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ABSZTRAKT

A hazai felsdoktatas a 2000-es évek masodik felében szembesiilt azzal a kellemetlen ténnyel,
hogy bizonyos szakokon a beiratkozott hallgatok 40-50%-a nem szerez diploméat. Barhonnan is
kozelitjiikk a kérdést a probléma hatterében Nyugat- és Kelet-Eurépaban eltéré idopontban
ugyan, de az elit felsGoktatas tomegessé valasa all. Ez pedig azt jelenti, hogy a legjobbak mellett
a kisebb-nagyobb hidnyossagokkal rendelkezok is bekeriilnek az egyetemekre. A felsGoktatas
nem késziilt fel kelléen e probléma kezelésére. Ez tobbnyire fels6oktatas-pedagogiai kérdéseket
feszeget fOként a kis és kdzepes méretii egyetemeken, s bizonyos természettudomanyos — ide
értve a muszaki képzéseket is — szakokon. A , Fokozatvaltas a felsoktatasban” (2016) cimii
szakpolitikai stratégia, cselekvési terv is célként fogalmazta meg a lemorzsolodas mértékének
csokkentését, a diplomat szerzettek szamanak emelését. Ehhez egyik javaslatként a
kompetenciamérés bevezetését ajanlotta.

Az Obudai Egyetem a kiilfoldi és hazai tapasztalatokat felhasznilva sajat programokat
dolgozott ki a teljesitési, illetve megtartasi ardny ndvelése érdekében. Ennek részeként 2019
szeptemberétdl tervezi bevezetni az elsds hallgatok kompetenciamérését. Pilot jelleggel mar
marciusban ¢és 4prilisban kiprobaltuk a mérdeszkozoket, melyek hatféle kompetencia
fejlettségének vizsgalatara alkalmasak. Jelen tanulmdnyban elsé évfolyamos hallgatok
absztrakt gondolkodési képességének fejlettségérdl szamolunk be.

KULCSSZAVAK: lemorzsolodas, kompetenciamérés, absztrakt gondolkodds, megértés

BEVEZETO

Egy 2015-ben megjelent dsszefoglald tanulmany (Vossensteyn et al., 2015) szerint a vizsgalt
35 eurdpai orszag négyféle fogalmat hasznal a felsdoktatasban tanulok sikerességét illetéen.

- Fokozatszerzéshez sziikséges id0 (Time-to-degree): atlagosan hdny év sziikséges a
diploma megszerzéséhez.

- Teljesitési aranya (Completion rate): a felsdoktatasi intézményekben tanulmanyaikat
megkezddk mekkora hanyada szerez diplomat.

- Megtartasi ardnya (Retention rate): az adott tanulméanyi programra felvételt nyert és
beiratkozott hallgatok mekkora aranyban kezdik meg tanulményaikat a kovetkezd
akadémiai évben.

- Lemorzsolodasi arany (Drop-out rate): A megtartdsi ardny ellentéte, hiszen a
tanulmanyaikat megszakitok, a tanulmanyaikat diplomaszerzés nélkiil befejezok meértékét
adja meg.

A fenti négyféle fogalomhasznalat négyféle oktataspolitikai célt, illetve végrehajtando
stratégiat jelent mind az egyes orszagok, mind pedig a felsGoktatdsi intézmények szintjén. Az
elsd esetben a diploma megszerzésének atlagos idejének a csokkentése, a masodikban a
diplomamegszerzok, mig a negyedikben a kovetkezd félévre beiratkozok aranyanak novelése,
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végiil az 6todikben a lemorzsolddas csokkentése a cél, vizsgalva, mely tényezdk befolyasoljak
azokat.

Az elmult 40 évben szamos tanulmény sziiletett a hallgatéi sikeresség tényezdinek
identifikalasa kapcsan, mert ezek alapjaul szolgélhattak egyetemi stratégiak kidolgozasahoz,
beleértve a hallgatoknak nyujtott szolgaltatasokat, illetve a tandcsadast is. Az 1970-es években
olyan modellek sziilettek, amelyek megkisérelték értelmezni és mérhetévé tenni azokat a
tényezOket, amik a lemorzsolodassal Osszefiiggésbe hozhatok (Spady, 1970; Tinto, 1975;
Pascarella & Terenzini, 1977, 1979). Tinto (1975) a tudomanyos és a tarsadalmi rendszerek
kozotti kdlecsonhatasok longitudinalis folyamataként értelmezte a lemorzsolodast, amelyet az
egyének teljesitményvaltozésa folyamatosan moddosit. A hallgatok olyan eltérd bioldgiai,
szellemi, érzelmi, szocialis jellemzokkel, elézetes tapasztalatokkal és csaladi héttérrel 1€pnek
be egy felsdoktatasi intézménybe, amelyek kozvetlenill vagy kozvetve hatassal vannak az
egyetemi teljesitményiikre. Egyrészt az egyetemi kozosségi €let, ami az interperszonalis
kapcsolatokon mulik, mésrészt az egyéni elvarasok és motivumok alapvetden befolyasoljak az
egyetemi teljesitményt.

Spady (1970) a lemorzsolodads okait vizsgalva komplex kapcsolatrendszert vélelmezett a
csaladi hattér, az elvardsoknak valdo megfelelni akaras, a teljesitoképesség, a barati
tdmogatasok, az érdemjegyekben testet 61t6 teljesitmény, az intellektudlis fejlédés, a kzosségi
1ét és az intézmény irdnti elkdtelezddés kozott. Spady tigynevezett utvonal modellje (path
model) ok-okozati Osszefiiggést tart folt az egyes tényezdk kozott, alapul szolgalt a hallgatok
attitlidjének, érdekeinek, céljainak vagy motivacidjanak megvaltoztatasahoz, s ezek révén az
egyetemi elémenetel befolydsoldsdhoz. Durkheim (1951) elméletét figyelembe véve
fogalmazta meg, hogy az egyéni jellemzdkben bekovetkezett valtozdsok hatdssal vannak az
elvarasoknak val6é megfelelni akarasra is.

A késobbiek folyaman szamos kisérlet tortént a fent vazolt elméleti, magyarazo, prediktiv
modellek validdlasara (Terenzini & Pascarella, 1980), tovabba ujabb valtozokkal is
gazdagodott a rendszer, igymint a hallgatoi valtozok kozott példaul a nem, a szocio-6konomiai
statusz, vagy pedig a magasabb elvart végzettség (a felséfoku végzettség tarsadalmi szerepe
megnétt). E tényezok nem csak a tanuldsi eredményekre, hanem az egyetem tudomanyos és
szocialis rendszerébe valo integralodasra is hatassal vannak.

Amig a korai modellek (pl. Parsons, 1960, 1977; Durkheim, 1951) a hallgatoi
megtartas/lemorzsolodas joslasara alkalmasak, addig Tinto modellje a felsGoktatasi intézmény
elhagyasaig tarto periddust folyamatként szemléli, tovabba olyan valtozokat is beemelt a
rendszerébe, mint példaul az egyéni elvarasok és motivumok.

Az eddigiek soran vazolt valtozok, foként a meglévé egyéni sajatossagok, az érettségi
eredmények ¢és a felsGoktatasi intézményhez vald kotddés mértéke foként az elsé évfolyamon
befolyasolja a lemorzsolodast. A negativ tapasztalatokkal rendelkezd hallgatok el6bb-utdbb
arra a kovetkeztetésre juthatnak, hogy atmenetileg vagy véglegesen megszakitjak
tanulmanyaikat. Amig ez naluk a fesziiltség feloldasat jelentheti, addig az egyetemek szdmara
ez rendkiviil negativ hatasi lehet. FOként azokra, amik gyengébb adottsagii hallgatokat
iskolaznak be. Ezek miatt a lemorzsoldodas a felsGoktatas menedzsment kulcsfontossagi
kérdésévé valt az 1980-as évekre Nyugat-europaban és az Egyesiilt Allamokban. Az elméleti
modellek igazoldsara, a valtozok korének azonositdsdra, a kozottiik 1évo hatisrendszer
megallapitasara, az ok és okozati dsszefliggések feltarasara szamos empirikus kutatés folyt.
Ezek koziil kiemelhetd Bean (1985) munkassaga, aki végiil is felvazolta az ugynevezett
lemorzsolddasi szindroéma modelljét, amelyben az intézmény nézdpontjabol kiils6 (tanulmanyi,
szocialpszicholdgiai, pszicholdgiai €s hattér) és belsd (kivalasztasi és szocializacios folyamat)
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valtozokat kiilonitett el. A kiilsé tényezdk befolyassal vannak a belsé valtozok koziil hdromra,
a tanulmdnyira, a szocialisra és az egyéni, amik kedvezdtlen esetben lemorzsolddasi szindromat
okoznak.

Bean ¢és Tinto modellje kozott négy jelentds kiilonbség van: (1) a csaladi hattér és az egyéni
kiilonbségek vélhetéen a pszicholdgiai, szocidlpszicholdgiai valtozdban jelentkeznek, (2) a
kezdeti célok a késObbiek folyamdn varhatdoan az intézmény irdnti elkdtelezddésként
realizélodnak, (3) a tanulmanyi teljesitmény és az intellektudlis fejlodés kozvetlen hatassal van
a lemorzsolodasi szindromara, (4) az intézmény, illetve a tanulményi célok iranti elkotelezddés
ugyancsak kozvetleniil befolyasolja a lemorzsolodast.

Bean ¢és Tinto modellje kozott négy jelentds kiilonbség van: (1) a csaladi hattér és az egyéni
kiilonbségek vélhetéen a pszicholdgiai, szocidlpszicholdgiai valtozdban jelentkeznek, (2) a
kezdeti célok a késObbiek folyamdn varhatdoan az intézmény irdnti elkdtelezddésként
realizadlodnak, (3) a tanulmanyi teljesitmény €s az intellektualis fejlodés kozvetlen hatassal van
a lemorzsolodasi szindromara, (4) az intézmény, illetve a tanulmanyi célok iranti elkotelezodés
ugyancsak kozvetleniil befolyasolja a lemorzsolodast.

Tinto (1975), Spady (1970) és Bean (1985) prediktiv modelljeit felhasznalva Kerby (2015) 1j
modellt alkotott, amelyben a kiils6 €s belsd tényezdk (external and internal factors) kdzé egy uj
valtozocsoportot illesztett, a felséfokl tanulmanyokat megel6zd valtozokat (pre-college
factors), tovabba nala megjelenik egy markans valtozdcsoportként az alkalmazkodoképesség,
adaptivitas (megszerzett kredipontszam, intellektualis fejlettség, kozosségbe valo beilleszkedni
tudas, intézmény iranti elkotelezettség). A belsd tényezdk kapcsdn megemlitendd az intézményi
kultara (pl. az intézmény mérete, népszerlisége, szakjai, azok ranghelye, felvételi szabalyok
stb.), az intézményi klima (hallgatok szdma karonként, szakonként, hallgatéi 6nkormanyzat,
hallgatoi tanacsadés, tamogatés stb.) és a pénziigyi feltételek (6sztondij, tandij, megélhetési
feltételek, hallgat6i munkavégzés a tanulmanyokkal parhuzamosan stb.).

Kutatasunk szempontjab6l a felséfoki tanulméanyokat megel6z6 valtozok relevansak
leginkdbb. Ezek kozott emliti a tanulmanyi tényezdket (felvételi pontszamot, tanulmanyi és
érettségi eredményeket), a kornyezeti valtozokat (csaladi hattér, sziilok legmagasabb iskolai
végzettsége), a szociokulturalis tényezoket (faj, tdrsadalmi osztaly, nem stb.) és az oktatasi €s
karriercélok.

Kerby (2015) ugy véli, mivel a felsdoktatdsi intézményeknek nincs rahatasuk a kiilsd és a
felsdfokti tanulményokat megeldz6 tényezdkre, ezért csak a belsé tényezdkon keresztiil
képesek befolyasolni a hallgatok adaptivitasat, s éppen ezek azok a tényezdk, amelyek
leginkabb befolyassal birnak a tanulmanyok abbahagyasat meghoz6 dontésben. Modellje a
korabbi prediktiv modellekkel (Bean, 1980, 1985; Cabrera, Nora, & Castanyeda, 1993;
Hausmann, Ye, Schofield, & Woods, 2009; McGrath & Braunstein, 1997) szemben lehetdséget
kinal az intézményeknek arra, hogy olyan adaptiv rendszereket miikddtessenek, amelyek a
belsd, intézményi valtozokon keresztiil képesek egybdl ,,lekovetni” a kiilsé és a felséfoka
tanulmanyokat megel6z6 tényezdkben bekovetkezett valtozasokat.

Larsen et al., (2013) szertedgaz6 irodalomkutatés, illetve tobb orszagra kiterjedd empirikus
kutatas alapjan, Ulrich Heublein nyoman egy atfogd modelljét vazoltak a lemorzsolodasnak (1.
abra).
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Egyetem elotti szakasz

Egyetemen beliili szakasz

Dontési szakasz

A hallgaté tarsadalmi-demografiai hittere
- a sziilok szocialis hattere (tarsadalmi osztalya)

- a szilok iskolazottisaga
Elozetes tanulméanyok
- a kdzépiskola tipusa (fakultaciok, orientacio)

- szakképzésbeli tanulmanyok
- a kozépiskola €s az egyetem kozotti munkatevékenységekd

|

Szak, illetve egyetem vilasztis

- tanulmanyi preferenciak

- a jovobeni foglalkozasrol alkotott elképzelések
- az cgyetemi tanulményokrol szerzett elozetes ismeretek

|

Teljesitoképesség

- Tantargyi kihivasok

- Tanulasbeli konnyedség
Erzelmi és Tanuldsi motivicié
fizikalis - Karrierbeli kildtasok
erdforrasok - Tantargyi érdeklodés

- Tantargy irdnu elkotelezodés

M)

Integralodas az egyetemi léthe

- Oktatasi szempontbol
(interakcio oktatokkal)

- Kihzosségi szempontbol

Tanulési feltételek

- A tanulds intézményi
feltétele

- A tanitas minosége

(interakcio tarsakkal, - Nehézségi fok, terheltség
tankdrokkel) - Hallgatdi szolgaltatasok
Anyagi helyzet Eletkoriilmények
- Megélhetes - Csaladi koriilmények
- Diakmunka - Betegseg
- Lakhatés

Dintés a lemorzsolodisrol

T

T

Hallgatéi tandcsadé rendszer
- Hallgatoi dnkormanyzatok
- Csalad, baratok

Jovobeni tervek
- Uj torekvések (munka karrier)
- Szakviltas, egyetemvaltis
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1. abra: A lemorzsolodas atfogo modellje (Larsen et al., 2013)

Heublein (2010) tovabbfejlesztette Tinto prediktiv modelljét az altal, hogy még jobban
hangsulyozott olyan tényezoket, mint példaul az egyetemi tanulmanyok alatti munkavégzést, a
hallgaté pénziigyi helyzetét, életkoriilményeit, a csalddi és barati tdmogatds meglétét, az
intézmény tandcsadasi szolgéltatasat, a hallgatd jovObeni terveit stb. Kutatdsaban gyakorlatilag
két 6 kérdésre keresi a valaszt: (1) Mik az egyetemi lemorzsolddas okai? (2) Mit tehetnek az
egyetemek a lemorzsolodas megeldzése €s csokkentése érdekében?




A Tinto- és Heublein-féle modell k6z0s vonasa, hogy jelentds irodalomkutatas révén sikertlt
felvazolniuk a prediktiv modellt, amelyben szdmos, a lemorzsolddéssal kapcsolatos valtozot
identifikaltak. A kategorizalas révén 8 olyan févaltozot talaltak, amik dontd hatast gyakorolnak
a tanulmanyok id6 el6tti feladasara:

- ahallgat6 szocio-demografiai hattere,

- ahallgat6 egyéni sajatossagai,

- eldzetes iskolai végzettsége, tanulmanyi eredményet,

- az egyetem felvételi eljarasa,

- tanulési feltételek az egyetemen,

- integralddas az egyetemi létbe, oktatédsi és kozosségi szempontbol,

- egyéni er6feszitések €és tanuldsi motivacio,

- az egyetemen kiviili feltételek.

A hallgat6 egyéni sajatossagai k6z¢é sok minden beletartozhat. Mi most els6sorban a kognitiv
kompetencidkra fokuszalunk. Tesszlik mindezt azért is, mert a munkahelyi elvarasok kozott a
szakmai kompetencidk, a szakértelem (hard skills) mellett meghatarozo jelentdséggel birnak a
kulcskompetenciak (soft skills) is.

Mivel kutatdsunkban tobbnyire mérndkhallgatok vettek részt, ezért ha a mérnoki
kompetencidkat szeretnénk korvonalazni, akkor az alabbi kompetencia teriileteket
kiilonithetjiik el (American Association of Engineering Societies):

- Személyes hatékonysdg (interperszonalis kompetencidk, becsiiletesség, onbecsiilés,
szakszerli hivatidsgyakorlas, kezdeményezOkészség, adaptivitds, rugalmassag,
megbizhatosag, élethosszig tartd tanulas)

- Hagyomanyos vagy kulcskompetencidk (szovegértés, irdskészség, matematikai
képesség, természettudomanyos ¢€s technologiai ismeretek, kommunikécios
kompetencia, kritikai  gondolkodas, logikai ¢és analitikus  gondolkodas,
szamitastechnikai kompetencia)

~  Altaldnos munkahelyi kompetencigk (csoportmunka, munkatarsi szemléletmod, tervezé
€s szervezOkészség, problémamegoldd gondolkodas, dontéshozatali készség, a
megoldasi lehetdségek megkeresésének készsége, az eszkdzokkel és a technologidkkal
valo banas készsége, a munkaszervezés €s munkalitemezeés készsége, az ellendrzeés,
értekelés és nyilvantartas készsége, lizleti alapismeretek)

- Miszaki kompetencidk (pl. mérnoki alapismeretek, tervezési készségek, mérnoki etika,
mindségbiztositasi €s ellendrzési ismeretek)

- Tudomanyag specifikus kompetencidk (pl. a gépészmérndki teriileten a miiszaki rajz
ismeretek, téri-vizualis képességek, algoritmikus gondolkodas)

- Munkakor specifikus kompetencidk (az adott munkakorhoz tartozo specialis ismeretek,
készségek ¢€s jartassag)

Mint latjuk e kompetenciateriileteken beliil fontos jelentéséggel bir a logikus gondolkodas, s
azon beliil is az absztrakt gondolkodasi képesség.

1. ABSZTRAKT GONDOLKODASI KEPESSEG

Az absztrakt gondolkodas az emberi megismerés egyik fontos modja. Altala képesek vagyunk
bonyolult, elvont dolgokbdl kiemelni a Iényeget, felismerni az Osszefiiggéseket. Ez pedig
nélkiilozhetetlen a miszaki tartalma ismeretek megértéséhez is. Az absztrakt gondolkodas
fontos szerepet jatszik a kovetkeztetések levonasaban, az itéletalkotasban, a torvények és
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torvényszertiségek felismerésében, vagyis a logikus gondolkodasban, tovabba a
fogalomalkotasban is (Kontra, 1996; Csap6 és mtsai., 1998; Nagyné, 2006).

Mindebbdl lathatd, hogy az absztrakt gondolkodasi képesség fontos szerepet jatszik a
matematika és a természettudomanyi — ideértve a miiszaki — tdrgyak tanuldsa soran. A kutatési
eredmények ismertetése eldtt ezért elsdként néhany ide kapcsolodo fogalmat tekintiink at.

Az absztrakcid elvonatkoztatast jelent, vagyis a lényeges ¢és Iényegtelen jellemzdok
elkiilonitését, a 1ényegesek kiemelését és a 1ényegtelenek figyelmen kiviil hagyasat jelenti. Az
ember abban is kiillonbozik mas él61ényektdl, hogy az érzékelést és az észlelést meghalado
modon is képes értelmezni és megismerni a koriiltte 1évo vilagot. Példanak okéért egy mérnok
absztrakciok révén le tudja irni az egyes miiszaki jelenségeket meghataroz6 szabalyokat, azok
alkalmazasa 4ltal elvont rendszert képes 1étrehozni, s e rendszerben gondolkodni is képes. A
miiszaki modellezés j6 példa erre.

A fontosabb absztrakcidok koziil kiemelendd a dolog, a tulajdonsag és a viszony. A
legaltalanosabb gondolkodasi miiveletek ezek egymdésba valo atalakitdsara irdnyulnak. A
dolognak tulajdonsdgai vannak, e tulajdonsagok alapjan lehet a dolgok kozott viszonyt
felallitani. Ugyanaz a viszony, illetve ugyanaz a tulajdonsag kiilonb6zé dolgokban is
eléfordulhat, s ez képezi alapjat az analogikus kovetkeztetésnek, az analdgidkat alkalmazo
gondolkodésnak.

Csap6 Bend (1998) szerint a gondolkodas harom alapvetd formdja — a deduktiv, az induktiv és
a korrelativ gondolkodés — egymast kiegészitve ugyan, de kiilonb6z6 szerepet jatszik az emberi
megismerésben. Amig az induktiv gondolkodas az 0j tudas megszerzésének egyik legfontosabb
eszkoze, addig a deduktiv gondolkodés igaz ismeretekbdl vezet ujabbakhoz, ha a formalis
logika szabdlyait betartjuk. Induktiv gondolkodasra elsésorban akkor van sziikségiink, amikor
megfigyeléseinket, tapasztalatainkat uj (alkoto jellegi problémamegoldas), illetve hasonld
(analogias tudastranszfer) szituacidkban kivanjuk hasznositani. Az eldbbi esetben nyert 1) tudas
mindig magaban hordozza a bizonytalansag, illetve a tévedés lehetéségét. Amig a deduktiv
gondolkodast a miiveletvégzés, a logikai szabalyok alkalmazasa jellemzi, addig az induktiv
gondolkodést a proba-szerencse moddszer, a szabalyok keresése, felismerése jellemzi. A
kétértéki logika nem tehetd azonossa a deduktiv gondolkodéssal, de abban mindenféleképpen
meghatarozo6 jelentdséggel bir.

Carroll (1993) a gondolkodasi képesség ,,alképességekeént” emliti az induktiv, illetve a deduktiv
gondolkodast. Nagy Jozseftnél (2000) viszont a gondolkoddsi képesség komponensei a
kovetkezdk: konvertalasi, rendszerezési, logikai, kombinativ képesség. Sternberg (Id. Csapo,
1998) parhuzamba allitja egymadssal a deduktiv és az induktiv gondolkodést, megallapitja, hogy
a kiilonbség elsésorban az informacio-feldolgozé eljarasok - szelektiv atkodolas, szelektiv
Osszehasonlitas, szelektiv kombinalds - mentén keresendd. Amig az induktiv gondolkodas
soran az elsd kettd, addig a deduktiv gondolkodas sordn a harmadik eljaras tekinthetd
dominansnak. Johnson-Laird (Id. Csapo, 1998) a gondolkodas két forméjaként értelmezi az
induktiv, illetve a deduktiv gondolkodast.

Klauer (Id Csapd, B., 1998) szerint az induktiv gondolkodés .,... szabalyszerliségek és
rendellenességek megtaldlasat jelenti, mégpedig gy, hogy tulajdonsagokat és relaciokat
(viszonyokat) dsszehasonlitva hasonldsagokat, kiilonbségeket, valamint egylittesen megjelend
hasonldsagokat és kiilonbségeket ismeriink fel.” Az 1. tablazat az induktiv folyamatok két nagy
teriiletén, a tulajdonsagok és a viszonyok vonatkozasiban értelmezhetd miiveletek korét adja
meg, s ez képezi azoknak a teszteknek az alapjat is, amiket a kutatas soran alkalmaztunk. [lyenre
latunk példat a 2. abran (Newton — Bristoll, é.n.).
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1. tablazat: Az induktiv miiveletek (Sajat tablazat)

Tulajdonsdagok Reldciok
Hasonlosag Altalanositas Kapcsolatok felismerése
Kiilonbség Megkiilonboztetés Kapcsolatok megkiilonboztetése
Hasonldsag és kiilonbség egyiitt Osztalyozas Rendszeralkotés

C
2. abra: Mintapélda az absztrakt logikus gondolkodasra (Newton — Bristoll, é.n.)

A hallgatok feladata volt felismerni az egyes alakzatokon beliili tulajdonsagokat (a kis
négyzetek szama, helyzete, szine, stb.) és viszonyokat.

Kiilon-kiilon megvizsgalva az induktiv gondolkodas komponenseit megallapithat6, hogy igen
magas korrelacios kapcsolatot mutatnak a tudas legkiilonfélébb komponenseivel (tanulményi
eredmények, tantargyi tesztek, deduktiv és korrelativ gondolkodas), illetve az intelligenciaval,
vagyis a kapott eredmények a kognitiv teljesitmények jellemzésére kivaléan alkalmasnak
mutatkoznak.

2. A KUTATAS CELJA, ESZKOZEIL ES AZOK MUSZAKI
KONTEXTUSA

A kutatas legfontosabb célkitlizése volt, identifikdlni azokat a kompetencidkat, amelyek
egyrészt Osszefliggésbe hozhatok a lemorzsolodéssal, masrészt eldrejelzik a lemorzsolodast,
harmadrészt pedig a munka vilagdban val6 helytallds szempontjabol is fontos jelentdséggel bir.
E szempontokat figyelembe véve 3 tagi kutatocsoportunk (Bodané Dr. Kendrovics Rita,
Pogatsnik Monika és Prof. Dr. Toth Péter) a kdvetkez6 kompetencidkat allitotta a pilotkutatas
kozéppontjaba: (1) szovegértési készség, (2) adatértelmezd képesség, (3) kommunikacios
képesség, (4) problémamegoldo képesség, (5) absztrakt, analitikus gondolkodasi képesség, (6)
miiszaki alapkészségek.

Mint azt korabban lattuk, az absztrakt gondolkodas az emberi megismerés egyik fontos formaja.
Altala képesek vagyunk bonyolult, elvont dolgokbodl kiemelni a lényeget, felismerni az
Osszefiiggéseket. Ez pedig nélkiilozhetetlen a megértéshez. Az absztrakt gondolkodas fontos
szerepet jatszik a kovetkeztetések levondsdban, az itéletalkotasban, a torvények és
torvényszerliségek felismerésében, vagyis a logikus gondolkodéasban, tovabba a
fogalomalkotasban is. Mindebbdl 14thatd, hogy az absztrakt gondolkodasi kompetencia fontos
szerepet jatszik a matematika és a természettudoményos targyak tanuldsa soran. Mivel sajnos e
tantargyak élen jarnak a lemorzsolddasban, ezért kutatdsunk fokuszaba az absztrakt
gondolkodési képességet allitottuk.
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3. abra: Geépjarmii kerékfelfiiggesztés és annak modellje (Kadar — Varga — Kdéfalusi, 2014 nyoman
sajat abra)

A miiszaki életben a modellezés meghatarozo jelentdséggel bir. A modellalkotas egyik célja a
miiszaki rendszerek tulajdonsdgainak, viselkedésének elemzése, megértése (analizis). E
modellezésben az absztrakcional emlitett tulajdonsagok és reldciok meghatarozoé jelentdséggel
birnak. Ennek illusztraldsara alljon itt a 3. abran lathatd egy gépjarmii kerékparjanak
felfiiggesztési rendszere, illetve annak absztrakt modellje.

A modellezésnél hasznalt modszerek €s eszkdzok igen valtozatosak lehetnek, amelyek a valds
rendszerbdl nyert informéaciokon nyugszanak. Ezek az informaciok lehetnek elméletiek vagy
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gyakorlatiak. Elébbiek matematikai, fizikai, stb. elméletek, amelyek tobbnyire differencial-
egyenletek, mig az utébbiak tapasztalati (megfigyelt, mért) adatok Osszessége.
Az elméleti informaciok vonatkozasdban emlitendd a fenti példa kapcsan a Newton — Lagrange
— Hamilton elméleti modell:

d 0T(u,w) 0T(u,w) dD(u) JU(u)

it ou ou T Tow o T/

ahol T (u, 1) a mozgasi, D (11) a csillapitasi €s U(u) a helyzeti energia.
A 3. abran lathat6 modell differencidlegyenlete az alabbiak szerint alakul:
my =k(@—y)+su-y)

Mint a fenti modellezési példa is mutatja, mérndkhallgatoknak fejlett absztrakt gondolkodasi
kompetenciaval kell rendelkeznilik mar felsdoktatasi tanulmanyaik megkezdése eldtt, s a
tanulmanyaik folyaman épp a tananyag absztrakt volta révén e képességiik fejleszthetd. A
lemorzsolddas egyik oka lehet, ha az absztrakt gondolkodasi képesség nem ért el egy kritikus
szintet.

Felmeriil a kérdés, miként lehet a specifikus tantargyi ismeretek (pl. matematika, fizika) nélkiil
megbizhatoan a hallgatok ebbéli fejlettségét. Szamos modszer kindlkozik erre, bizonyos
intelligencia tesztektol kezdve az induktiv gondolkodast méro teszteken keresztiil a specidlis,
az adott képességkomponensre fokuszalé mérdeszkozokig bezarolag.

Kutatdsunk soran a munkaerd-piaci elvarasokat hangsulyosan figyelembe vevo Psychometric
Success WikiJob Ltd. (Egyesiilt Kiralysag, London) altal kidolgozott mérdeszkdzok koziil az
absztrakt gondolkodasi tesztet alkalmaztuk (Newton — Bristoll, é.n.). A teszt dsszeallitasakor
az egy- ¢s tobbfaktoros intelligencia elméletekre alapoztak mérdeszkdziiket.

A faktoranalizis modszerének kidolgozasa Charles Spearman nevéhez flizédik. Vizsgalatai
alapjan megalkotta a ,,g” faktort, amelyet az altalanos intelligencidnak nevezett el. Spearman
szerint léteznek ugyan specidlis intelligenciafaktorok is, de a vizsgalatok soran .,...a
tesztpontszamokban jelentkez6 1ényeges kiilonbségek kizarolag egyetlen szellemi képességre,
a mentalis energiara vezethetdk vissza.” (Cianciolo — Sternberg, 2007, 15. old.)

Ezzel szemben Louis L. Thurstone egy hétfaktoros modellt dolgozott ki: verbalis értés, verbalis
kifejezOkészség, szamolas (matematikai miiveletvégzés), emlékezet, észlelési gyorsasag,
kovetkeztetési képesség és térbeli viszonyok feldolgozésa.

Spearman azt a kovetkeztetést vonta le kutatasaibol, hogy azok az egyének, akik jol teljesitenek
bizonyos intelligencia teszteken, azok jo eredményeket érnek el mas teljesitményteszteken is,
mint amilyen példaul a szokincs-proba, egy matematika teszt, vagy egy téri képességeket mérd
feladatlap, illetve rosszul teljesitenek azok, akik gyengébb eredményt produkéalnak az
intelligencia teszten.

Ugy vélte, hogy valamennyi intellektualis feladat megoldaséhoz 1étezik egy vagy tobb olyan
kozos tényezd, ami a sikeresség zaloga.

Spearman a g-faktort két részre bontotta, (1) kovetkeztetéses logikai (eduktiv) és (2) az
informacio tarolasaval és el6hivasaval kapcsolatos reproduktiv képességekre. Az elébbihez
kapcsolddik példaul a Raven-teszt, mig utobbihoz a szokincs teszt (Rozsa, 2006).
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4. abra: A mérdeszkoz feladattipusai (Newton — Bristoll, é.n.)

Az eduktiv képességek kovetkeztetésen alapuld logikai miiveletekre utalnak, amely révén az
észlelt informéciokbol az Osszefiiggések felismerése €és megértése altal, a kontextualis
tartalmakat figyelembe véve 01j tudas jon 1étre. A probléma egészének megértéséhez holisztikus,
mig megoldasdhoz a részek kozotti kapcsolatok, Osszefiiggések felismerésének képessége
sziikségeltetik. A probléma értelmezése tobb mint egy atfogd mintazat-felismerés (Gestalt),
lényegkiemelésre és a lényegtelen dolgok figyelmen kiviil hagyasara is sziikség van. Ezek
tobbnyire nem verbalizalhatok, ezért leginkabb geometriai alakzatok (négyzetek, sokszogek,
korok stb.) alkotjdk a mérdeszkozoket. E geometriai alakzatok észlelése, jellemzd
tulajdonsagaik felismerése, a kozottik 1évd viszonyok belatdsa egyrészt a meglévo
ismereteken, masrészt pedig bizonyos kulturalis hatasokon mulik (Rozsa, 2006). Ambar a teszt
egyik f6 eldnye, hogy bizonyos mértékig kultarafiiggetlennek tekinthetd.

A Raven-féle eduktiv képességmérd tesztet alapul véve, de a miiszaki palydk szempontjait
jobban figyelembe vevd absztrakt gondolkodési tesztet dolgozott ki Paul Newton és Helen
Bristoll (é.n.). A feladatokban 1€évé mintazatok mogott huzoédo logikai Osszefiiggések
felismerésének nehézsége jelenti a megoldd szaméra a problémat. A problémak a kdvetkezd
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tulajdonsagok megvaltozasanak vagy éppen megismétlésének felismerni tudasa nehézségébdl
adodnak: (1) alak, (2) méret, (3) szin, (4) mintdzat.

A feladatok vizudlis mintazatokbol dllnak és felismerve a mogottik 1évd logikai
Osszefiiggéseket, kell azokat folytatni (4. dbra).

3. KISERLETI SZEMELYEK

A pilotkutatasban 93 els6 évfolyamos hallgato vett részt, 73 férfi €s 20 nd, amely arany megfelel
a miiszaki felsdoktatasban tanulok ardnydnak. A hallgatok 50,54%-a (47 £6) 21 év alatti, mig
25,81%-a (24 £0) 22 ¢és 26 év kozotti, vagyis mar régebben tett érettségi vizsgat, 22 {6 (23,66%)
pedig mar 27 feletti.

Aps lsgmagasabb iskola
e EEUE L

WL agtujstib & aRalinoy
Szaki

u 1

o ahals dretisegne

elsdicki vegretiseg

Nem todja

5. abra: Az apak iskolai végzettség szerinti megoszlasa (Sajat abra)

Anya kgmagasabb skoll
WQIEssge
B Legiediets B anarinos
Szakiskola
.xnmu-b.uup:u
CIxe capmkots draltsdgael
WFelsilchy segzattsag

6. abra: Az anyak iskolai vegzettseg szerinti megoszlasa (Sajat abra)
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A sziilok iskolai végzettség szerinti megoszlasat illeti, az apak 33,33%-a, mig az anyak 41,94%-
a diplomas, az apak 6,45%-anak, mig az anyak 4,30%-anak csak 8 altalanos iskolai végzettsége
van.

A hallgatok 23,7%-anak (22 f6) mindkét sziil6je diplomads, 32,26%-anak (30 f6) az édesanyja
magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik, mint az édesapja.

A lakhely szempontjabol 11 6 (11,8%) févarosi, 21 6 (22,6%) megyeszékhelyen €1, 28 6
(30,1%) varosban és 33 16 (35,5%) falun, kozségben.

A fels6foku tanulmanyok alatt 60,2%-uk (56 £6) a sziileiknél, 19,4%-uk (18 f0) kollégiumban,
mig 11,8%-uk (11 £6) albérletben lakik.

A hallgatok 25,81%-a (24 f0) az érettségit kovetden egybdl az egyetemen folytatta
tanulmanyait, 40,86%-a (38 f0) 2-3 évvel kés6bb nyert felvételt, mig 33,33%-a (31 f6) 4 évnél
régebben érettségizett. 23 olyan hallgatd volt a kisérleti csoportban (24,73%), akik
é¢vfolyamismétlok.

A hallgatok 45,16%-a (42 {6) gimnaziumban, 29%-a (27 6) szakk6zépiskolaban érettségizett,
mig 24,7%-a (23 10) az érettségit kovetden technikusi vagy OKJ szakmai végzettséget szerzett.
A korabbi tanulményi eredményekre is rakérdeztiink. Angol nyelvbdl 63 {6 tett kozeépszintii és
15 £6 emelt szintli, német nyelvbdl pedig 18 6 kozépszintii és 1 {6 emelt szintli érettségi vizsgat.
A kotelezd érettségi targyak koziil matematikabol 2 {0, torténelembdl 3 6 tett emelt szintii
érettségi vizsgat. A valaszthat6 targyak megoszlasat a 2. tablazat mutatja.

A mérnokképzésben a matematika és a természettudomdnyos targyak, illetve a szovegértés
miatt a magyar nyelv és irodalom meghatdrozo jelentdséggel birnak, ezért rakérdeztiink az
¢érettségi eredményekre is. A hallgatok kozel harmada ért el magyarbdl és/vagy matematikabol
jeles szintli érettségi eredményt (3. tablazat).

2. tablazat: A valaszthato targyakbol tett érettségi targyak megoszidsa (Sajat tablazat)

Erettségi tirgy Kozépszintii fo Emelt szintii f6
fizika 12 (12,90%) 4 (4,30%)
kémia 2 (2,15%) 1 (1,08%)
biologia 9 (9,68%) 3 (3,23%)
gazdasagi ismeretek 2 (2,15%) 0 (0,00%)
informatika 44 (47,31%) 7 (7,53%)
szakmai el6készito targy 27 (29,03%) 5 (5,38%)

3. tablazat: Erettségi eredmények (Sajdt tabldzat)

Eredmény kategoriak Matematika f6 Magyar nyely és irodalom f6
25-39% 0 (0,00%) 1 (1,1%)
40-59% 18 (19,4%) 10 (10,8%)
60-79% 42 (45,2%) 51 (54,8%)
80-100% 33 (35,5%) 31 (33,3%)
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7. abra: A ket érettsegi targy egyiittes eldforduldsa (Sajat dbra)

A kereszttabla elemzés kapcsan azt kaptuk, hogy a hallgatoknak minddssze 16,13%-a (15 6)
ért el jeles eredményt mindkét targybol, mig 77,72%-a (72 16) jo, illetve jeles eredményt.
Mint tudjuk, 2020 utdn mar csak minimum kozépfoku nyelvvizsgaval lehet bekeriilni a
felsdoktatasba. 4 olyan hallgato volt minddssze, akiknek mind németbdl, mind pedig angolbol
van minimum kozépfoku nyelvvizsgaja. Angolbdl van kdzépfoka nyelvvizsgaja 43 fonek, mig
németbdl 8 fének, vagyis a 2020-as feltételeket a hallgatok 64,52%-a teljesiti.

4. EREDMENYEK

Az online mérés lehetdveé tette, hogy elemezziik a teszt megoldasara itemenként forditott
atlagos 1d6t (8. abra). Az itemenkénti idOraforditas normaleloszlast kovet (Kolmogorov-
Smirnov Z=0,071; df=93; p=0,200).

A kvartilisek alapjan négyféle munkatempo6 kategoriat kiilonitettiink el, ezek hatarértékeit a 4.
tablazat tartalmazza.

Az érettségi éve ¢és az atlagos iddraforditas kozott szignifikans kiilonbséget talaltunk (F=3,259;
p<0,05), vagyis az érettségi utan egybdl felvételt nyertek kevesebb iddt forditottak a feladatok
megoldasara, mint a régebben érettségizettek (9. abra).

Mint azt korabban emlitettiik, a kisérleti csoportban 23 olyan hallgatd volt, akik tanulmanyaikat
nem 2018-ban kezdték az Obudai Egyetemen. Az 6 eredményeiket kiemelten kezeltiik.
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8. dbra: A teszt itemekre forditott atlagido (Sajat abra)

4. tablazat: Munkatempo kategoriak (Sajat tablazat)

1do (sec) Megnevezés

<33,925 Nagyon gyors munkatempo
33,926 — 42,650 Gyors munkatemp6
42,651 — 50,725 Lasst munkatempo

>50,725 Nagyon lassit munkatempd

Az évismétlok szignifikdnsan tobb 1d6t forditottak az egyes itemek megolddsara, mint azok,
akik tanulmanyaikat 2018-ban kezdték (F=13,501; p<0,05) (10. abra).

A nyerspontszamok tekintetében is dsszevetettiik az évismétlok és a tanulmanyaikat 2018-ban
kezddk eredményeit. Az atlageredményeket tekintve nem talaltunk szignifikans kiilonbséget
(F=1,949; p>0,05) a két csoport kozott (Mevism=12,09; Meiss 6vt=11,21), de érdekes mddon az
évismétldk atlaga kissé magasabbra adodott (11. abra). Az elsé évesek szordsa (SD=2,392)
nagyobb, mint az évismétléké (SD=2,664). Mindegyik itemre 1 pont jart.

Mindezek utan lassuk az absztrakt logikus gondolkodéds teszten elért nyerspontszdmok
alakulasat!

A valtozé Kolmogorov és Szmirnov szerint nem kovet normaleloszlast, de a megengedd
feltételek (Csucsossag/a hibdja=1,31 és Ferdeség/a hibdja=0,33, vagyis kisebbek, mint 2,58)
miatt (Sajtos — Mitev, 2007, 95. old.) mégis elfogadjuk annak (12. abra).
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9. abra: Itemenkénti idoraforditas az érettségi vizsga éve szerint (Sajat abra)
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10. abra: Itemenkénti idoraforditas az egyetemi tanulmanyok megkezdésének éve szerint (Sajat abra)
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11. abra: Nyerspontszamok megoszldasa az egyetemi tanulmanyok megkezdésének éve szerint (Sajat
abra)

12. abra: Nyerspontszamok megoszildsa (Sajat abra)

209



A nyerspontszamokat az 5. tadbldzat szerint atszamoltuk standard pontszamokka, melyek
eloszlasat a 13. dbra mutatja.

5. tablazat: Nyerspontszamok atalakitasa standard pontszamokka (Sajat tablazat)

Nyerspontszam Standard pontszam
<7 5
8 10
9 20
10 30
11 40
12 55
13 70
14 80
15 90
16 95
>17 98

13. abra: Standard pontszamok megoszlasa (Sajat abra)
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A standard pontszamok is csak a megengedd feltételek alapjan normal eloszlastak
(Csucsossag/a hibdja=2,51 és Ferdeség/a hib4ja=054, vagyis kisebbek, mint 2,58). Az ANOVA
vizsgalat eredményeként az adddott, hogy az ¢évismétlok standard atlaga magasabb
(Mevism=56,96; SD¢vism=28,113), mint az elsé évfolyamosoké (Meiss ¢vf=45,66; SDeliss
«£=28,524), de szignifikans eltérés nem figyelhetd meg (F=2,736;p>0,05).

A hallgatéi teljesitményeket a 6. tablazatnak megfelelden kategorizaltuk is, aminek
megoszlasat a 14. abra mutatja.

6. tablazat: Nyerspontszamok kategorizalasa (Sajat tablazat)

Nyerspontszam Pontszam kategoriak
<8 Nagyon alacsony szintii absztrakt gondolkodas
9-11 Alacsony szintii absztrakt gondolkodés
12-13 Magas szintli absztrakt gondolkodas
>14 Nagyon magas szintii absztrakt gondolkodas

14. abra: Standard pontszamok megoszildsa (Sajat abra)

Megvizsgaltuk, hogy van-e 0sszefliggés a matematika érettségi eredmények €s a nyerspontszam
kategoriak kozott. A khi-négyzet proba tantisdga szerint a két valtoz6 nem fligg 6ssze egymassal
(Khi-négyzet=8,473; p>0,05). Az egyes kategoriak egylittes el6fordulasat kereszttabla-elemzés
révén a 15. dbra mutatja. Mindebbdl kovetkezik, hogy sajnos az érettségi eredménynek nincs
elérejelzd képessége az absztrakt gondolkodast illetéen (Goodman and Kruskal tau=6,5%).
Mindenesetre az elmondhatd, hogy minél jobb az érettségi eredmény matematikabol, annal
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nagyobb aranyban adodik magas, illetve nagyon magas szintli absztrakt logikus gondolkodas.
A gyenge matematika érettségi eredményekhez alacsony, illetve nagyon alacsony szinti
absztrakt gondolkodas tarsul.

100% T g TR T WEEmRE T
90% —------  ceeeeeeeeooms eeeeeoooooooo e
80%
70%
60%
nagyon magas szint(
50% —_
B magas szintd
40% alacsony szint(
M nagyon alacsony szintd
30% -------  coooommmsoooo comooooooooooo L mooooos
20%
10%
0%

80-100% 60-79% 40-59%
Matematika érettségi eredmény-kategdridk

15. dbra: A nyerspontszam és matematika érettségi kategoriak egyiittes eldfordulasa (Sajat abra)
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16. dbra: Itemek szerinti elemzés (Sajat abra)

Pilot kutatasként fontosnak tartottuk elvégezni a teszt itemenkeénti elemzését is (16. abra), ami
altalanossagaban nézve jol differencialé feladatsorrol tantskodik, ugyanakkor tobb kifejezetten

212



nehéz feladatot mutat, a szamos konnyen megoldhato itemek mellett. Az dbran atlag szerint
csokkend sorrendbe raktuk az itemeket, igy megkaptuk a nehézségi sorrendet. Minél
alacsonyabb az atlag, annal nagyobb a szérds, vagyis az absztrakt gondolkodasbeli eltérés a
hallgatok szerint. A 7. tablazatban itemenként megadtuk a helyes megoldasok szamat, illetve
aranyat. Ez lehetdséget kinal a nehezebbnek tiind itemek mélyrehato elemzésére.

7. tablazat: Nyerspontszamok kategorizaldasa (Sajat tabldzat)

Itemek 2. 11. 9. 1 4. 18. 3. 16. 10. 15.
Helyes 90 90 85 74 73 68 66 60 59 56
megoldasok (96,77) | (96,77) | (91,40) | (79,57) | (78,49) | (73,12) | (70,97) | (64,52) | (63,44) | (60,22)

szama, %
Itemek 12. 8. 17. 19. 6. 14. 5. 20. 13. 7.
Helyes 55 49 48 41 33 32 25 24 24 11
H;%?Iﬁ?izk (59,14) | (52,69) | (51,61) | (44,09) | (35,48) | (34,41) | (26,88) | (25,81) | (25,81) | (11,83)

A 7. itemet (4. dbra 2. sor) példaul csak a hallgatok 11,83%-a tudta megoldani. Mi okozhatott
nehézséget a hallgatoknak? A 17. abra a valaszok megoszlasat mutatja. A helyes valasz a ,,D”.
Az indoklas szerint azért, mert a sorozatot alkotd egyes abrakat alkotd alakzatok oldalainak
szama &, kivéve a ,,D”-t, ahol 5. A kort egy oldalinak tekintették, ami nem feltétleniil
egyértelmii. A legtobb valasz a ,,B”-re érkezett, ami azért tlinik logikusnak, mert annal az
egynél van az, hogy egyforma alakzatok metszik egymast.

17. abra: A 7. item vailaszainak megoszildasa (Sajat abra)

A 7. item megoldasara atlagosan 32,03 masodpercet (SD=17,097 sec) hasznaltak fel a
hallgatok. Az egyes valaszokra forditott id6 megoszlasat a 18. dbra mutatja. A legnagyobb
atlagos iddraforditas épp a ,,D” feladatra volt jellemzd, a,,C” valaszt adok 95%-os konfidencia-
intervalluma a legnagyobb, mig az ,,A” és ,,B” valaszt adoké a legkisebb. A jO Osszefiiggés
felismeréséhez sok iddére van sziikség, vagyis meggondolkodtatta a hallgatokat.

213



‘ i |
| ' I I
= [ T ¥
* s

18. abra: A 7. item valaszainak atlagos idéraforditasa (Sajat abra)

A regresszidelemzés révén linearis kapcsolatot kerestiink az absztrakt gondolkodas teszten elért
nyerspontszamok ¢&s az iddraforditas kozott.

Tohes magonnt von

19. abra: A nyerspontszamok és az idéraforditds regresszios modellje (Sajat dbra)

A két valtozo kozotti korrelacios egyiitthatd R=0,307, a determinacios egyiitthatoval kifejezett
kapcsolat alacsonyra adodott (R*=9,4%), ami azt jelenti, hogy az idéraforditds csak
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kismértékben jatszik szerepet a nyerspontszamok alakuldsaban (SEE=2,502). Az ANOVA
elemzés tanlisaga szerint a regresszio egyenes altal magyarazott variancia 59,271, mig a nem
magyarazott variancia 569,525 (F=9,470; p=0,003), ami 0sszhangban van a determindcios
egylitthatoval. Mindezek figyelembe vételével a nem standardizalt egyiitthatok
felhasznalasaval a nyerspontszamok regresszios egyenese az alabbi Osszefiiggéssel irhato le:

Nyerspontszam = 8,601 + 0,0034*Teljes megoldasi ido

7. tablazat: Nyerspontszamok kategorizaldsa (Sajat tablazat)

Klaszter Nyerspontszdm Teljes idordaforditas
1. N 61 61
M 11,79 972,57
SD 2,464 128,526
2. N 32 32
M 10,75 559,69
SD 2,794 131,606
Total N 93 93
M 11,43 830,51
SD 2,614 235,589

20. abra: A nyerspontszamok és az idoraforditas szerinti csoportképzés (Sajat abra)

Mindkét egyiitthatd szignifikanciaja kisebb 0,05-nél (t8=9,003; p=0,000 és tm=3,077;
pm=0,003), ezért megallapithatd, hogy az idéraforditas mérsékelten ugyan, de befolyésolja az
elért nyerspontszamot.
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Végezetiil megkiséreltiink klasztereket kialakitani a nyerspontszdmok ¢€s a teljes megoldasi ido
alapjan. A hierarchikus klaszteranalizis két csoportra tett javaslatot (Ward modszer), melyek
leird statisztikai mutatoit a 8. tablazat, mig a klaszterek kialakitasat a 20. dbra mutatja.
Gyakorlatilag a teljes idoraforditas alapjan keriilt kialakitasra a két csoport: (1) gyors feladat-
végrehajtok, (2) lassu feladat-végrehajtok. A nyerspontszdm nem befolyasolja a klasztereket.
A haromklaszteres megoldas is hasonloképpen szervezddik.

A klaszterek megbizhatosdganak és érvényességének ellendrzése céljabol K-kozép eljarast
alkalmaztunk. A két klaszter kozéppontja a teljes iddraforditas és nyerspontszam
koordinatarendszerben az aldbbiak szerint alakul:

Klaszter 1. (560;11)

Klaszter 2. ( 973;12)

A két klaszter kozotti tavolsag 413. A két klaszterkdzéppontra elvégezve az ANOVA
vizsgalatot az adodott, hogy azok szignifikdnsan kiilonboznek egymastdl (Fuyerspont=5,387;
Poyerspont=0,039; Fieljes id6=213,088; preljes ids=0,000). A teljes idoraforditds magasabb F értéke, azt
jelzi, hogy e valtozé gyakorolt nagyobb hatést a klaszterképzddésre, ami persze dsszhangban a
fent leirtakkal és a 20. abréval is.

A Ward-modszerrel elvégzett hierarchikus klaszterelemzésiinkh6z kapcsolodoan a két klaszter
vonatkozasdban megallapitottuk, hogy a varianciabol a nyerspontszdm 3,6%-ot, mig a teljes
iddraforditas 70,1%-ot magyaraz meg.

OSSZEFOGLALAS

Kutatisunk aktualitisat az adja, hogy bizonyos szakokon, az Obudai Egyetemen a
lemorzsolddas mértéke, foleg a realtargyak vonatkozasaban igen magas. Tanulmanyunk elsé
részében attekintést adtunk azokrol az elméletekrél és modellekrdl, amelyek e jelenség
hatterében 4llo tényezdket tekintik 4at. Egyetemiink intézményfejlesztési tervében a
lemorzsolddas csokkentése kitlintetett szerepet kapott. Ezzel Osszefiiggésben harom taga
kutatocsoportunk kapta az a feladatot, hogy dolgozza ki az els6¢ évfolyamos hallgatok
kompetenciamérésének alapelveit. Kutatocsoportunk a munkahelyi kulcskompetencidkat
figyelembe véve 6 kompetenciateriiletet vont be a vizsgalatba.

Tanulmanyunk masodik részében egy konkrét probléma kapcsan ravilagitottunk arra, milyen
szerepet jatszik az absztrakt logikus gondolkodds a mérndki munkdban, illetve az ez iranyt
egyetemi tanulményokban.

Ezt kovetoen ismertettilk a kutatas soran alkalmazott mérdeszkozt, illetve hattérvaltozok
alapjan a vizsgalatban részt vevd 93 hallgato f6bb attributumait.

A pilotkutatas els6 eredményei kozott elséként kapcsolatot kerestiink a teszten elért
nyerspontszdmok, illetve a megoldasra forditott 1d6 kozott, klasztereket képeztiink, s
megallapitottuk, hogy a csoportképzés egyik meghataroz6 tényezdje a teljes iddraforditas.
Mindkét valtozdé normal eloszlasunak tekinthetd. A két valtozo kozott a linearis regresszio
modszerét alkalmazva sikeriilt kapcsolatot teremteni.

Mind az id6, mind pedig az Oszpontszdm vonatkozasdban kategoridkat képeztiink és
kereszttabla elemzés modszerét felhasznalva megallapitottuk, hogy a régebben érettségizettek,
¢s ezen beliil az évismétlok tobb iddraforditassal jobb teljesitményt értek a teszten.

A nyerspontszamok ¢s a matematika érettségi eredmény kozotti kapcsolat révén
megallapithatd, hogy a jobb érettségi eredmények magasabb pontszamokat jeleztek a teszten,
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ugyanakkor aldhuizando, hogy a matematikai érettségi eredménynek gyenge az eldrejelzd
képessége.

Végezetiil a teszt itemenkénti elemzését is elvégeztiik, s megallapitottuk, a teszt igen valtozatos
feladatsorral bir. vannak olyan itemek, melyeket majd minden hallgaté sikeresen megoldott (pl.
2.,9.), s vannak olyanok, amelyeket meg szinte senki sem (pl. 13., 7.). A tehat mérdeszkdz jol
differencial.
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