási 
stratégiákat alkalmaznak a tanulás során (t= -2,94, p<0,05). Például a kontroll 
stratégiákat preferáló diákok szignifikánsan jobban teljesítettek mind az IPM (t=2,20, 
p<0,05), mind az induktív gondolkodás (t=2,81, p<0,05) és a kreativitás (t=2,20, 
p<0,05) teszteken is, mint társaik. 

Strukturális egyenleteken alapuló (SEM) elemzéseket alkalmaztunk (1. ábra) az 
IPM komponensképességeinek feltérképezése, a diákok problémamegoldó 
képességszintjét befolyásoló tényezők erősségének meghatározása során. A 
kidolgozott SEM modell jó illeszkedést mutatott (RMSEA=0,00; SRMR=0,03; 
CFI=1,00; TLI=1,02). Az 1. ábra SEM modellje az IPM képességet, mint látens 
változót tartalmazza, amely az empirikusan mérhető tudáselsajátítás és 
tudásalkalmazás fázisokkal magyarázható (β=0,496-0,669; p<0,01).  
 

 

1. ábra. Az IPM (interaktív problémamegoldó) képesség SEM modellje és a 
fejlettségi szintjét előrejelző tényezők a pilot mérés eredményei alapján 

 
Az induktív gondolkodás és a munkamemória IPM-re gyakorolt előrejelző ereje 

jelentősnek bizonyult (β=0,453-0,594, p<0,05), miközben egymással is szignifikáns 
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kapcsolaban állnak (r=0,260, p<0,05). Egyéb vizsgált tényezők nem gyakoroltak 
statisztikailag szignifikáns hatást a diákok IPM képességére. A kutatási eredmények 
erős korlátja azonban a pilot mérés alacsony mintaelemszáma. 
 
A PROBLÉMAMEGOLDÓ KÉPESSÉG ÉS KOMPONENSKÉPESSÉGEINEK 

NEMZETKÖZI ÖSSZEHASONLÍTÓ VIZSGÁLATA OKTATÁSI 
KONTEXTUSBAN 

 
Kutatási célok 
A nemzetközi összehasonlító vizsgálat célja a KK2-KK7 kutatási kérdések 
megválaszolása és a H2-H7 hipotézisek tesztelése volt. A kreativitás tesztet kihagytuk 
az összehasonlító vizsgálatból, mivel annak pontozása nagyon időigényes, emberi 
munkát igénylő folyamat. Ennek megfelelően változtattunk a KK6 kutatási kérdésen 
és a H6 hipotézisen. 
 
Minta 
A mintavétel továbbra is a 6. osztályosok körében történt (12 éves diákok), mind 
Magyarországon, mind Kínában. 187 kínai diák (85 fiú és 102 lány; 
átlagéletkor=11,93, SD=1,06) és 835 magyar diák (382 fiú és 453 lány, 
átlagéletkor=11,86, SD=0,43) adatait vontuk be az elemzésbe, akik háttérváltozók 
tekintetében hasonló társadalmi és családi környezetből érkeztek, hasonló 
gazdasági-társadalmi indexel rendelkeztek a mintaillesztés során. 
 
Mérőeszközök 
A próbamérés eredményei alapján apróbb módosításokat hajtottunk végre a teszteken. 
Az IPM tesztből töröltünk minden öndinamikát tartalmazó problémát, mert azok túl 
nehéznek bizonyultak a 12 éves diákok számára. A túl könnyű itemek törlésével és 
nehezebb itemek hozzáadásával növeltük az induktív gondolkodás teszt nehézségi 
szintjét. Adaptáció után alkalmaztuk az eredetileg Magyarországon kidolgozott 
kombinatív gondolkodás tesztet (két dimenzió: verbális és figurális; Csapó, 1999; 
Pásztor és Csapó, 2014). A változtatások következtében a kínai és a magyar diákok 
nem teljesen ugyanazokat a teszteket oldották meg, azonban az azonos területek 
magyar és kínai változatának feladatai közötti horgony itemek lehetővé tették az 
eredmények közös képességskálán történő jellemzését. 
 
A vizsgálat menete, adatelemzés 
Az adatfelvételt, a tesztek kiközvetítését az eDia platform segítségével végeztük, az 
iskolák IKT-termeit igénybe véve. A kutatásra 2017. júniusában és júliusában került 
sor. A mérés összesen két órát vett igénybe, három 40 perces részre bontva.  

1. rész: IPM teszt (a tesztmegoldási motiváció kérdőívvel kombinálva). 
2. rész: Induktív gondolkodás teszt, munkamemória teszt. 
3. rész: Kombinatív gondolkodás teszt, háttérváltozókra irányuló kérdőív. 

A feladatok, problémák instrukciói egyszerűsített kínai, valamint magyar nyelven 
kerültek alkalmazásra. A feladatokra adott helyes válasz esetén a diákok 1 pontot, 



 1  

különben 0 pontot kaptak. A diákok által adott válaszokat és azok helyességét az 
eDia-rendszer automatikusan rögzítette, majd a teszt utolsó feladatának megoldása 
után százalékos visszacsatolást adott a diákok részére a teszt egészén nyújtott 
teljesítményükről. 
 
Eredmények és értelmezése 
A tesztek megbízhatósági mutatói (Cronbach-α) mindegyik teszt esetében 
megfelelőnek bizonyultak, mind a kínai (0,90-től 0,96-ig terjedő), mind a magyar 
(0,84-től 0,92-ig terjedő) mintában. A tesztek magas belső konzisztencia-értéke 
megerősítette azt a feltevést, hogy az online tesztek megbízhatóan alkalmazhatóak 12 
éves diákok gondolkodási képességének mérésére. Az IPM, az induktív gondolkodás 
és a kombinatív gondolkodás tesztek átlaga 40% és 60% közé esett a kínai mintában, 
33% és 68% között volt a magyar mintában. Mindkét esetben közel álltak a 
feltételezett optimális értékhez (40%-60%), a tesztek nehézségi szintje közel ideális 
volt az elemzéshez. A Rasch modellel történő skálázás után kijelenthettük, hogy az 
összes vizsgált gondolkodási képesség teszt nehézségi szintje illeszkedett a diákok 
képességszintjéhez. 

Az IPM teszt elméleti modelljének két dimenziója a tudáselsajátítás és a 
tudásalkalmazás. Megerősítő faktoranalízis alapján mind az egydimenziós (mindkét 
folyamatot egy általános tényező alatt kombinálva), mind a kétdimenziós modellekkel 
teszteltük, hogy a tudásszerzési és tudásalkalmazási folyamatok empirikusan 
megkülönböztethetők-e vagy sem. A χ2-próba alapján mind a kínai, mind a magyar 
adatokon a kédimenziós modell szignifikánsan jobban illeszkedett az adatokhoz, mint 
az egydimenziós modell (CN: χ2=12,98, p<0,01, HU: χ2=78,57, p<0,01). Az IPM 
egyértelműen leírható és jellemezhető kétdimenziós konstruktumként; a 
tudáselsajátítás és tudásalkalmazás folyamatai empirikusan megkülönböztethetők 
egymástól. (KK2) A H2 hipotézis igazolást nyert. A megerősítő faktoranalízis alapján 
a kombinatív gondolkodás esetén is külön dimenzióba sorolható a verbális és a 
figurális feladatokon történő műveletvégzés mind a kínai (χ2=152,53, p<0,01), mind a 
magyar (χ2=34,30, p<0,01) mintában. Az induktív gondolkodás kapcsán a 
négydimenziós modell illeszkedett leginkább az adatokhoz (figurális sorozatok, 
figurális analógia, számanalógia és számsorozatok) mindkét kultúrában (p<0,01). 

Nem és nemzetiség szerint mérési invariancia elemzést végeztünk annak 
ellenőrzésére, hogy az IPM teszt alkalmazható-e, ugyanazt méri-e, ugyanazokat a 
képességeket működteti-e nemtől és nemzetiségtől függetlenül, mind a magyar, mind 
a kínai kontextusban. A mérési invariancia elemzés kiindulási modelljét a teljes 
mintában és az egyes almintákban legjobban illeszkedő modell adta (Byrne és Stewart, 
2006).  

Az invariancia első szintje a konfigurális invariancia, ami azt vizsgálja, hogy 
mérési modell stuktúrája invariáns-e a csoportok között. Az invariancia tesztelésének 
második szintjén, a metrikus invariancia vizsgálata során, a mért változók által 
meghatározott látens faktorok faktorsúlyainak összevetése valósult meg (Byrne és 
Stewart, 2006) 

A többcsoportos (CN-HU) megerősítő faktoranalízos (CFA) eredményei azt 
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mutatták, hogy a metrikus invariancia modell a konfigurális modellhez képest 
gyengébben illeszkedett (χ2=122,82, p<0,05), azaz az IPM mérése nemzetiség szerint 
nem invariáns. A többcsoportos (fiú-lány) megerősítő faktoranalízis szerint a 
konfigurális invariancia modell illeszkedése azonoson mértékű volt a metrikus 
invariancia modellel mindkét kultúrában (CN: χ2=11,83, p>0,05; HU: χ2=15,90, 
p>0,05). Összességben az IPM ugyanazon kultúrán belül invariánsnak bizonyult 
nemek szerint (KK3). A H3 hipotézis csak részben igazolódott. Mivel a feladatok 
minimális mennyiségű olvasást igényeltek, feltételeztük, hogy az invariancia-hiány 
oka a diákok problémamegoldás közbeni különböző kognitív stílusaiban, eltérő 
eljárásaiban keresendő. Ezt támasztja alá az a kutatási eredmény is, miszerint az 
alkalmazott eljárásokat befolyásolhatja a kulturális háttér (Nisbett és Miyamoto, 
2005), és jelentős kulturális különbség van Kína és Magyarország között. 

A kínai és a magyar diákok nem teljesen ugyanazokat az itemeket kapták. A 
valószínűségi tesztelmélet eszközrendszerét alkalmaztuk a kínai és a magyar diákok 
teljesítményének ugyanazon skálán történő jellemzéséhez. A kínai és a magyar diákok 
teljesítménye statisztikailag nem különbözött egymástól az IPM teszten (CN: 
M=-0,81, SD=2,07; HU=-0,81, SD=1,48) (p>0,05). Azaz, az adatfelvételben 
résztvevő kínai és a magyar diákok IPM képességszintje átlagosan azonos volt. (KK4) 
A H4 hipotézist elvetettük. Az IPM teszten a magyar (M=-0,66, SD=1,58) és a kínai 
fiúk (M=-0,75, SD=1,40), valamint a kínai lányok (M=-0,87, SD=2,02) teljesítménye 
nem különbözött szignifikánsan egymástól (p>0,05). A képességfejlődés gyors fázisa 
előtt álló 12 éves magyar fiúk, kínai fiúk és kínai lányok IPM képességszintje 
átlagosan azonos volt, csupán a magyar lányok (M=-0,93, SD=1,40) teljesítménye 
különbözött szignifikánsan (t=-2,68, p<0,01) kortársaik teljesítményétől. (KK5) A H5 
hipotézis csak részben igazolódott. 

Két SEM modellt állítottunk fel annak vizsgálatára, hogy milyen azonosságok és 
eltérések detektálhatóak az IPM képesség komponensképességeinek (kombinatív 
gondolkodás, induktív gondolkodás) előrejelző ereje kapcsán kínai és magyar 
kontextusban (2. és 3. ábra). A dimenzionalitás-elemzések alapján mindhárom 
gondolkodási képesség többdimenziós konstruktumként értelmezhető. A SEM modell 
illeszkedési mutatói megfelelőnek bizonyultak (χ2=25,83, df=17, CFI=1,00, TLI=1,00, 
RMSEA=0,03, SRMR=0,02) a magyar minta esetében, alacsonyabbnak, de még 
mindig elfogadhatónak a kínai mintában (χ2=42,34, df=17, CFI=0,97, TLI=0,96, 
RMSEA=0,09, SRMR=0,04). A SEM modellek alapján megállapítható, hogy 
kulturális kontextustól függetlenül a kombinatív és az induktív gondolkodás az IPM 
képesség jelentős előrejelző faktorai, az IPM képesség fontos komponensképességei. 
(KK6) A H6 hipotézis megerősítést nyert. Kimutatható különbségeket tapasztaltunk a 
kínai és a magyar diákok kognitív stílusai között. A kombinatív (β=0,319) és az 
induktív gondolkodás (β=0,376) alapvetően azonos mértékű befolyást gyakorolt a 
magyar diákok problémamegoldó képességére; míg a kínai mintában a kombinatív 
gondolkodás (β=0,611) sokkal fontosabb szerepet játszott, mint az induktív 
gondolkodás fejlettségi szintje (β=0,241). Az IPM mérési invariancia-hiány oka a 
diákok problémamegoldás során alkalmazott különböző kognitív stílusaiban 
keresendő. 



 1  

  
2. ábra. SEM modell: az IPM komponensképességei – kínai minta 

  
3. ábra. SEM modell: az IPM komponensképességei – magyar minta 
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A diákok IPM teljesítménye mindkét oktatási rendszerben erősen korrelált 

munkamemóriájuk kapacitásával (CN: r=0,530, p<0,01; HU: r=0,390, p<0,01). A 
tesztmegoldási motiváció szignifikáns összefüggést mutatott a kínai 12 éves diákok 
IPM teljesítményével (r=0,505, p<0,05), ugyanakkor a magyar diákok kapcsán nem 
detektáltunk statisztikailag jelentős kapcsolatot (p>0,05). A kínai diákok 
tesztmegoldási motivációja magasabbnak bizonyult. A diákok édesanyjának (CN: 
r=0,330, p<0,01; HU: r=0,155, p<0,01) és édesapjának (CN: r=0,232, p<0,01; HU: 
r=0,122, p<0,01) iskolai végzettsége mindkét kultúrában pozitívan és szignifikánsan 
korrelált a diákok IPM teljesítményével. Mindkét csoportban SEM modellezést 
használtunk annak érdekében, hogy elemezzük a diákok tanulási stratégiáinak 
problémamegoldó teljesítményre vonatkozó előrejelző erejét. Az illeszkedésmutatók 
elfogadhatóak voltak mind a kínai (χ2 =222,34, df=111, p<0,01, CFI=0,93, TLI=0,93, 
RMSEA=0,08, SRMR=0,08) mind a magyar (χ2 =244,01, df=110, p<0,01, CFI=0,96, 
TLI=0,95, RMSEA=0,04, SRMR=0,04) minta esetében. A gyakran memorizálva 
tanuló kínai diákok tipikusan alacsonyabban teljesítettek az IPM teszten (β=-0,531, 
p<0,01), míg Magyarországon ennek éppen a fordítottját tapasztaltuk (β=0,213, 
p<0,01). Az elaborációs (β=0,450, p<0,01) vagy a kontroll (β=0,320, p<0,01) tanulási 
stratégiákat alkalmazó kínai diákok jobb problémamegoldónak bizonyultak. 
Összességében e két tanulási stratégia alkalmazása nem gyakorolt szignifikáns hatást 
a magyar diákok problémamegoldó képességszintjére. A kutatásba bevont három 
tanulási stratégia csoportonként szignifikánsan különböző előrejelző erővel bírt a 
diákok problémamegoldó teljesítményére. A fenti eredmények alapján feltételezzük, 
hogy a kínai és a magyar diákok eltérő felfedező stratégiákat használnak a problémák 
megoldása során, mely felfedező stratégiák alkalmazását másként befolyásolta a 
három tanulási stratégia. Összefoglalóan megállapítható, hogy a kutatásba bevont 
minden egyes nem gondolkodási képességfaktor (ideértve a munkamemóriát, a 
tanulási stratégiákat, a tesztmegoldási motivációt, a szülők iskolai végzettségét) 
kultúrafüggetlenül befolyásolja a diákok problémamegoldó képességében fejlettségi 
szintjét. (KK7) Annak ellenére, hogy a befolyásoló erő kultúránként más és más volt 
(különösen a tanulási stratégiák esetében), a H7 hipotézis igazolást nyert. 

 
A DIÁKOK PROBLÉMAMEGOLDÓ STRATÉGIÁINAK NEMZETKÖZI 

ÖSSZEHASONLÍTÓ VIZSGÁLATA: LOGFILE ELEMZÉSEK 
 
Kutatási cél 
A KK8 kutatási kérdést logfile elemzés segítségével kívántuk megválaszolni, azaz a 
H8 hipotézis igazolása is logfile elemzéseken alapul. 
 
Minta és a vizsgálat menete 
A kutatás az előző részekben bemutatott adatfelvételek adatainak másodelemzésén, a 
válaszadatokon túl, a mérés során rögzített egyéb adatok, úgynevezett logadatok 
elemzésén alapult. Ennek következtében a vizsgálat résztvevői és menete 
megegyeznek a korábban részletezettekkel. 
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A logfile adatok előkészítése az adatelemzéshez 
A logfile-elemzések a diákok által alkalmazott feltérképező stratégiák azonosítására 
fókuszáltak, azaz a problémamegoldási folyamat első szakaszában, a tudásszerző 
szakaszban mutatott viselkedésük klaszterezésére irányult. Molnár és Csapó (2018) 
egy címkézési rendszert és egy matematikai modellt dolgoztak ki, hogy osztályozni 
tudják a diákok által alkalmazott felfedező stratégiákat azok hatékonysága szerint (pl.: 
a VOTAT tartományba esnek-e). A jelen elemzésekben ezt a címkézési rendszert 
alkalmaztuk. 
 
Eredmények és diszkusszió 
A logfile-elemzések rámutattak arra, hogy egy elméletileg hatékony stratégia 
alkalmazása (olyan stratégiáé, amely a problémamegoldáshoz szükséges összes 
információt kinyeri; lásd Molnár és Csapó, 2018) esetén magasabb volt a probléma 
helyes megoldásának valószínűsége, ugyanakkor az elméletileg hatékony stratégia 
nem minden esetben eredményezett jobb teljesítményt. A kínai diákok gyakrabban 
alkalmaztak elméletileg hatékony stratégiákat a problémák feltérképezése során – a 
leghatékonyabb VOTAT (egyszerre-csak-egy-dolog-variálása) stratégiát is beleértve – 
mint a magyar diákok. A felfedező fázisban kinyert információk alapján, magyar 
társaiknál hatékonyabban találták meg a probléma helyes megoldását, hatékonyabban 
reprezentálták a rendszerből kinyert információ(ka)t, és többször hoztak helyes 
döntést a problémamegoldás folyamatában. Látens profilelemzések segítségével négy 
minőségileg is különböző felfedező stratégiát alkalmazó csoportot azonosítottunk: (1) 
A magyar diákok 37,5%-a, míg a kínai diákok közül senki sem tartozott a 
legalacsonyabb képességtartományú diákcsoportba; (2) A kínai diákok 45,5%-a és a 
magyar diákok 28,4%-a teljesített közepesen a legkönnyebb, míg alacsonyan a 
komplexebb problémák esetében, ami rendszerint igen alacsony tanulási 
hatékonysággal párosult. (3) Jelentősen magasabb arányban voltak úgynevezett profi 
stratégia-használók (51,5%) a kínai mintában, mint a magyar diákok között (34,1%). 
(4) A kínai diákok egy kis csoportja (3,1%) gyorsan tanulónak bizonyult. Ezek a 
diákok igen alacsony szinten teljesítőként indultak az alkalmazott feltérképező 
stratégiáik vonakozásában az IPM teszten, azonban gyorsan tanultak és a teszt végére 
már a leghatékonyabb, úgynevezett VOTAT stratégiahasználók közé, a legjobban 
teljesítő diákok közé kerültek. A magyar mintában elhanyagolható arányban 
szerepeltek ilyen diákok, a látens-profilelemzés nem sorolta őket külön klaszterbe. 
Összességében megállapítható, hogy a kínai diákok szignifikánsan magasabb tanulási 
hatékonyságot mutattak, mint magyar társaik. Ezek az eredmények rávilágítanak a 
magyar és a kínai diákok által alkalmazot felfedező problémamegoldó stratégiák 
különbözőségére. A H8 hipotézis igazolást nyert. 
 

AZ EREDMÉNYEK ÉRTELMEZÉSE 
 
A jelen kutatás hozzájárult a problémamegoldó képesség természetének jobb 
megértéséhez, valamint feltárta a kínai és a magyar kulturális háttérrel rendelkező 
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diákok közötti vonatkozó különbségeket. Jelenleg az iskolai oktatás egyik fő célja a 
tanulók problémamegoldó képességének fejlesztése. Ma már nem kétséges, hogy a 
problémamegoldó képesség nemzetközi kontextusban történő mélyebb értelmezése 
nagy jelentőséggel bír. A disszertáció alapját képező kutatás és elemzések számos 
értékes információval gazdagították a területen eddig összegyűjtött ismereteinket. 
Bebizonyították, hogy megbízható és kivitelezhető a gondolkodási képességek 
számítógép-alapú mérése-értékelés a kínai kultúrális és hálózati környezetben is, 
miközben a számítógép-alapú tesztelés alkalmazása elenyésző a kínai 
pszichometrikusok körében. Az eredmények alapul szolgálhatnak a jövő Kínában 
folyó technológiaalapú kognitív kutatásokhoz. 

A jelen vizsgálat alátámasztotta az IPM képesség szerkezetére vonatkozó korábbi 
elemzések eredményét, nevezetesen hogy a képesség egy kétdimenziós mérési 
modellel jellemezhető (pl. Bühner és mtsai., 2008; Wüstenberg és mtsai., 2012), 
méghozzá kulturális kontextustól függetlenül. A disszertációban bemutatott elemzések 
rámutattak arra, hogy a kombinatív és az induktív gondolkodás fejlettségi szintje 
szignifikáns előrejelző hatással bír a diákok problémamegoldó képességének 
fejlettségi szintjére – függetlenül a választott oktatási környezettől. Az eredmények és 
a szakirodalom alapján kijelenthető, hogy egy sikeres fejlesztés alapja lehet az 
érvelési képességek fejlesztése. Hasonlóképpen, lényeges lenne más, a diákok 
problémamegoldó képességszintjét jelentősebb mértékben befolyásoló faktorokra is 
koncentrálni az esetleges fejlesztések kapcsán, mint a tesztmegoldási motiváció, a 
munkamemória. Még mindig azonosításra vár annak oka, hogy a kínai diákok miért 
alkalmaztak nagyobb hajlandósággal elméletileg hatékony felfedező stratégiákat, és 
miért voltak általában jobb, hatékonyabb stratégiahasználók. Az eredmények 
rávilágítottak a különböző problémamegoldó stratégiák (mint például a változók 
azonosítása és kezelése) explicit fejlesztésének fontosságára. 

A vizsgálat korlátai közé sorolható az alacsony mintaelemszám. Egy eseteges 
validációs eljáráshoz szükség lenne a kutatás megismétlésére. A feltárt mérési 
invariancia-hiány és a diákok eltérő szintű tesztmegoldási motivációja szintén 
befolyásolhatja az összehasonlítás eredményeit. Továbbá, a jelen vizsgálat Kínát és 
Magyarországot tekintette az ázsiai és az európai kultúra képviselőinek, ám ez 
problémát jelenthet a megállapítások általánosíthatóságára nézve. Néhány vizsgálat 
(például Wüstenberg és mtsai., 2014) rámutatott arra, hogy a különféle nemzetekből 
származó diákok (akár a hasonló kulturális háttérrel rendelkezők is, mint például 
Magyarország-Németország) eltérő fejlettségi szintű problémamegoldó teljesítményt 
mutathatnak, mialatt a problémamegoldó képesség komponensei közötti kapcsolat is 
változó lehet. A kutatás továbbfejlesztéseként több ország bevonását tervezzük, annak 
érdekében, hogy azonosítsuk a problémamegoldás kognitív struktúráiban fellelhető 
különbségeket az ázsiai és az európai kulturális háttérrel rendelkezők körében és így 
eredményeink tágabb körben váljanak hasznosíthatóvá. 
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