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Bevezetés

Kotetiink fejezetei a pedagogiai kutatds két legdinamikusabban fejlodo
teriiletének metszetében helyezkednek el. Ma mar a tanulas, a munka és a
szorakozas vilagat egyarant athatja az uj technologiai eszk6zok alkalmaza-
sa. Az ¢életiink szinte minden részébe behatol6 informaciés-kommunikéci-
0s technologiak gyors fejlodésével és széles korti alkalmazasaval az iskola,
a kdzoktatas egyre nehezebben tud 1épést tartani, bar a kutatas és fejlesztés
jelentds energiakat fordit arra, hogy megtalalja az 0j eszk6zok hatékony is-
kolai alkalmazasanak lehet6ségeit. A masik nagyon gyorsan fejlodo teriilet
a pedagogiai értékelés. A nagy nemzetkozi felmérések oriasi adatbazisokat
hoztak létre, amelyek lehetdséget teremtettek az oktatasi rendszerek tu-
domanyosan megalapozott fejlesztésére. Ezek altalanosithaté modszertani
eredményeit is felhasznalva szamos orszagban kialakultak a nemzeti érté-
kelési rendszerek, amelyek foként az intézményi szintli visszajelzést va-
lositjak meg, és az iskolai fejlesztd munkat tamogatjak. E két kutatasi-fej-
lesztési irany lendiilete viszi elore a technologiaalapt értékelés fejlesztését,
melyre vilagszerte ugyancsak jelentds energiat forditanak.

A Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatdécsoportja 2009-
ben inditotta el a Diagnosztikus mérések fejlesztése cimii projektet, mely-
nek {6 célja harom f0 teriilet, az olvasas, a matematika és a természettudo-
many részletes felmérésére alkalmas online eszkdzrendszer kidolgozasa az
iskola els6 hat évfolyamdara. Az eddigi munka két f6 szakaszra tagolodik.
Mar az els6, 2009-2011 kozotti fazisban is célunk volt az, hogy lehet6ség
szerint az iskola minél tobb fejlesztési feladatat mérhetdvé tegyiik. igy ke-
riilt sor az angolnyelv-tudas, a vizualis képességrendszer, a szocialis kész-
ségek és képességek, az allampolgari kompetencia, a tanulasi motivacio, az
egészségmiveltség és -magatartas, valamint a tanulas tanuldsa diagnoszti-
kus mérési lehetdségeinek feltarasara.

Esetiikben megtortént a tartalmi keretek kidolgozasa, és sor keriilt az
elsé papiralapu felmérésekre is. A kutatas soran kapott eredményeket egy
korabbi kdtetben — Kognitiv és affektiv fejlodési folyamatok diagnosztikus
értékelésének lehetdségei az iskola kezdd szakaszaban cimmel — mar koz-
readtuk.



Csapo Bend és Zsolnai Aniko

A projekt masodik (2011-2015) fazisaban ezekre a teriiletekre elkésziil-
tek az online tesztek, valamint megvalosult a tesztek bemérése is. A kuta-
tas ezen szakaszaban tovabbi nyolc teriilet csatlakozott a mar meglévok-
hoz. Ezek faziskéséssel indultak, igy gyorsitott iitemben kellett eljutniuk
az online mérdeszkozok elkészitéséig és kiprobalasaig.

Jelen kotet az igy 15-re boviilt teriileten megvalosult empirikus vizsgalat
eredményeit foglalja 6ssze. A konyv els6 részében a mar az elsé korben is
részt vevo kutatasi teriiletek 0jabb eredményeit mutatjuk be. Ezek mellett
itt kap helyet annak a vizsgéalatnak az ismertetése is, amely a fiatal nyelvta-
nulok német és angol alapszokincsének online diagnosztikus vizsgélataval
foglalkozott. Bar ez a teriilet ujként keriilt be a projektbe, de tekinthetd az
angolnyelv-tudas els6 korben lezajlott mérése folytatasanak.

A konyv masodik része az ujabb teriileteken megkezd6dott empirikus
vizsgalatok eredményeit foglalja 6ssze. Itt mutatjuk be az iskolai gyakor-
latban mar sok éve sikerrel alkalmazott DIFER fejlettségvizsgalo rendszer
online valtozataval végzett felméréseket. Ezt koveti két olyan teriilet, az
irds és a zenei képesség, amelyek fejlesztése tobbé-kevésbé kotheto iskolai
tantargyakhoz. Ezutan kovetkezik az informéciés-kommunikacios miivelt-
ség ¢s a gazdasagi miiveltség online mérésének bemutatasa, két olyan te-
riileté, amelyek fejlesztése mar inkabb az iskola altalanos, kereszttantervi
céljai kozé sorolhat6. Végiil a kreativitas, a problémamegold6 gondolkodas
¢és a kombinativ képesség mérésének attekintésével harom, tantargyakhoz
nem k&t6do, mindamellett a tanulasban €s a tudas alkalmazasaban megha-
tarozé szerepet jatszo intellektualis képesség mérési lehetdségeire hivjuk
fel a figyelmet.

Az egyes fejezetek szerkezete hasonld. Az elméleti keretek attekintése
utan mindegyik esetben az online mérdeszkozok €s az azokkal végzett em-
pirikus vizsgalatok nyoman kapott eredmények kozlése kap hangsulyt. Né-
hany fejezet illusztralja azt is, hogy a technologia alkalmazasa nem csupan
kényelmesebbé €s gazdasagosabba teszi a méréseket, hanem olyan tertile-
tek rutinszer( felmérését is elérhet6vé teszi az iskolai gyakorlat szamara,
amelyek mérését korabban csak kutatok sziikebb kore tudta megvalositani.

A kotetben szerepld tanulmanyok nem lezart kutatasi programokat mu-
tatnak be, hanem inkabb egy ujabb fejlesztési program kezdeti szakasza-
nak tekinthetok. A széles korben elérhetd, egyszertien alkalmazhaté mé-
reszkozok segitségével koran felszinre lehet hozni a tanulok esetleges
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Bevezetés

lemaradasait, és ellendrizni lehet a felzarkoztato, fejlesztd tevékenységek
hatékonysagat is.

A konyv elkészitésében a szerzokon kiviil sok mas munkatarsunk is
részt vett, nekik eziton szeretnénk koszonetet mondani. Emellett halaval
tartozunk azoknak az iskolaigazgatoknak és pedagoégusoknak, akik lehe-
tové tették az online mérések lebonyolitasat, valamint annak a sok gyerek-
nek, akik résztvevoi voltak az online tesztek kiprobalasanak.

Csapo Bend és Zsolnai Aniko
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1.

Fiatal nyelvtanuldok német és angol alapszékincsének
online diagnosztikus vizsgalata

Vigh Tibor

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Sominé Hrebik Olga

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Theékes Istvan

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Vidakovich Tibor

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Bevezetés

A nyelvtanulok szokincse gyakran vizsgalt teriilet a nemzetkdzi szakiro-
dalomban, amely nemcsak a kutatok figyelmének kdzéppontjaba keriilt,
hanem a nyelvtanitdas modszertani ajanlasai alapjan (Thornbury, 2002) a
tanarok is kiemelt hangsulyt fektetnek a szavak tanitasara (Fitzpatrick,
Al-Qarni és Meara, 2008). A nyelvtanulas elején az idegen nyelvi szokincs
fejlettsége alapvetden meghatarozza a folyamat sikerességét (Schoonen és
Verhallen, 2008). A nyelvoktatas eredményességét a tanulas kezdeti sza-
kaszaban is feltaro hazai kutatasok (pl. Nikolov és Jozsa, 2003) a tanulok
idegen nyelvi szotudasat a kommunikécios készségek feladataiba integral-
va, indirekt modon vizsgaljak. A fiatal nyelvtanulok altal elsajatitott alap-
szokincs nagysagarol, osszetételérdl igy eddig nem rendelkeztiink részletes
informaciokkal.

A fejlesztésiink célja, hogy altalanos iskolai, kezdé német- és angol-
nyelv-tanulok korében alkalmazhaté online szokincsteszteket hozzunk
létre a diagnosztikus pedagogiai értékelés alapelveinek (lasd pl. Viddko-
vich, 1990; Nagy, 2013) megfeleléen, hogy a fiatal nyelvtanulok alapszo-
kincsét megismerhessiik, és a tanulok szotudasarol feltart jellemzoket az
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eredményes szokincs-elsajatitas szolgalataba allithassuk. A nyelvtudas di-
agnosztikus értékelésében (1. Nikolov és Szabo, 2011) ugyanakkor vitatott
a szokincs diagnosztikus vizsgalatanak haszna (Hughes, 2003), mivel ez
onmagaban még nem szolgal részletes informaciéval a mar meglévo nyelv-
hasznalati készségek fejlettségi szintjérdl és a nyelvtanulasi folyamat to-
vabbi tervezésérdl (Alderson, 2005). Mindazonaltal Schmitt (2000) szerint
olyan validalt tesztekkel, amelyek a szokincs egy jol definialt korét lefedik,
diagnosztizalhatd az egyes tanuldk, tanuldcsoportok szotudasanak elsaja-
titasi szintje, és ez alapjan megtervezhetd a szokincsfejlesztés. Kiilondsen
fontos ez a nyelvelsajatitas kezdeti szakaszaban (Nagy, 2004; Schoonen és
Verhallen, 2008), amikor a tanulok az adott nyelv alapszokincsét sajatitjak
el (Nation, 2001). Ezért a diagnosztikus képességvizsgalatok modszereit
(1. Viddkovich, 2001) is alapul véve, a nemzetkozi kutatasok figyelembevé-
telével definialtuk a szotudast, megvizsgaltuk a szokincs egy meghatarozott
részének lefedésére alkalmas idegen nyelvi szokincsvizsgalatok jellemzadit,
az online szokincstesztek kidolgozasanak és alkalmazasanak modszereit.

A szokincsvizsgalatok médszerei, papiralapu
és online szokincstesztek

A szo6tudast a szakirodalomban tobb dimenzidé mentén értelmezik, és két £6
aspektusat kiillonboztetik meg: a szokincs terjedelmét €s mélységét (pl. Re-
ad, 2000; Laufer és Nation, 2001; Nation és Beglar, 2007). Az eldbbi a szo-
tudas kvantitativ tulajdonsagat, a tanulo altal elsajatitott szavak dsszességét
jelenti, az utobbi foként kvalitativ jellemzdje a tudasnak, és arra vonatko-
zik, ,,hogy egyrészt a sz6 jelentése milyen mas elemekhez/szavakhoz kap-
csolodik, masrészt milyen a szé bels struktiraja, mintazata” (Vidakovich
€s Cs. Czachesz, 2006. 18. 0.). Tovabbi Iényeges szempont a receptiv és a
produktiv szotudas elkiilonitése (Nation, 2001), amely a szakirodalomban
a passziv-aktiv dichotomia formajaban is megjelenik. A receptiv szotudas
azt jelenti, hogy a tanulo felismeri és megérti az adott szot, a produktiv
szotudas pedig arra vonatkozik, hogy a kommunikaciéban alkalmazni is
tudja.

A szétudas Osszes dimenzidjat lefedd mérést Nation (2001) szerint le-
hetetlen kivitelezni, ezért a szokincsvizsgalatok altalaban egy-egy részte-
riiletre vonatkoznak. Léteznek olyan papiralapu és késobb online feliiletre
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is adaptalt szokincstesztek, amelyek kizardlag a receptiv vagy a produk-
tiv szokincset, az adott szo megértését vagy hasznalatat mérik, de vannak
kisérletek integralt tesztek fejlesztésére is. Ilyen példaul a Laufer, Elder,
Hill és Congdon (2004) altal kidolgozott szamitogépes adaptiv szdkincs-
teszt, amelyben a feladatmegoldashoz sziikséges gondolkodasi miiveletek
a szavak felismerésétol azok felidézéséig terjednek. Ishii és Schmitt (2009)
olyan diagnosztikus mérdeszkozoket hozott 1étre, amelyekkel mind a szo6-
kincsterjedelmet, mind a szokincsmélységet lehet vizsgalni. A szokincset a
kontextus szempontjabol két egymastol élesen eltérd koncepcid alapjan mé-
rik. Az egyik szerint a szokincset szovegtol fliggetlentil tesztelik, a masik
szerint pedig szOvegbe agyazottan zajlik a szokincs mérése (Read, 2000).

A Vocabulary Levels Test (VLT) receptiv szoismeretet, szokincsterjedel-
met mér (Nation, 1990; Schmitt, Schmitt s Clapham, 2001). A tanul6 hat szo6t
lat, melyek mellé harom meghatarozast adnak meg, ezekhez kell parositani
a jelentésnek megfeleld szot. A feladatiras szempontja az volt, hogy a defini-
ciok rovidek legyenek, a tesztet a lehetd legrovidebb id6 alatt meg lehessen
oldani, illetve a feladatok megfelel6 elrendezésével a vaktalalat esélye csok-
kenthet6 legyen, tovabba hogy a definicidkban hasznalt szavak mindig gya-
koribbak legyenek a vizsgalt szavaknal. A VLT online valtozataban a tanuld
a felsorolt hat szonak a szamat irja be a harom meghatarozas mellg.

A teszt elsO részében hét feladatnal képeket latnak a tanuldk, amelyek
alapjan a sz¢6 felidézését kovetden kell eldonteni, hogy az allitas igaz vagy
nem. Az értékelés a teszt befejezése utdn automatikusan megtorténik.
E teszt mddositott, szintén online valtozataval (Vocabulary Online Recog-
nition Speed Test, VORST) a szofelismerés sebessége is vizsgalhato (Lau-
fer és Nation, 2001).

A Vocabulary Size Test (VST) (Nation és Beglar, 2007) online valtozat-
ban is elérheto és kitolthetd, validalasat Beglar (2010) végezte el. A 14 000
leggyakoribb angol sz6 tudasanak vizsgalatat teszi lehetdvé gyors €s ha-
tékony modon. Minden 1000 szavas gyakorisagi szinthez nyolc felada-
tot kapnak a tanulok négy-négy itemmel, amelyekben egy-egy vastagitott
betiikkel kiemelt, mondatba agyazott szot latnak a tesztkitoltok. A mon-
dat alatt négy valaszlehet0ség van, és kattintassal kell eldonteni, hogy a
megadott szavak koziil melyik rokon értelmili a mondatba agyazott széval.
A kiértékelés e tesztnél is automatikus.

A receptiv szokincs mérésének gyakran alkalmazott modja az igen-
nem teszt (1. Eyckmans, 2004). Bar az adatkozl6knek itemenként 50%
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esélyiik van a jo valasz megadasara, Meara (1990) szerint egy 100 item-
bol alloé teszt mar megbizhatdoan mérheti a tanulok szokincsnagysa-
gat. A tesztben szerepl6 szolistan a diakoknak be kell jelolniiik, hogy
létez6ének vagy nem létezének vélik-e az adott szot. Ennek az eljarés-
nak harom, online feliileten alkalmazhato valtozata ismeretes. A Euro-
centres Vocabulary Size Test a 10 000 leggyakoribb szobol vélasztott
mintan méri a didkok receptiv szokincsét (Meara, 1990). A DIALANG
projektben hasznalt Vocabulary Size Placement Test (1. Alderson és Huh-
ta, 2005) kitoltoinek 75 sz6 kozil kell az 50 1étez0 szoéra kattintaniuk.
A teljesitményt hatfoku skalan jelenitik meg. A Pellicer-Sanchez és Schmitt
(2012) altal kifejlesztett igen-nem teszt a tesztmegoldok reakcididejének
vizsgalatara is alkalmas, amelyet a Eurocentres Vocabulary Size Test min-
taja alapjan alakitottak ki.

Bar a fent hivatkozott és jellemzett teszteket tobbnyire egyetemista vagy
feln6tt tanulok korében alkalmaztak, az elmult hiisz évben zajlottak fia-
tal nyelvtanulok szotudasat vizsgalo kutatasok is. Fiatal nyelvtanulon rend-
szerint altalanos iskoldsokat értenek (pl. Nikolov és Mihaljevi¢ Djigunovic,
2011). A fiatal idegennyelv-tanulok eldszor a szavak felismerésének a ké-
pességét sajatitjak el, a jelentéseket, a jelentésarnyalatokat és a kontextus-
ban vald hasznalat képességét csak késobb, hosszu tanulasi folyamat ered-
ményeként (Cameron, 2001).

Jiménez Catalan és Terrazas Gallego (2008) 270 spanyolorszagi 4.
évfolyamos tanuloval vette fel a papiralaps VLT-t a fiatal tanulok re-
ceptiv szotudasanak diagnosztikus feltérképezése céljabol. Ezért a tesz-
tet gy modositottak, hogy az életkori sajatossdgoknak megfeleld, foleg
a 2000-es gyakorisagi szintbe tartozo szavakat tartalmazza. A didkok a teszt
felvételekor mar harom éve tanultak angolul heti harom 6raban. Megallapi-
tottak, hogy minél kevésbé gyakori egy szo6, annal kisebb a valdsziniisége
annak, hogy a diakok tudjak a jelentését. Ugyanezt a méréeszkozt hasznal-
va Terrazas Gallego és Agustin Llach (2009) egy longitudindlis vizsgalat
keretében 224 4. évfolyamos tanuld szoterjedelmének fejlodését kovették
7. évfolyamos korukig.

Eredményeik szerint a tanuldk szokincse jelentds fejlédésen ment ke-
resztiil. A szokincsteszten kapott teljesitmények transzformalasaval ugy be-
csiilték, hogy a didkok a 2000 leggyakoribb sz6 koziil 4. osztalyban atla-
gosan 361-et, 5. osztalyban 509-et, a 7. osztaly végére viszont mar 817-et
ismertek.

16



1. Fiatal nyelvtanulok német és angol alapszokincsének online diagnosztikus vizsgalata

Magyarorszagon az altalanos iskoldsok angol szokincsét Orosz (2009)
vizsgalta a Meara és Milton (2003) altal X-Lexnek elnevezett papir-ceruza
alaptl mérdeszkozzel, amely a Eurocentres Vocabulary Size Test mintajara
készitett igen-nem teszt. Kutatasaban 253 3—6. osztalyos tanul6 vett részt.
Az 5000 leggyakoribb szdbdl kivalasztott 100 valddi, tovabba 20 alszot tar-
talmazo tesztjén nyujtott teljesitmények transzformalasaval ugy becsiilte,
hogy a 3. osztalyban atlagosan 348, a 4. osztalyban 696, az 5. osztalyban
1177, a 6. osztalyban pedig mar 1457 angol szot ismertek a vizsgalatban
részt vett tanulok.

A fiatal nyelvtanulok szokincsét feltard kutatasokban gyakran alkalmaz-
nak vizualis inputot (1. Schmitt és mtsai, 2001; Yu-Cheng, 2008). Erre példa
a Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn és Dunn, 1997), amely alkalmas
a receptiv szokincs elsajatitasanak felmérésére, a fiatal diakok szdokincsbeli
hianyossagainak feltérképezésére €s a tanuldsi folyamat megtervezésére. A
feleletvalasztos tesztben egy oldalon négy szamozott képet latnak a tanu-
16k. A mérést koordinald szakember egy szot mond, amelyik illik valame-
lyik képre, a tanulonak pedig a helyes kép szamat kell bejeldlnie. A teszt
gyorsan elvégezhetd és értékelhetd. Képeket hazai, anyanyelvli szokincs-
mérésben is alkalmaztak. Nagy (2004) a szoolvasod készség fejlodésének
kritériumorientalt diagnosztikus feltérképezésekor a cimszdolvasast €s a
toldalékosszo-olvasast képek hasznélataval méri. Mivel szamos nemzetko-
zi, idegennyelv-tanulok szamara készitett szokincsteszt (pl. VLT, igen-nem
teszt) is az olvasas utjan torténd szofelismerést varja el a diaktol, konst-
ruktumukban vélhetéen hasonlitanak Nagy (2004) magyar anyanyelvii ta-
nuldk szétudasat mérd eszkozéhez. A tanuldk feladatonként egy képet és
négy szot latnak, és el kell donteniiik, hogy melyik illik a képre, és melyik
nem.

Az online tesztelési technika a tanulok teljesitményének mérése mellett
lehetdséget ad a feladatok megoldasaval toltott id6 rogzitésére és elemzésé-
re is. Az ismertetett online szokincstesztek kozott is vannak olyanok, ame-
lyek a valaszadas, a szavak felismerésének idejét is rogzitik (pl. Laufer és
Nation, 2001). A szamitogépes tesztelés soran a feladatokban elért eredmé-
nyek és a feladatok megoldasaval toltott idok alapjan vizsgalhato a tanulok
feladatmegoldoi hatékonysaga is. A két paraméter alapjan egy feladat meg-
oldésa annal hatékonyabb, minél jobb eredményt érnek el a tanulok minél
kevesebb id6 felhasznalasaval (Williamson, Mislevy és Bejar, 2006).
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A mérendo szo6kincs jellemzoi,
a mérdeszkoz kialakitasa

A szakirodalom tanusaga szerint (pl. Milton, 2009) a szavak el6fordulasi
gyakorisagan alapul6 szokincstesztek megfelelo becslést adnak a nyelvta-
nulok szotudasarol, jo indikatorral szolgalnak az egyes tanuldk, tanuldcso-
portok tudasszintjének megallapitasahoz vagy akar a kiilonb6z6 nyelvek-
ben elért teljesitmények O6sszehasonlitdsdhoz. A fiatal nyelvtanulok életkori
sajatsagaik, tanult ismereteik mentén kiilonboznek az iddsebbektdl (Mc-
Kay, 2006), idegen nyelvi tudasuk fejlodése — igy a szokincsiiké is — tanu-
lasi kornyezetiik altal erésen meghatarozott. A nyelvtanulas kezdeti sza-
kaszaban elsésorban a leggyakoribb szavakat sajatitjak el, ezaltal foleg a
diakok passziv szokincse boviil (Laufer és mtsai., 2004; Nation, 2001). Az
idegennyelv-tanulas kezdetén a szokincs mennyiségi gyarapitdsdn van a
hangsuly, azaz a szokincs jellemzdi koziil a terjedelme a meghatarozobb
(Schoonen és Verhallen, 2008).

Mindezek figyelembevételével célunk a tanulok receptiv szokincsének, a
szotudasuk terjedelmének vizsgalata. Ehhez olyan, szogyakorisagon alapu-
16, a tanulok életkordhoz, az iskolai idegennyelv-oktatas jellemzdihez is al-
kalmazkod6 méréeszkozt kivantunk létrehozni, amely szovegkdrnyezettdl
izolaltan a szofelismerést, vagyis a szo6 alakjanak és jelentésének 0sszekap-
csolasat vizsgalja, és amely alkalmas a fiatal tanulok idegen nyelvi (német
¢s angol) alapszokincsének feltarasara, tobb szemponti diagnosztizalasa-
ra. Célunk volt tovabba, hogy az eszkoz lehetdséget teremtsen a tanulok
szokincsének azonnali visszajelzést ado, online felmérésére is. Fontosnak
tartottuk, hogy a két nyelv esetében azonos kivalasztasi elveket kdvessiink,
hogy a tanulok szokincsében megjelend hasonlosagokat és kiilonbségeket
is elemezhessiik.

A szdkincsmérd teszt fejlesztésének elsé 1€épéseként meg kellett hataroz-
nunk a mérendd szavak korét. A szolistak dsszeallitasakor egyarant tamasz-
kodtunk német és angol nyelvi szogyakorisagi listakra, a tantervek ajanlasai-
ra és a K6zos Eurdpai Referenciakeret (KER, 2002) szintleirasaira. A szavak
kivalasztasaban Nation (2001) érvelését kovettiik, amely szerint egy idegen
nyelv leggyakoribb szavait célzottan, direkt modon el kell sajatitani, hogy a
nyelvtanulé szotudasa olyan szintre juthasson, amelynek birtokaban azutan
képes legyen azt akar 6nalloan is és — az anyanyelvi szoelsajatitashoz hason-
l16an — jorészt olvasas utjan tovabb gyarapitani. A tantervi ajanlasok a szotu-
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das szervezodését egyrészt témakorokhoz rendelik, masrészt a KER (2002)
szintleirasaival szemléltetik. A Nemzeti alaptanterv (2007) szerint a 6. évfo-
lyamosok megkdzelitik vagy elérik a KER (2002) szerinti A 1-es tudasszintet,
de kutatésok bizonyitjak, hogy jelentds azoknak a tanuloknak a szama, akik-
nek a tudasa ezt a szintet meg is haladja (Nikolov, 2011).

Németb6l a nyelvi szinteket a Profile Deutsch (Glaboniat, Miiller,
Rusch, Schmitz és Wertenschlag, 2005), a szogyakorisagot Tschirner
(2008) szdgyakorisagon alapuld tematikus szogyiijteménye alapjan allapi-
tottuk meg. Kiegészit6 forrasként a Deutscher Wortschatz-Portal (DWP)!
elofordulési gyakorisagi osztalyait vettiik figyelembe. Angolbol a nyel-
vi szinteket az English Vocabulary Profile (EVP)?-bol, a szogyakorisa-
got a British National Corpus (BNC)?® alapjan létrehozott szogyakorisa-
gi rangsor (leirasarol lasd Kilgarriff, 1997) és a Corpus of Contemporary
American English (COCA)* alapjan 1étrehozott szogyakorisagi lista fel-
hasznalasaval valasztottuk ki. A nyelvi szintek (Al és A2) és a gyakori-
sagi adatok Osszevetését, tovabba a szolistak tobb szemponta korrekciojat
kovetden (lasd Vidakovich, Vigh, Sominé Hrebik és Thékes, 2013) nyel-
venként mintegy 600 szavas listat kaptunk. A szolistak azokat a leg-
gyakrabban el6forduld lexikai elemeket tartalmazzak, amelyek 6sszhangban
vannak a tantervi ajanlasokkal, és megfelelnek a fiatal tanulok élethelyzeté-
nek, érdeklodésének. Ezeknek a szavaknak a biztos felismerése — a tanodrai
tanulasi tapasztalatok és a szoelsajatitas egyéni eltérései ellenére is — elvar-
hat6 két-harom évnyi német- vagy angoltanulas utan.

Az azonos kivalasztasi elveknek kdszonhetéen a német €s angol szolis-
tak nagymértéki egyezést mutatnak: a tudasszintek (A1l és A2) aranyait és
a szokincs bels6 (szofajok, jelentéstartalom szerinti) szervezddését illetden.
A tudasszintek (A1 és A2) aranya mindkét listaban 50-50%-o0s, és a szofa-
jok koziil — a varakozasnak megfeleléen — a fénevek és az igék dominalnak.
A kivalasztott szokincsben 360 (60%) olyan szojelentés van, amelynek az
angol és a német nyelvi megfeleldje egyarant szerepel a listakban. Ezek ko-
zlil 240 szoénak (40%) a szintbeli besorolasa (A1l vagy A2) is megegyezik.
A szavaknak mintegy 37%-a pedig minden szempontbdl egyezést mutat:
azonos jelentéssel birnak, ugyanahhoz a tudasszinthez tartoznak, és azonos
az el6fordulasi gyakorisaguk is a két nyelvben.

! Deutscher Wortschatz-Portal (DWP): http://wortschatz.uni-leipzig.de

2 English Vocabulary Profile (EVP): http://www.englishprofile.org

3 British National Corpus (BNC): http://www.natcorp.ox.ac.uk

4 Corpus of Contemporary American English (COCA): http://corpus.byu.edu/coca
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A feladatok és a tesztvdltozatok jellemzdi

A szavakat gy rendeztiik feladatokba, hogy egy-egy kivalasztott képhez négy-
négy szot rendeltiink. A vizualis input alkalmazasat egyrészt az indokolta, hogy
a szavak tanulasa az iskolai nyelvorakon vizudlis szemléltetéshez, gazdagon
illusztralt tankdnyvekhez kotodik, masrészt a képek alkalmazasaval kikiiszo-
bolhetévé valt az anyanyelv hasznalata a mérésben, tovabba a feladatok vizu-
alis megjelenése motivalo erejli: fenntartja a tanulok figyelmét a teszt kitoltése
soran, a feladatok lendiiletes megoldasara 6sztonoz. A feladatok mintajaul — az
anyanyelvi leggyakoribb szavak felismerésének vizsgalatara alkalmas — képes
szoolvasasi tesztek (Nagy, 2004) szolgaltak. A szavak koziil néhany (esetleg
mind vagy egyik sem) Osszefiigg a képpel. A tanulénak minden egyes szo6rdl el
kell dontenie, hogy az illik a képhez, vagy nem. A lehetséges helyes valaszok
szama szerint 6tféle feladatszerkezet-tipust kaptunk.

A feladatokat két jellegzetes példaval szemléltetjiik (1.1. és 1.2. tablazat),
ahol a feladatok minden paraméter szerint kiilonbdznek egymastol. Az elsé pél-
daban az egyszertii (statikus, azaz mozgas nélkiili) képen lathaté dolgok meg-
nevezését kell a megadottak koziil azonositani, csak egy sz6 (Theater/theatre)
nem illik a képre. A masodik példaban az osszetett (dinamikus, azaz mozgast,
valtozast bemutat6) képen lathato cselekvésbdl, tevékenységbol, részletekbol,
mozzanatokbdl lehet kikdvetkeztetni két szonak a képpel vald Gsszefliggését,
két sz6 (leer/empty, seit/since) pedig nem illik a képre. A feladat szerkezetének
¢és a gondolkodasi miiveleteknek az eltérése mellett a feladatok nehézségében
is kiilonbség mutatkozik. Az egyszerli képhez tartozo feladatban szerepld sza-
vak mindegyike fonév, €s csupan egy A2-es szintli sz6 van kozottiik, az 6ssze-
tett képhez tartoz6 szavak szofaja valtozatos (ige, melléknév, viszonyszo), és
mindegyik sz6 A2-es szintll.

1.1. tablazat. Példa egyszerii képet tartalmazo feladatra

NémetSZavak Angol Megoldas Mivelet Szint
a) Stuhl a) chair a)l a Al
b) Pflanze  b) plant b) 1 a Al
¢) Tisch c) table c) 1 a Al
d) Theater  d) theatre d)o - A2

Megjegyzés: A megoldasban az 1 a helyes, a 0 a helytelen valaszt, a miiveletnél
a helyes valaszhoz kapcsolodoan az ,,a” az azonositast jeldli.
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1.2. tablazat. Példa bsszetett képet tartalmazo feladatra

) Szavak . B .
Kép - Megoldas Mivelet Szint
Német Angol
a) anziechen a) dress a)l k A2
b) leer b) empty b) 0 — A2
c) seit ¢) since c)0 — A2
d) diinn d) thin d) 1 k A2

Megjegyzés: A megoldasban az 1 a helyes, a 0 a helytelen valaszt, a miiveletnél
a helyes valaszhoz kapcsolodoan a ,,k” a kovetkeztetést jeloli.

Az online diagnosztikus mérési rendszerben (eDia) minden egyes fela-
dat kiilon képernyodn jelenik meg (1.1. abra). A tanul6 alternativ dontéseit a
megfeleld valaszgombra kattintassal hozza meg. Kattintasra a valaszgomb
szine megvaltozik. A navigacios gombok (El16z6, Kovetkez6) segitségével
a tanulo tetszése szerint visszatérhet egy korabbi feladatra, vagy el6relép-
het. A rendszer viszont csakis akkor engedi tovabb, ha az aktualis feladatot
teljes egészében megoldotta, minden sziikséges kattintas megtortént.

Bar az online tesztelés alkalmazasa egyre terjed, és a tanulok tobbsége
valészinlileg nem elészor talalkozott szamitogépen megoldandoé feladatsor-
ral, sziikségesnek lattuk egy instrukcios oldal 6sszeallitasat. Ezen a tanulok
a feladatok megoldasanak modjara vonatkoz6 rovid ismertet6t olvashattak,
majd néhany feladatpéldat tanulmanyozhattak. Az instrukcios oldal ugyan-
olyan tartalmu és szerkezetii volt a német €s az angol tesztek esetében is, a
német valtozatot az 1.2. dbra mutatja.

A jellemzo6ikben (jelentés, szintbesorolas, gyakorisag, szofaj) teljes egye-
z¢ést mutatd 216 német €s angol szobol nyelvenként 54 feladatot allitottunk
Ossze. Ezeknek a feladatoknak kiemelt szerepiik van a tanulok idegen nyel-
vi szokincsének diagnosztizalasaban, lehetdvé teszik a németiil vagy ango-
lul tanul6 didkok szétudasanak Osszehasonlitd elemzését, ezért a mikodé-
siik jellegzetességeit fel akartuk tarni, részletesen is meg akartuk ismerni.

Az 54 feladatot harom ekvivalens felépitésii tesztbe rendeztiik. igy min-
den teszt mindkét nyelvben 18 feladatot és 72 alternativ valasztasos itemet
tartalmaz. A teszteket ugy allitottuk 6ssze, hogy benniik azonos szerkezetii
feladatok legyenek, és eszerint a tesztek felépitése is megegyezzen. Az 1.3.
tablazat a tesztvaltozatok feladatszerkezet és képtipusok szerinti felépitését
szemlélteti.
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Melyik szo jelentese illik a kepre &5 melyike nem?
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1.1. abra. Egy németfeladat megjelenése az eDia rendszerében

A feladatokban azt kell elddntensd, hogy melylk 528 jelentése ik a képre &5
melyiké nem. Minden szdé mellett jeldinod kell a megleleld valaszt dgy, hogy vagy
3z lgen", vagy a .nem” gombra kattintasz.
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1.2. abra. A német szokincstesztekhez kesziilt instrukcios oldal
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1.3. tablazat. A tesztvaltozatok felépitése feladatszerkezet és képtipus szerint

Kategoria Tipus Tesztvaltozat
1. 2. 3.
1 sz6 illik a képre 2 2 2
Feladatszerkezet 2 SZ(,) %H?k a ke’:pre 4 4 4
3 sz6 illik a képre 8 8 8
4 576 illik a képre 4 4 4
o Egyszerii 7 5 8
Keptipus Osszetett 11 13 10

Mindezek mellett torekedtiink arra is, hogy a harom tesztvaltozat a két
nyelven az itemek és miveletek tipusat, valamint a szavak nyelvi szintjét
tekintve is ekvivalens legyen. Az 1.4. tablazat a tesztvaltozatokba rendezett
szavak jellemz6it mutatja be. Mindharom tesztben a szavak 30%-a nem il-
lett a képre, vagyis ezeknél a tanul6 akkor kapott pontot, ha a ,,nem” gomb-
ra kattintott. Az itemek 70%-a helyes megoldasu volt, azaz illett a képre.
A tesztvaltozatokban megegyezett a miiveletek szdma €s a kivalasztott sza-
vak nyelvi szintje, és a kiilonféle széfajok hasonl6 aranyban jelentek meg.

1.4. tablazat. A tesztvaltozatokba keriilt szavak jellemzdi

Kategoria Tipus Tesztvaltozat

1. 2. 3.

Item Helyes valasz 50 50 50
Helytelen valasz 22 22 22

Miivelet Azonositas 22 22 22
Kovetkeztetés 28 28 28

Szintek Al 48 48 48
A2 24 24 24

Fonév 34 32 32

Szofajok Ige 10 16 17
Egyéb 28 24 23
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A német és az angol szokincstesztek és feladatok
miikodésének tapasztalatai

A szokincsteszteket 2013 juniusdban probaltuk ki. A felmérésben 6todik
évfolyamos tanulok vettek részt. Minden tanul6 a harom tesztvaltozat koziil
egyet és egy azonos hattérkérddivet toltott ki a 45 perces tanorai keretben.
Németbodl 129, angolbdl 352 tanulo keriilt a mintaba. A kivalasztott 19 is-
kolaban a didkok vagy a németet, vagy az angolt kettd vagy harom éve, heti
harom oraban, normal tanterv szerint tanuljak. A német és az angol minta
eloszlasa ekvivalensnek tekintheté az idegen nyelvi osztalyzat, az idegen
nyelvi attitidok, tovabba az anya €s az apa iskolai végzettsége alapjan.

A szokincstesztek miikddése szempontjabol azt vartuk, hogy az egyes
nyelveken beliil a tesztek hasonld nehézségliek a tanulok szamara, hiszen
azok ekvivalens szerkezetiiek és Osszetételtieck. Az 1.5. tdblazat a német
¢és az angol tesztvaltozatok alapstatisztikai paramétereit mutatja. A tesztek
reliabilitasa elfogadhatd. Németbol sem az atlagokban, sem a szorasok-
ban nincs szignifikans kiilonbség (p = 0,051). Ugyanakkor a harom angol
teszt megoldottsagaban szignifikdns kiilonbséget talalunk (p = 0,002), az
els6 angol teszt szignifikansan nehezebb, mint a masik két teszt. A teljesit-
ményeloszlasok alapjan az elsé teszt esetében a tanulok fele 70 szazalék-
pont, a masodik és harmadik tesztnél 78 és 76 szazalékpont f6l6tt teljesitett.
A szorasokban megjelend kiilonbség a masodik és a harmadik teszt kozott
szignifikans (p = 0,006). Az angol tesztek esetében megjelend eltérések hat-
terében az allhat, hogy bar a harom teszt feladatszerkezet, item-, miveletti-
pus ¢és nyelvi szint szerint ekvivalens, de sz6fajok szerint a masodik és a
harmadik tesztvaltozat jobban hasonlit egymasra, mint az elso teszt, amely-
ben t6bb fénév, kevesebb ige, valamint tobb mas sz6faji szo szerepelt (1.4.
tablazat). Mindez azt jelzi, hogy szo6fajok szerint is el kell érni azt, hogy
minél inkabb hasonlitsanak a tesztek egymasra.

1.5. tablazat. A harom német és angol tesztvaltozat jellemzdi

Német Angol
1. 2. 3. Egyitt 1. 2. 3. Egyiitt
Elemszam 40 48 41 129 110 113 129 352
Cronbach-a 083 0,76 079 0,78 078 0,78 086 0,81
Atlag (%p) 73 70 67 70 71 75 75 74
Szoras (%p) 11 10 11 11 10 9 13 11

Paraméter
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A feladatokat négyféle feladatszerkezet jellemzi, az egyes feladatokban
kétféle képtipust hasznaltunk fel. A feladatokban szerepld szavak szintbe-
li besorolasa alapjan két csoportot alakithattunk ki: (1) a konnyt feladatok
a szavak koziil harom vagy négy Al-es szintii, (2) a nehéz feladatok kettd
vagy tobb A2-es szintli szot tartalmaznak. A két csoport feladatszdma el-
térd, mert a vizsgalt 216 sz6 67%-a Al-es szinten van (lasd 1.4. tablazat).
A gondolkodasi miiveletek feladatszintli elemzésekor kihagytuk azt a hat
feladatot, amelyekben csak egy sz6 illik a képre, mert ezekben tobbségben
voltak a képhez nem ill6 szavak. A tobbi feladat alapjan harom csoportot
alakitottunk ki: az els6ben foként az azonositasi mivelet, a masodikban
elsdsorban a kovetkeztetés dominalt, a harmadik, un. vegyes feladatcso-
portban az azonositas és a kovetkeztetési mivelet kozel azonos szamban
jelent meg.

A feladatok mitkddése szempontjabol azt vartuk, hogy sem feladatszer-
kezetenként, sem képtipusonként, illetve a mért gondolkodasi miiveletek
szerint sincs szignifikans kiilonbség, hanem a feladatok nehézségét elsdsor-
ban a feladatokban szerepld szavak szintje és a sz6fajok hatarozzak meg.
Elvarasainknak megfelelden a kiilonbozo szerkezeti feladatok megoldott-
saga sem angolbol, sem németbdl nem tér el egymastol jelentésen (1.6.
tablazat). Mivel a feladatszerkezetet az egyes feladatokon beliil a helyes és
helytelen itemek szdma hatarozza meg, nincs szignifikans kiilénbség ebbol
a szempontbol az itemek megoldottsaganak atlagdban; a szorasok kozotti
jelent6s kiilonbség (mindkét nyelv esetében: p < 0,001) a képre ill6 és nem
ill6 szavak eltéré szamabol is adodhat (1.7. tablazat). A képtipusok eseté-
ben sem azonositottunk szignifikans kiillonbséget a két nyelven beliil.

A feladatok elméleti nehézsége tiikr6zodik a megoldottsagban is, mind
feladat- (p = 0,030 és Do = 0:021), mind itemszinten (1.7. tablazat); a
német ¢s az angol nyelvet tanulé didkok az Al-es szintii szavakat szignifi-
kansan jobban ismerik, mint a magasabb nyelvi szinten 1évoket (mindkét
nyelv esetében p < 0,001). A feladatok akkor mitkddnek megfelelden, ha
azok nehézsége foként ett6l a szemponttol fiigg. Ugyanakkor a gondolko-
dasi miiveletek kategoridi szerinti teljesitmények (1.6. tdblazat) arra hivjak
fel a figyelmet, hogy a f6ként azonositast tartalmazé feladatok kénnyebbek
voltak a tanuldk szamara, mint az elsdsorban kovetkeztetéssel megoldhato
feladatok, mind németbdl (p = 0,008), mind angolbdl (p < 0,001). Ez tiik-
roz0dik itemszinten is (p = 0,024 és Pongal < 0,001). A kiilonbségek hat-
terében két f6 ok huzoédhat meg: egyrészt az azonositas soran egyértelmii-
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en megallapithato, hogy az adott szo illik-e a képhez, mig a kdvetkeztetési
miivelettel megoldhato itemek magasabb kognitiv kihivast jelenthetnek a
didkoknak. Masrészt azonositassal els6sorban a féneveket, kovetkeztetés-
sel viszont foként az igéket és az egyéb szofaju szavakat vizsgalhatjuk.
Ezek megoldottsdga pedig mindkét nyelvben szignifikdnsan alacsonyabb
(P = 0,043, illetve Pangol = 0,010), mint a fonevekeé.

1.6. tablazat. A feladatok nehézségének datlaga és szordsa németbdl és angolbol

(“op)

Felada- Német Angol
Kategoria Tipus tol:nsaz & Atlag  Szoras  Atlag  Szoras

1 sz6 illik a képre 6 68 7 75 7

Feladat- 2 sz0 illik a képre 12 71 11 76 7
szerkezet 3 sz¢ illik a képre 24 71 9 73 9
4 sz0 illik a képre 12 66 7 71 10

L Egyszeri kép 20 70 9 75 7
Keptipus & etett kép 34 70 9 7 9
Elméleti Konny( feladat 35 72 8 75 9
nehézség  Nehéz feladat 19 65 8 70 7
Gondolko- Azonositas 14 74 9 79 7
dasi mu- Kovetkeztetés 17 66 6 68 8
velet Vegyes 17 72 10 74 8

1.7. tablazat. Az itemek nehézségének atlaga és szorasa németbdl és angolbol (Yop)

Kategoria Tipus Sze}vak 7 Nemet 7 Angol
szama  Atlag  Szords  Atlag  Szoras
Helyes 150 69 20 73 20
Item
Helytelen 66 71 11 76 8
Szint Al 144 75 16 78 16
A2 72 60 15 65 17
Miivelet Azonositas 66 73 19 79 18
Kovetkeztetés 84 66 19 67 19
Fénév 98 72 17 77 17
Szo6faj Ige 43 69 18 69 18
Egyéb 75 67 17 72 16
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Végiil a feladatok miikodését megvizsgaltuk abbol a szempontbdl is,
hogy mennyiben alkalmasak a németet vagy angolt tanulok szokincsében
megjelend hasonlosagok és kiillonbségek elemzésére. Tesztszinten (1.5. tab-
lazat) az atlagteljesitmények magasabbak voltak angolbdl, mint németbdl
(p = 0,001), de a szdérasban nem volt szignifikans kiilonbség. A mérésben
szerepld 54 feladat koziil 24-nél az angol atlageredmények szignifikan-
san magasabbak a német eredményeknél. A szotipusok szerinti kategoriak
alapjan (1.7. tablazat) az angol teljesitmények az itemek, a szintek, tovabba
a fonevek és egyéb szavak azonositasa szerint 3—6 szazalékponttal (szig-
nifikansan, a legtobb esetben p < 0,01) magasabbak, mint a német eredmé-
nyek. Mivel a két nyelvi minta tobb lényeges hattérvaltozo szerint is azonos
eloszlasu volt, az eredmények szignifikans kiilonbozoségének lehetséges
okait tovabbi elemzések tarhatjak fel.

Az idofelhasznalas jellemzdi, a feladatmegoldas
hatékonysaga

Az idegen nyelvi alapszokincs vizsgalatahoz hasznalt eDia internetes plat-
form a tanuloi valaszok mellett az egyes képernyOk tanulmanyozasaval toltott
1dét is rogzitette, igy lehetove valt a teszttel, illetve azon beliil az egyes fel-
adatokkal t6ltott idok, valamint a feladatmegoldoi hatékonysag elemzése is.

Az id6felhasznalas jellemzoit az 1.8. tablazat foglalja 6ssze. Megalla-
pithatd, hogy mind az instrukcids oldal tanulményozésaval, mind pedig a
feladatmegoldassal t61tott id6 szordsa nagy. A relativ szorasok kiilondsen
nagyok az instrukcios oldal tanulmanyozéaséara forditott id6 esetében (né-
met: 69-83%, angol: 92-106%), a feladatmegoldassal toltott idok szora-
sa, relativ szorasa valamivel kisebb. A németes feladatmegoldok tobb idot
(8,3-9,2 perc) toltottek a teszt megolddsaval, mint az angolosok (7,0-7,5
perc), a kiilonbség szignifikans (p < 0,001). A harom tesztvaltozat megol-
doi kozott mindkét nyelv esetében mutatkoztak szamszer( kiilonbségek, de
ezek (részben a nagy szorasok miatt) sem az instrukcios oldal tanulmanyo-
zasaval, sem a feladatmegoldassal toltott idok esetében nem szignifikan-
sak. Tehat mig a harom tesztvaltozat a teljesitmények alapjan csak a német
nyelv esetében bizonyult ekvivalensnek (1.5. tablazat), addig a harom val-
tozat az id6felhasznalas tekintetében mindkét nyelv esetében ekvivalens-
nek tekinthetd.
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1.8. tablazat. Az iddfelhaszndlas kiilonbségei a német és az angol tesztvaltozatok-
nal (mp)

B Német Angol
1d5 1. 2. 3. 1. 2. 3.
Instrukcids Atlag 77 86 90 79 73 76
oldal Szoras 56 71 62 84 67 77
Feladat- Atlag 499 502 550 434 417 447
megoldas Szoéras 220 210 328 163 148 214

Az 6sszefliggés-vizsgalatok szerint az instrukcios oldal tanulmanyozasa-
ra és a feladatmegoldasra forditott id6 kdzott mindkét nyelv esetében szig-
nifikans dsszefiiggés van (német: r = 0,419, angol: r = 0,202, mindkét eset-
ben p < 0,01). Tehat mindkét nyelv feladatmegoldoira jellemzd, hogy az
instrukcios oldalt hosszabban tanulmanyozok altalaban a feladatmegoldas-
sal is tobb 1d6t toltenek. Ugyanakkor az instrukciés oldal tanulmanyoza-
saval és az egyes feladatok megoldasaval toltott idok csak néhany esetben
mutattak szignifikans Osszefiiggést, azaz a jelent6sebb iddoraforditds még
az instrukciokat hosszabban tanulméanyozok esetében sem minden feladat-
ra jellemz0. Az instrukcios oldal tanulmanyozasara és a feladatmegoldasra
forditott id6 a feladatmegoldas sikerességével csak a német tesztek eseté-
ben mutatott dsszefiiggést (r = 0,180, p < 0,05 ésr= 0,261, p <0,01). Ezek
alapjan a németet tanulok esetében bizonyos mértékben jellemzo, hogy
akik hosszabb idé6t toltottek az instrukcidkkal, illetve a feladatok megolda-
saval, azok jobb eredményt értek el a teszten.

Egy egyszerti képlet alapjan minden feladatra kiszamitottuk a feladat-
megoldodi hatékonysag mutatojat. A képlet alapjan az 1-es értékii hatékony-
sag atlagos, ebben az esetben a feladaban elért atlagos teljesitmény meg-
egyezik a tesztatlaggal, a feladat megoldasara forditott id6 pedig a teszt
megoldasaval toltott id6 1/18-ad része. Az 1-nél nagyobb mutato atlag fe-
letti hatékonysagot jelez, ekkor az elért teljesitmény nagyobb a tesztatlag-
nal, és/vagy a megoldasra forditott id6 kevesebb, mint a tesztmegoldasi id6
1/18-ad része. Az 1-nél kisebb mutatd esetén a hatékonysag atlag alatti,
ekkor a teljesitmény kisebb a tesztatlagnal, és/vagy a megoldasi id6 tobb,
mint a tesztmegoldasi id6 1/18-ad része.

Megvizsgaltuk, hogy milyen tényezoktdl fiigg a hatékonysagi mutatd ala-
kulasa. Feltételeztiik, hogy ez a mutatdo fiigghet a feladatok szerkezetétol
vagy a kép tipusatol (lasd 1.3. tablazat), illetve fligghet a feladat teszten belii-
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li helyétdl is. Az els6 feltételezésiink nem igazolodott, a feladatszerkezet, il-
letve a kép tipusa szerint nem talaltunk jellegzetes, szignifikans kiilonbsége-
ket. A masik tényezd, a feladatok teszten beliili helye azonban befolyasolni
latszik a tanulok feladatmegold6 hatékonysagat. Az 1.9. tablazat adatai sze-
rint a tesztek els6 harmadaban levé feladatokra szamitott atlagos hatékony-
sag altalaban kisebb, mint a masodik ¢és a harmadik harmadban levd felada-
tokra, illetve a teszt egészére szamitott. A kiilonbségek a masodik német
tesztvaltozat kivételével az Osszes tobbi valtozat esetében szignifiknsak
(p <0,001). Mivel a tesztek elsé harmadaba keriilt feladatok altaldban nem ne-
hezebbek, mint a tesztek késébbi feladatai, ez az eredmény gy értelmezhetd,
hogy a tanulok a tesztek elsé feladatain ,,gyakoroljak™ a feladatmegoldd tevé-
kenységet, emiatt lassabban dolgoznak, és igy kisebb a hatékonysaguk.

1.9. tablazat. A feladatmegoldoi hatékonysag a feladatok teszten beliili helye szerint

s Német Angol
Teszten beliili hely T > 3 L > )
Els6 Atlag 1,04 1,29 1,13 0,94 1,20 1,11
harmad Szoras 0,36 0,31 0,26 0,22 0,29 0,27
Masodik Atlag 1,38 1,27 1,32 1,54 1,39 1,35
harmad Szoras 0,31 0,26 0,20 0,36 0,35 0,32
Harmadik Atlag 1,47 1,30 1,31 1,46 1,30 1,40
harmad Szoras 0,32 0,40 0,63 0,39 0,37 0,40

De vajon hatékonyabb-e azoknak a feladatmegoldé tevékenysége, akik
hosszabban (és feltehetden alaposabban) tanulmanyoztdk az instrukcio-
kat és a feladatpéldakat? Az dsszefliggés-vizsgalatok szerint az instrukcios
oldal tanulmanyozasara forditott id6 a német tesztek koziil csak a maso-
dik esetében mutat 6sszefiiggést a teszt els6 harmadara és a teszt egészé-
re szamitott atlagos hatékonysaggal (r = 0,631 és r = 0,420, mindkettore
p <0,01). Az angol tesztek koziil pedig csak a harmadik esetében talaltunk
Osszefiiggést az instrukciok tanulmanyozasi ideje €s a teszt masodik har-
madara szamitott feladatmegoldo6 hatékonysag kozott (r= 0,177, p < 0,05).
Ez a néhany eredmény nem elegendd annak igazolasdhoz, hogy az instruk-
ciok hosszabb tanulményozasa akar a tesztek els6 harmadéaban, akar a tesz-
tek egészénél jelentds hatékonysagndvekedést okozott volna.
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Osszegzés

Eredményeink szerint a képi inputra épiil6 tesztek megbizhaté moédon mé-
rik a németiil és az angolul tanulok alapszokincsét. A hasonl6 tartalom és
szerkezet egy-egy nyelven beliil tébbnyire ekvivalens médon miik6do tesz-
teket eredményezett. A diagnosztikus szempontrendszer altal kinalt elem-
z¢si lehet6ségek alapjan feladatszerkezet és képtipusok szerint nem volt
szignifikans eltérés a feladatok megoldottsagdban. Ugyanakkor a mért
gondolkodasi miiveletek kozott szignifikans kiillonbséget azonositottunk.
Ez a szokincsmérésiink sajatossagaibol és a tanulok teljesitményében meg-
jelend, szofajok szerinti teljesitménykiilonbségekbdl adodik. Elvarasaink-
nak megfelelden a feladatok nehézsége elsGsorban az azokban szerepld
szavak szintjétdl és a szofajoktol fiiggott. A németiil és angolul tanulo dia-
kok alapszokincsének Osszehasonlitdsara alkalmas szokincstesztek nehéz-
sége hasonld mintakon eltért egymastol. Ez elsésorban az egyes feladato-
kon beliil az azonos nehézségi szintli és sz6faji szavak megoldottsaganak
kiilonbségeibdl adodott.

Az online tesztelési folyamat id6adatainak elemzése alapjan bebizonyo-
sodott, hogy az egy-egy nyelvhez késziilt harom tesztvaltozat mind az inst-
rukciok tanulmanyozasara, mind a feladatmegoldasra forditott id6 szerint
ekvivalensnek tekinthetd. A kétféle célu id6felhasznalas szignifikans korre-
laciot mutatott, azonban az idéfelhasznalas és a teszten elért eredmények
kozott csak a német tesztek esetében talaltunk szignifikans Osszefiiggést.
Az id6felhasznalas sajatossagait jelzik a feladatmegoldéi hatékonysag mu-
tatoi is. Ezek szerint a tanulok feladatmegold6 hatékonysaga a tesztek elsé
harmadéban 4ltalaban gyengébb, a tesztek késobbi szakaszaiban pedig jobb
volt. Az instrukciok tanulmanyozasa csak egyes tesztek esetében fiiggott
Ossze a feladatmegoldoi hatékonysag mutatoival, altalaban nem vezetett a
hatékonysag szignifikdnsan magasabb szintjéhez.
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A vizualis képességrendszer értékelése

A vizualis képességek értékelésében két, egymastdl alapvetden kiilonbozo
iranyzat jellemzi a 21. szazad mivészetpedagogiajat. Az egyik a képi nyelv
fejlodésének és hasznalatdnak nyomon kovetése, a masik a képi kozlés tar-
talmanak és kontextusanak értelmezése. Az itt bemutatand6 kutatds a ma-
sodik — és a 21. szazad elején 1ényegesen kevésbé népszerii — megkdzeli-
téshez tartozik. A ,,gyermekrajz” felfoghaté mint a mentalis fejlodés tiikre
vagy pedagdgiai eljarasokat mindsité végeredmény. A leggyakoribb kuta-
tasi téma az dbrazoloképesség (klasszikus nevén: a ,,gyermekrajz”) életkori
valtozasainak nyomon kdvetése. A pedagogiai modszerek alapjaul szolgalo
fejlodési modelleket: a linearis (folyamatosan gazdagodo, béviild grafikus
repertoar), spiralis (a korabbi motivumokat és kompozicios szerkezeteket
ujra hasznosito), az U alaku (kisgyermekkorban tet6zd, azutan hanyatlast
mutatd) és a poliszenzorialis (tobbféle érzékszervet aktivizalo) gyermek-
rajz-fejlodési elképzelést masutt mar bemutattuk (Kdrpdti, 2004, 2013).
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A modellek alapjaul szolgaldo nemzetkozi kutatasok osszefoglaldit nem-
rég kotetben adtuk kozre (Kdrpati és Gaul szerk., 2013).

Amint e fejezetben késobb latni fogjuk, a széles korii célokhoz a keret-
tantervekben hosszl ismeret- és képességlistak tarsulnak. Ha a kdzoktatas-
ban hasznalhat6, a napi gyakorlathoz kozeli értékelési rendszert szeretnénk
kidolgozni a nemzetk6zi mérési gyakorlatra s sajat, korabbi kutatasainkra
tamaszkodva, jorészt magunknak kell kivalasztanunk a mérésre érdemes, fej-
lesztheto €s az életben fontos részképességeket.

A 20. szdzad masodik feléig a gyermekrajzkutatok tobbsége a képes-
ségfejlodést iskolai keretektol fliggetleniil vizsgalta, és ezért a tesztjellegli
mérdeszkozeiket a pedagdgusok nem hasznalhattdk munkajuk rendszeres
értékelésére. A mult szdzad végén és napjainkban a tesztfeladatok egyre
jobban megkdozelitették az iskolai gyakorlatot, egyszerre kinaltak miivészi
szempontbdl autentikus és fejlesztd feladatokat az értékeléshez (Schonau,
2012). Az itt bemutatott vizsgalatsorozat célja szintén az iskolai gyakor-
lat tamogatasa: a fejlesztendd képességek feltarasa, a pedagogiai stratégiak
hatékonysaganak bemutatdsa és a monitoroz6 képességmérések vagy te-
hetségkutatasok soran egyarant hasznalhato tesztek és feladatok készitése.
A Szegedi Tudomanyegyetem diagnosztikus mérési projektjének elsé sza-
kaszaban, 2009-2011 kozott a hazai vizualis nevelés értékelésében vezetd
szerepet jatszd szakértOk 12 fos csoportja dsszeallitott egy framework jel-
legti, a vizualis képességrendszert lefedd hipotetikus struktirat. A képes-
ségelemekhez 90 feladat késziilt, melyeket 2010-ben mintegy haromezer,
6-12 éves tanulo probalt ki. (Kdrpati és Gaul, 2011; Pataky, 2012). Az
eredmények elemzése utan a 19 képességelembdl 12 relevans és jol defini-
alhato részképesség maradt, melyek az alabbi négy klasztert alkotjak:

1. Vizualis megismerés: észlelés, emlékezés, képértelmezés, a képi tanu-

las miiveletei.

2. Abrazolasi konvenciok, technikak hasznalata (pl. térabrazolas, szine-

z¢s, szerkezet megjelenitése).

3. Vizualis alkoto- és kifejezoképesség.

4. Vizualis kommunikacio: informaciok kozlése jelekkel, abrakkal, ké-

pekkel; szobeli kozlések képi kiegészitése.

A masodik, 2011-13 ko6zotti kutatasi szakaszban a tanulasban és a mun-
ka vilagaban talan legfontosabb két vizualis képességteriiletet valasztottuk
vizsgalatra: a térszemléletet és a vizualis kommunikaciot.
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A vizualis kommunikacié és a térszemlélet képességének értékeld vizs-
galatahoz sziikséges mérdeszkoz fejlesztése soran ezeket a szempontokat
vettiik alapul:

—a vizualis kommunikacié tevékenységei a mérés-értékelési szakiro-
dalomban és a nemzeti képességvizsgalatokban (pl. USA: Boughton,
2004, Finnorszag: Laitinen, 2013, Egyesiilt Kiralysag: Steers, 2013),

— arajz €s vizualis kultara tantargy kimeneti kovetelményei (tevékenysé-
gek és tudaselemek) a magyar Kerettantervben (2012),

—a 10-12 éves korosztaly rajzfejlodési sajatossagai (korabbi vizsgalatok
alapjan, vo. Karpati, 2004; Karpati és Pethd, 2012).

A tovabbiakban bemutatjuk a térszemlélet és a vizualis kommunikacio
részképességeinek Osszetevoit, ezek megjelenését az altalanos iskolai tan-
tervi dokumentumokban, a mérésiikh6z kidolgozott feladatokat és ezek ki-
probalasanak eredményeit a 4—6. osztalyokban.

Térszemlélet

A téri képességek definicidja és fejlodési modelljei
a képességkutatasi szakirodalomban és a hatalyos tantervekben

A gyermekek térszemléletét az iskolaban 10 éves kortol érdemes vizsgalni,
hiszen ekkor alakulnak ki a téri jelenségek kétdimenzidés megjelenitéséhez
szlikséges pszichikus struktirak (Piaget, 1970). Egy hazai kutatocsoport altal
(Kdrpati és Gaul, 2011) 2009-2011 kozott 6-12 évesekkel végzett kutatas
onallo alkotast igényld és teszt jellegli, abraolvaso feladatai szintén igazoltak,
hogy ennél korabban valodi téri reprezentacidra nem keriil sor. Az itt bemu-
tatott mérések alapjat képezo téri képességrendszer kidolgozasanal tamasz-
kodtunk egy masik hazai kutatas eredményeire is, amely a 13—18 évesek tér-
szemléleti képességeit vizsgalta (Séra, Karpati és Gulyds, 2002).

A kutatas itt kozolt szakaszaban nem tériink ki a téri képességeknek a
kifejezéshez, a képi kozléshez (pl. abraalkotasi képesség) kothetd Ossze-
tevdire. A jelenlegi szakaszban a vizualis befogadashoz, mentalis mani-
pulacidkhoz kotheté miiveletekre fokuszaltunk. Ennek megemlitése azért
sziikséges, mert McKim (1980) haromkomponensi (latas, képzetek, meg-
jelenités) vizualis gondolkodasi modelljének megfeleléen a térképzetek az
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abrazolasi tevékenységgel dsszekapcsolva fejleszthetok a leghatékonyab-
ban. A belsé szemléleti kép konstrualasaban, pontositasaban elsdsorban a
,primer” és a ,,direkt” kdzlési formak (Balvanyos és Santa, 1997) jatszanak
szerepet. A primer vagy elsddleges kozlések a latvany megfigyelésén ala-
puld leképezéseket, mig a direkt kozlések a valosag értelmezése utan ki-
alakitott bels6 képzetek megjelenitését takarjak. Ezek a képalkoté mecha-
nizmusok, azaz a ,,lathatdva tett gondolat” (Kovdcs, 2008) beagyazottak az
abrazold geometria és a vizualis tanitas-tanulas folyamataiba.

Teéri képességek a képességkutatdsi szakirodalomban
Bar a térszemlélet kognitiv aspektusainak feltarasa érdekében szamos at-
fogo, tobb korosztalyt vizsgald kutatds ismeretes, egységesen elfogadott
képességstrukturarél nem beszélhetiink. Ennek oka elsdsorban abban ke-
resendd, hogy a faktoranalitikus vizsgalatokban eltéré méréeszkozoket
alkalmaztak, s az ezek alapjan feltart uj, specialis komponensek tovabbi
differencialédashoz vezettek. Problémat jelent az is, hogy az egyes felada-
tok megoldésa kiilonféle feldolgozasi médokon (més-mas képességelemek
mozgositasaval) lehetséges (Sjolinder, 1998). A feltart térszemléleti mii-
veletcsoportok (faktorok) a legtobbet hivatkozott modellek szerint (Thur-
stone, 1951; Guilford, 1956; McGee, 1979; Linn és Peterson, 1985; Carroll,
1993) a kdvetkezok:

— holisztikus térészlelés (,,térélmény”),

— térbeli viszonylatok észlelése, értékelése,

— tajékozddas a térben,

— vizualizacid (téri alakzatok és ezek rendszereinek megjelenitése),

— mentalis miiveletek, mint példaul a képzeletbeli forgatas és kiegészités.

A felsorolt fogalmak jelentéstartalmai azonban a kézleményekben csak
részben fedik egymast, és tobbnyire az adott teszttipus Osszefiiggésében
értelmezhetdk (Sorby, 2009). A térszemléleti képességeket mérd feladatok
altalaban Gsszetettek. Megoldasuk kiilonb6z6é gondolkodasi miiveletek (pl.
Osszehasonlitas, vizualis emlékezet, nézépontok integralasa) 6sszehangola-
sat igényli, és csak tobb 1épésben hajthatok végre (Toth, 2013). A képessé-
gelemek definidlasaval kapcsolatos ellentmondasok feloldasahoz Eliot és
Czarnolewski (2007) elengedhetetlennek tartja az alkalmazott tesztek li-
mitalasat, valamint egy konszenzusos keretrendszer elfogadasat. Javasla-
tot tesznek Previc (1998) taxondmidja alapjan a ,térbeli viselkedés” négy
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kategoriaba sorolasara. Ez a testkozeli térbol a tdgabb kornyezet felé ira-
nyulo felosztas (,,environmentally based behaviors”, Eliot €s Czarnolews-
ki, 2007) megteremti a téri intelligencia eddigieknél tagabb értelmezésének
lehet6ségét. Elképzeléseik szerint a fogalmi és tartalmi kereteket a min-
dennapi életben megjelend téri problémak megoldasara iranyul6 feladatok
mentén sziikséges boviteni. Az altaluk fejlesztett ,,Everyday Spatial Be-
havioral Questionnare” (ESBQ) feladatai kozelitenek szemléletmodjukban
leginkabb azokhoz az iranyelvekhez, amelyeket sajat tesztsoraink kidolgo-
zasa elott megfogalmaztunk: a téri problémakat nem absztrakt modon, ha-
nem a mindennapi életben szerzett vizualis tapasztalatokhoz kapcsolodva
jelenitjiik meg feladatainkban. (Ilyen gyakorlatkozeli feladatok példaul az
ESBQ kérddivben valos, az online tesztekben virtualis latvany alapjan vég-
zett tavolsagbecslések, illetve targyak trtartalménak felbecsiilése.)

Digitalis méréeszkdzeink jol illeszkednek a nemzetkozi gyakorlathoz —
hiszen jelenleg kiemelt kutatasi teriiletnek tekinthet6 a térbeli helyzetek, vi-
szonylatok érzékelésének vizsgalata virtualis kornyezetben — példaul Sand-
strom, Kaufman és Huettel (1998) navigécios feladataihoz. Az életsze-
rl, szines, latvanyos megjelenésii feladatokkal nemcsak élvezetessé valik
a tesztelés folyamata, hanem eldsegiti a feladatok kdnnyebb értelmezését
is. Egyben olyan képességelemek mérését teszi lehetévé (pl. mentalis for-
gatas), amelyek vizsgalata a hagyomanyos teszttipusoknal eredménytelen
volt a 10-12 évesek korében (Bakker, 2008).

Teéri képességek a hazai tantervekben
Az utobbi évek vizualis kultura tanterveinek kozos jellemzdje, hogy tevé-
kenységleirasok, altalanosan megfogalmazott €¢s komplex célok mentén ha-
ladnak, igy nehezen azonosithatoak a pontos oktatasi-nevelési tartalmak és
azok sulya az egyes feladatokon beliil. A térszemlélet fejlesztésére irdnyulod
tananyagok, kdvetelmények is tdbbnyire indirekt modon, a fejlesztendo,
elvart téri képességek, készségek pontos definialasa nélkiil jelennek meg.
Kivételt a térabrazolasi rendszerek ismerete és a térbeli tajékozodas ké-
pessége jelent, melyeket az alap-, a keret- és a helyi tantervek is kiemelten
kezelnek.! Ennek a tanulmanynak a keretei nem engedik, hogy részletesen

! Alaptanterv — Vizualis kultara (1-12. évfolyam), Nemzeti Er6forras Minisztérium — Magyar K6zlony,
2012/66. szam. 166—175. old.
Kerettanterv — Vizualis kultira (1-2. és 3—4. évfolyam), Vizualis kultara (5-6. évfolyam). Nemzeti
Er6forras Minisztérium — Magyar Ko6zI6ny, 2012/51. szam, 1. és 2. melléklet
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kitérjiink erre, de meg kell emliteniink, hogy a térszemléleti tartalmak mas
miiveltségteriileteken is megjelennek, leghangsulyosabban a matematika
tantervi egységeiben (Herendiné, 2007). Az alabbiakban 6sszefoglaljuk,
mely téri képességelemek melyik korosztalyok tanterveiben jelennek meg.
(A zardjelben feltiintettiik az egyes képességek emlitésének gyakorisagat.)
A tablazatban Osszesitett adatok alapjan szembet(ind, hogy magas szam-
ban jelennek meg a térbeli modellezéssel, targykészitéssel, térbeli helyzet
érzékeltetésével és a térérzékeléssel kapcsolatos feladatok minden vizsgalt
¢vfolyamban. Ezek azonban szabad képalkotasi, konstrualasi feladatokat
takarnak, és ennek megfeleléen inkabb az Onkifejezés, kreativitds, mint
a pontos térképzetek kialakitasanak iranyaba tolddnak el az oktatas gya-
korlataban. A vizsgalt tantervekrdl Osszességében megallapithato, hogy a
térszemlélethez kapcsolddod tananyagok és kimeneti kovetelmények meg-
hatarozasat tobbnyire altalanossdgokban fogalmazzak meg (pl. ,,Egysze-
il targykészités” [NAT, 2012]; ,,Személyes és kozos élmények, képzetek
megjelenitése rajzokban, festményekben, szobrokban” [Mozaik, 2004]),
ezért az oktatas soran minden bizonnyal eltérd sullyal és esetlegesen jelen-
nek majd meg ezek a téri képességeket fejleszto tartalmak. A tantervi elo-
irasok a kreativ alkototevékenységeket 6sztonzik, ami egyrészt elényos, hi-
szen a téri képességeket hatékonyan fejleszté modellezések a korabbiaknal
nagyobb szerepet kapnak, masrészt hatranyos a latvany megfigyelését, a
térbeli viszonylatok, helyzetek elemzését igényld feladatok hattérbe szoru-
lasa miatt. Tovabbi probléma, hogy ezek a feladattipusok rendkiviil anyag-
¢és eszkOzigényesek, és ezért az iskolai gyakorlatban a tantervi emlitéseknél
nagysagrendekkel ritkabban jelennek meg (Pataky, 2012).
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2.1. tablazat. A fontosabb téri képességelemek megjelenésének ideje és gyakorisaga

az elemzett tantervek Vizuadlis kultura fejezetében, dsszesitve az 1—6. osztalyokban

K. Keret-
erettan- tan-terv.
NAT Kerettan- terv, Nemzeti Helyi
Képességelem 2012 terv Mozaik Tankényy- tanterv
2012 Kiado K dY v 20123
2004 1ado
20072
a) Mon-
ge-vetiilet 5-8.(2) 1-2.,5-6. |3.,4.,5., |1.,2.,3.,4., |3.,4.,5.,
o és néze- ) 2) 6.(12) 5.,6.(6) 6. (10)
1. Térab- |k
razolasi b) axono-
rendszerek metria 5-8.(2) |- 5,6.(4) |5,6.(2) -
c) per- . B
spektiva 5-8.(2) 5.(1) 5.,6.(4) 5.,6.(5)
a) elhe-
lyezéssel 1.,2.,3
1-2.,3-4.,1(1.,2., 4. 1.,2.,3.,4., > T
2 Térbeli | (Pl fent- | 5-8.(5) 5-6.(11) | (7) 5.6.(9) 4.,
viszonyla- l(?nt, taka- 5.,6.(14)
tok érzé- | 14s)
keltetése | b) méret- 2.4
kiilonbsé- |— - - - 5" 6.’(8')’
gekkel S
a) sik és
térbeli
. 1-2.,34.,[1.,3.,4. 1.,2.,3.,4.
formak 1-8. (3) ’ o P T 2.,6.(2)
elkiiléni- 5-6.(3) (6) 5.,6(4)
tése
b) kiterje-
dési mi-
nbségek 1-8. (5) 1-2.,3-4.,(1.,2.,3., |[1.,2.,3.,4., |1, 2.5,
. ., |(pl. pozi- ) 5-6.(7) |4.,5.18) |5,6.(7) 6.(5)
3. Térerze- | ¢y -neoa-
s ga
kelés, tér- t
) . v)
észlelés
c) sza-
balyszeri- 1.2.3. 4
ségek (pl. |1-4.(3) |5-6.(1) [2.,5.(2) 5" 6.26).’ 2 12.,6.(2)
szimmet- ?
ria)
d) térbeli
helyzet 1-8. (4) 3-4.,5-6.(1.,2.,3., |[1.,2.,3.,4., [1.,5.,6.
meghataro- ) (@) 4., (4 5,6.(1) &)
zasa

! Kerettanterv — Rajz és vizudlis kultira (1-4. évfolyam), Rajz és vizualis kultara (5-8. évfolyam)
(NAT, 2003). Mozaik Kiado, Szeged, 2004.
2 Kerettanterv — Vizualis kultara (1-4. évfolyam), Vizualis kultira (5-6. évfolyam) (NAT, 2007). Nem-
zeti Tankonyvkiado, NTK Miihely, 2007,
3 Helyi tanterv — Vizualis kultara (1-4. évfolyam), Vizualis kultara (5-6. évfolyam), Vizualis kultara,
emelt szintii (5-6. évfolyam). Munkacsy Mihaly Altaldnos Iskola, Papa, 2012.
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Kerettan-
Kerettan- terv
Kerettan- terv. > . Helyi
2 ‘ NAT . Nemzeti
KEPESSEGELEM 2012 2tgrlv2 I\I/é(i):ggk Tankényv- t;r(l)tlegv
2004 kiado
2007
a)té}rg(ytler- 1-2.,3-4.,(3.,4.,6 3.,4.5
vezés (pl. . -2.,3-4.,|3.,4.,6. 4.5,
nézetek, |2 5@ 5260 |6 3-6.(4)  16710)
4 Térala- metszetek)
kitas-ter- | b) épiilet-
vezés, tervezés (pl. | < 3-4., 5-6. _
konstru- | alaprajz, >-8.(1) (6) 2.4.(4) 4.(1)
alas (sik- | homlokzat)
ban) ,
c) térszer-
vezés kil- 1-2.,3-4.11.,2.,3.,
sé-belsd te- | 8@ |56 (7 |46 | 4.
rekben
a) targyter- 52 1.,2.,3., 1.,2.,3,
vezés mo- | 1-8. (6) (1122)"3 4 lale - éé) 4o 1y
dellezéssel (12) v 5.,6(25)
b) épiiletter-
vezés mo- |— 5-6.(2) |4.(1) - 4.(1)
dellezéssel
¢) szabad 1.2.3
5 Térala- |konstrualas |1-8. 1-2.,3-4., 4 1.,2,3,4, [1,2,3,
Kités-ter- (gl. minta- | (10) 5-6.(16) 56 (28) 5,6.(16) |5.,6. (14)
vezeés, zas) ’
lff,nsgtl- d) palést és
alas (te1- | gzab4asmin- 1.,3.,6
ben) wk alkal- |~ 4 3. - 3)
mazasa
¢) origami |~ - 2.4.Q2) (11")2" B4 1
f) térrende-
z¢€s kis- és 1-8. (2) 1-2.,34.,(1,3,5 1.,2.,3.,4, |1.,2.,4,
nagyméretii : 5-6.(8) |(10) 5,6(2) 5.,6.(7)
testekkel
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(mozgas)

Keret-
Kerettan- tan-terv.
Kerettan- terv, H Helyi
KEPESSEGELEM 12\8?2 terv Mozaik Tlgrflir'(liiet\l/- tanterv
2012 Kiado K d,y 2012
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A téri képességek online és papiralapi mérése

A Szegedi Tudomanyegyetemen a diagnosztikus mérések masodik kuta-
tasi szakaszaban (2011-2013) a hazai és nemzetkozi kutatdsok, valamint
tantervelemzések adatai alapjan behataroltuk a mérni kivant kompetenciak
korét, elkésziilt a mérések alapjat képezd, hat téri képességet tartalmazo ke-
retrendszer (2.2. tablazat). Ennek kidolgozasakor elsésorban a papiralapu
tesztelés mellett alkalmazott online mérési kdrnyezet kinalta lehetdségeket
hasznaltuk ki.

A téri képességek modellje a Vizudlis frameworkben
Az aldbbiakban tdblazatban foglaljuk ssze a vizsgalatunkban szerepld téri

képességelemeket.

2.2. tablazat. A téri képességek modellje

Részképesség

Meghatarozas

Megjegyzés

1. Térabrazo-
lasi rendsze-

A térbeli viszonylatokat leképezd
abrazolasi rendszerek, konvenci-
ok ismerete és az azokban vald
tajékozodas képessége. Térhata-

PI. térabrazolasi rendszerek (Monge-
vetiilet, axonometria, perspektiva),
kompozicios megoldasok (fent-lent,
el6l-hatul, takaras, el6tér-hattér, mé-

alakzatok szer-
kezete, karak-
tere

értelmezése. Sik és térbeli alak-
zatok elkiilonitése, a térbeli kiter-
jedések mindségének érzékelése.

rek, konven- | sok érzékelése vizualis mindsé- | retkiilonbségek, vizszintes-fliggdle-
ciok gek alapjan. ges viszonylatok), vizualis alapele-
mek (pont-vonal-folt, fény-arnyék
hatésok, szinezet, textura és faktira).
Térbeli formak szerkezeti fel- PI. hossz- és keresztmetszetek, szer-
5 Térbeli épitésének, elemkapcsolatainak | kezeti csomdpontok, természetes és

mesterséges formak térbeli struktira-
ja, szabalyos és szabalytalan felépité-
se, formakarakterek (egyszerti-tagolt,
pozitiv-negativ, nyitott-zart, széles-
keskeny, szabalyos-szabalytalan).

3. Térbeli
tajékozodas

T4jékozodas valos térben, a tér-
beli viszonyokat leképezd abrak,
térképek és modellek alapjan, va-
lamint a valds és virtualis terek-
ben szerzett tapasztalatok utjan
emlékezetbdl.

PL. iranyok, tavolsagok, objektumok
egymashoz viszonyitott helyzete.

4. Tér rekonst-
rualasa

Kétdimenzids abrak alapjan ha-
romdimenzids térbeli alakzatok
vizualizalasa.

PL. vetiileti képek, metszetek, alapraj-
zok, homlokzatok értelmezése.
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Részképesség Meghatarozas Megjegyzés

5. Tér reduka- | Absztrahalt térabrazolasok értel- |Pl. t- és iranyjelzések, térképészeti
lasa, absztra- | mezése. szimbolumok.

halasa

6. Mozgas Id6ben valtozo térélmények ér- | Pl. néz6pont- és 1éptékvaltasok, moz-
vagy belso kép | telmezése, mentalis miiveletek. | gasfazisok, mentalis forgatasok és
mentalis moz- transzformaciok.

gatasa altal

valtozo térél-

mények érzé-

kelése

A téri képességek vizsgalata online tesztekkel

A feladattipusok kialakitasanal kiemelt szempont volt, hogy a késébbiek-
ben (az online jatékok mintajara) tanulasi feliiletként is hasznalni szeret-
nénk az alkalmazast. A fejlesztési és mérési feladatok 6sszehangolasanak
egyik lehetséges megoldasaval talalkozhatunk Sutton (2011) interaktiv
weboldalan', ahol téri képességeink tesztelése el6tt gyakorolhatjuk példaul
a mentalis forgatasi miiveleteket mozgathat6 abrak segitségével. (A feliilet
tobbek kozott biztositja a felhasznalt id6 kijelzését, a nehézségi szintek és a
mérési-tanulasi alkalmazasok kozotti rugalmas valtasokat.)

A digitalis képalkotasi technikak lehetdséget nyujtottak a minket koriilve-
v valos teret élethlien visszaado, az Osszetettebb térbeli szituaciokat, helyze-
teket pontosabban megjelenitd tartalmak létrehozaséara. Fontos azonban meg-
jegyezniink, hogy a virtualis térben valo alkotas és befogadas nem feltétleniil
azonos a valds téri miiveletekkel. Ahhoz, hogy pontosan meghatarozzuk a
kiilonbségeket, diagnosztikus értékelési munka ¢és a fejlesztés dokumentalasa
szlikséges. Az értékelési feladatrendszert kidolgozé kutatdsunkban csak arra
tettlink kisérletet, hogy igazoljuk: digitalis eszkdzokkel megjelenitett felada-
tokkal a hagyomanyos tesztekhez hasonléan megbizhaté médon értékelhe-
tiink. Digitalis eszkozokkel késziilt feladataink koziil kiilondsen érdekesnek

crer

crer

nak létrehozasat is tervezziik vizsgalni az eDia rendszer digitalis képalkotd
programmal valo tarsitasaval, hogy a tér megjelenitésének képességelemei is
mérhetokké valjanak.

! Spatial Diagnostic oldal, http://psych.newcastle.edu.au/SpatDiag/Altc/ Utolsé megtekintés: 2015. au-
gusztus 3.
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Olyan kutatasokkal nem talalkoztunk, amelyek eredményei atfogo képet
adtak volna a valos és a virtualis térben valo érzékelési, gondolkodasi folya-
matok kiilonbségeirdl. Vizsgalati eredmények hianyaban pedig csak talal-
gatasokba bocsatkozhatnank, hogy milyen médon befolyasolja a feladatok
megértését és megoldasat ez a tényezd. A 2014 szeptemberében elinditott, a
téri képességek fejlesztésére iranyulo kisérleteinkben, melyek egyike a va-
16s téri munkat, a hagyomanyos (papir, ceruza) és a digitalis (CAD szoftve-
rek) eszkozokkel valo tervezést, mig a masik a GeoGebra szoftvert hasznal-
ja a fejlesztésre, tobbek kozott erre a kérdésre keressiik a valaszt. Itt a valos
¢és virtualis térben torténd modellezések fejlesztd hatasait vetjiik Gssze.
Ha abbol a szempontbol vizsgaljuk a kérdést, hogy rajzolassal vagy digitalis
képek értelmezését igénylo feladatokkal érdemesebb mérni a téri képessége-
ket (véleményem szerint mindkettonél a tér illuzidjarol és nem a valods térrdl
beszélhetiink), akkor a Séra LaszIo, Karpati Andrea és Gulyas Janos (2002)
térszemléleti kutatasaban felvetettkérdés lehetrelevans: mennyiben segitield
a téri problémak értelmezését, megoldasat a rajzolds mint tevékenység
(a rajzolva gondolkodas)? Fejleszt6 kisérletiinkben, melynek eredményeit
2016-ban publikaljuk majd, erre a kérdésre is valaszolni szeretnénk.

A digitalis képeket alkalmazo tesztek elénye, hogy segitségiikkel a
10-12 éves korosztalyban is mérhetévé valnak olyan téri képességek,
mint pl. a mentalis forgatas, amely papiralapt tesztekkel csak magasabb
¢életkorban, jellemzden 13 éves kortdl vizsgalhatd. Ezeknek a képessé-
geknek a mérése a papiralapt teszteket hasznald kutatdsokban példa-
ul geometrikus alakzatok vetiileteinek felismerését igényli, amelyekhez
a 1012 évesek analizalo, szintetizalo, absztrahalé gondolkodasi készségei
nem eléggé fejlettek. Kutatdsunkban azt igazoltuk, hogy kevésbé elvont
formakkal a 10-12 éves gyermekek megfeleld biztonsaggal tudnak elvé-
gezni mentalis miiveleteket. A probléma tovabbi vizsgalatahoz célszeriinek
latnank a kiilonb6z6 gondolkodasi képességeket felmérd (pl. a kombinativ
¢és induktiv gondolkodés) eDia teszteredményeit sszevetni a téri teszteken
elért eredményekkel.

A térbeli tajékozodasi képességeket mérd feladatoknal igy imitalni tud-
tunk olyan életszeri helyzeteket, téri problémakat, amelyekkel naponta ta-
lalkozunk, és amelyek megoldasara kiillonbozo stratégiak alkalmazasara
nyilik lehet6ségiink (2.1. abra). A korabban emlitett, 13—18 évesek szamara
Osszeallitott tesztekbol (Séra, Karpati és Gulyas, 2002) néhany feladatti-
pust adaptaltunk a vizsgalt korosztalynak az online kornyezetnek megfeleld
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atalakitasokkal. Az eredmények GsszevethetOségével a térszemlélet fejlo-
dése folyamataban is nyomon kovethetové valik egészen a kisgyermekkor-
tol a felnotté valasig.

A tesztek kiprobalasat probamérésekkel kezdtiik normal tantervii (133
f6) és sajatos nevelési igényll (58 f0) osztalyokban, 2013 majuséaban.
A probamérések utan értékeltiik a teszteket, és kisebb javitasokat végez-
tiink. A masodik szakaszban, 2013 oktoberében mintavételt két iskolaban,
252 (4-6. osztalyos) gyermek részvételével végeztiink (2.3. tablazat).
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2.1. dbra. Feladat az 5. osztdlyos tesztbdl: a térbeli tajékozodds és a tér
redukdldsa, absztrahdldsa képességekhez (példa egy részletgazdag,
valoszerii térhelyzet és a hozza tartozo redukadlt mentalis térszerkezeti abra

megfeleltetésére)
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2.3. tablazat. A térszemlélet képességcsoport mérési idopontjai és mintdja

Mérés ideje Teszttipus Iskolatipus Telepiiléstipus Osztaly Fo

2013. majus  eDia (online) hagyomanyos megyeszék-  4—6. 74
tantervii alt. isk.  hely

2013. majus  papiralapt specialis tantervii  fovaros 4-6. 58
alt. isk.

2013. majus  GeoGebra hagyomanyos varos 6. 30

papiralapa tantervi alt. isk. 29

2013. oktober eDia (online) hagyomanyos megyeszék-  4—6. 174
tantervi alt. isk.  hely

2013. oktober eDia (online) hagyomanyos varos 5-6. 35

papiralapt tantervi alt. isk. 43

A harom évfolyamon hat, kiilonb6z6 nehézségi szintl térszemléleti tesz-
tet probaltunk ki. A tesztekben a hangalamondasok mellett mintapéldak is
segitik az Gsszetettebb, hosszabb leirasokat tartalmazo feladatok megérté-
sét. A gyerekek a 4. osztalyokban 11, az 5. osztalyokban 12, a 6. oszta-
lyokban 13 feladatot oldottak meg, melyek egyenként 1 és 6 kozotti itemet
tartalmaztak.' A tesztek mellett minden gyermek kit6ltott egy 16 kérdésbol
allo hattérkérddivet is. Ebben a felmérésben adatokat kaptunk a tanuldk
csaladi hatterérdl, tanulmanyi eredményeirdl, tanoran kiviili foglalkozaso-
kon valo részvételérdl, bal- vagy jobbkezességérol.

A statikus abrakbol allo tesztek mintavétele egyrészt online, masrészt pa-
piralapon tortént. A papiralapii mérések esetében projektorral vetitettiik ki
a feladatokat, ¢és egy trlap kitoltésével tortént meg a valaszadas. Tovabba
kiprobaltuk egy feladatsor dinamikus, mozgathat6 valtozatat is a 6. oszta-
lyokban, ahol a mintavétel a GeoGebra szoftveren keresztiil tortént* (rész-
letesen: Babaly, Karpati és Budai, 2013. Budai, kdzlésre elfogadva, 2015).

A feladatok megoldésa a statikus tesztek esetében évfolyamoktol fiiggetle-
niil atlagosan 15-30 percet vett igénybe, mig a dinamikus tesztek kitoltésével
szignifikdnsan tobb 1ddt toltottek el a tanulok. Az interaktivitas, manipulacios
lehetéségek 6sztonodzték a tanuldkat a teljes idétartam, a 45 perc kitoltésére
(2.2. abra). A mérések soran feljegyeztiik, hogy milyen kérdéseket tesznek
fel a tanulok a feladatokkal és a megoldas modjaval kapcsolatban. Figyeltiik

! A statikus térszemlélet feladatokat Babaly Bernadett készitette, Karpati Andrea és Sandor Zsuzsa lek-
toralta.

2 A dinamikus térszemlélet feladatokat a statikus feladatok alapjan Budai Laszl6 készitette. A szoftver
magyar oldala: www.geogebra.hu. Utolsé megtekintés: 2015. augusztus 3.
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azt is, hogy mennyire motivaltak a teszt kitdltésekor, mely feladatok megol-
dasa volt élvezetes szamukra. Rogzitettiik tovabba a mérések soran felmeriilt
technikai jellegi problémakat és az elharitasuk érdekében tett intézkedéseket.
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2.2. abra. A dinamikus tesztet bevezetd, a mozgatasi lehetdségek
kiprobalasat biztosito tesztlap

Az elért eredményeket Osszesitd diagram segitségével jol érzékelhetok a
tesztek nehézségi szintjei és az adott korcsoport kozotti sszefliggések (2.3.
abra). A 6. osztalyosok feladatai jelentés mértékben kiilonboznek az alattuk
1évo két évfolyamétol, a példakban szerepld formak nehezebben értelmezhe-
toek, és a mentalis téri miveletek is 0sszetettebbek.

A 40% alatt teljesitdé gyermekek szamara mar a feladatok értelmezése
is nehézséget okozott. A gyengébb eredmény hatterében sokszor figyelmi
problémak, dekoncentraltsag allt, amelynek oka, hogy a teszt elején meg-
jelend bonyolultabb feladattipusok hatdsdra mar a késdébbi, egyszeriibben
megoldhaté feladatoknal sem voltak motivaltak. (Javitaskor a konnyebb
feladatokkal fogjuk kezdeni a tesztsorokat.) A 41-60% kozotti csoportban
a gyermekek értelmezni tudtak és megoldottak azokat a téri problémakat
feldolgozo feladattipusokat, amelyekkel a mindennapi életben is gyakran
talalkoznak. Nehézséget az elvont képi gondolkodast igényld, mentalis té-
ri miiveletek jelentettek szamukra. Az adott pontszamot elértek kozott a 6.
osztalyosok kiugrdan nagy aranyat az okozza, hogy a mentalis miveletek
hangsulyosabban (magasabb pontszdmokkal) ¢s komplexebb feladattipu-
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sokban jelennek meg, mint a 4-5. osztalyokban. A 61-80% kozott teljesi-
tok feltételezettnél magasabb aranya igazolja, hogy a mentalis forgatasi és
transzformacios feladatok kdnnyen azonosithato, kevésbé elvont formak-
kal jol alkalmazhatéak a 10—12 éveseknél is. A tesztek alkalmasnak bizo-
nyultak a legtehetségesebb gyermekek kivalasztasara (81-100% kozott).
Az ,,A” és ,,B” tesztvariaciokat is figyelembe véve a 4. osztalyokban 2 f6,
az 5. osztalyokban 8 f6, a 6. osztalyokban 4 6 teljesitett 80% felett (1 vagy
2 hibas valaszadassal), vagyis dsszesen 16 f6 eredménye volt kiemelkedd,
az életkori elvarasokat meghalado. A legjobb eredmény a 6. osztalyban,
a ,,B” tesztvariacional sziiletett (96%).

Osszetett teszteredmények — ,,A” tipus

Gyakorisag (f6)
&

30
237 o W 4. osztaly
- W 5. osztaly
15 1 '
10 i I M 6. osztaly
5 1
0

0-40% kozott  41-60% kozott  61-80% kozott  81-100% kozitt
Eredmények (%)

2.3. abra. A statikus abrakat alkalmazo teszteken elért eredmeények
évfolyamonként

A hat kiilonboz6 teszt részletes értékelésére terjedelmi okok miatt nincs
mezzilk az Osszefliggéseket. A teszt annak ellenére, hogy viszonylag kis
mintaclemszammal dolgoztunk, megfelelden illeszkedik a normalis elosz-
lashoz (2.4. abra). A feladattipusonkénti elemzésnél figyelembe kell ven-
niink, hogy tobbféle, eltérd nehézségli feladatot tartalmaznak (2.5. 4bra).
A vartnal nagyobb nehézséget okoztak a térbeli tajekozodas képességét mé-
r6 feladatok (8., 9., 10., 11. szamu feladat), amit csak a 6. osztalyosoknal
tapasztaltunk, és feltehetden azzal van dsszefiiggésben, hogy ennél az évfo-
lyamnal a t4jékozodési feladatokban el6fordulo térképeket el kellett forgat-
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ni képzeletben. Hasonl6 okokra vezethetd vissza a rekonstrukcios példak
(12., 13. szam1 feladat) gyengébb megoldasa, ahol tobbszori nézépontval-
tas is sziikséges volt. A legnagyobb kiilonbségek a mentalis miiveleteket
igénylo feladatok esetében mutatkoztak mindharom osztalyban. A leggyen-
gébb (4., 5. szamu feladat) és a legjobb (7. szdmu feladat) eredmények is
ebben a csoportban keletkeztek, szoros Osszefiiggésben a miveletek bo-
nyolultsagi fokaval és az alkalmazott formak elvontsaganak mértékével.

6. osztaly ,,A” teszttipus

S 025
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01 I closzlas
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2.4. abra. A teszt ésszpontszamainak eloszldasa
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2.5. abra. Evedmények feladatonként (%)
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A hattérkérdoivek alapjan néhany 6sszefiiggést emeliink ki az alabbi tabla-
zatban, amelyek igazoljak tesztiink tartalmi validitasat (2.4. tablazat). A tan-
targyak koziil a matematika és vizualis kultura érdemjegyei alltak legszoro-
sabb kapcsolatban az elért pontszamokkal. A tanérakon kiviili tevékenységek
koziil pedig az iskolahoz nem kot6do foglalkozasokon valo részvétel (kiilo-
noéra) korrelalt leginkabb a teszteredményekkel. A mérésben részt vevo gyer-
mekek elsdsorban mozgassal kapcsolatos (tanc €s sport) kiilonorakat jeloltek
meg a kérdbiveken. Mas vizsgalatokbdl tudjuk, hogy a kiillonb6zé mozgas-
formak hatékonyan fejlesztik a téri képességeket (Székdcsné, 1980). A teszten
legjobban teljesitd, 96%-ot elért gyermek képzoémiivészeti foglalkozasra jar,
a tobbi vizsgalt tanuld nem jelolt meg ilyen fejlesztd tevékenységet. A legerd-
sebb negativ korrelacio a teszteredmények és a korrepetalason vald részvétel
kozott mutatkozott, vagyis a gyengébb tanulok rosszabbul teljesitettek a tér-
szemléleti feladatok megoldasaban is.

2.4. tablazat. Korrelacios kapcsolat a teszten elért szazalékos eredmény és a tanul-
manyi eredmények, tanordakon kiviili tevékenységek, bal- és jobbkezesség kozott

Magyar Mate- Idegen Vizualis Korre- Szak- Sport Kiilon- Bal-
nyelv és matika nyelv kultara petalas kor ora jobb
irodalom

0,2164 0,601 0,091 0478 -0,336 0,390 0,359 0,659 0,111

Az adatokat figyelembe véve Osszességében megallapithatd, hogy a vizs-
galt mintdban nyujtott magasabb teljesitmény nem mutatott kapcsolatot a
szocialis koriilményekkel, a preferalt kézzel, sokkal inkébb az iskolai €s is-
kolan kiviili tanulasi folyamatokkal. (A korabbi, mar idézett térszemléleti
vizsgalatokban szintén nem talaltunk kapcsolatot a csaladi hattérrel.) Ez az
eredmény kiilondsen fontos a téri képességek fejleszthetdsége szempont;ja-
bol. Olyan képességcsoportrol van sz, amely alapvetd jelentségli a min-
dennapi életben és a munka vilagaban. Ugy tiinik, az iskoldban van esély a
fejlesztésre, nem jatszik dontd szerepet a szocialis hattér.

A tesztek alkalmasnak bizonyultak a tanulok téri képességek alapjan va-
16 differencialasara, jol elkiilonithetéveé valtak a gyenge, atlagos, atlag fo-
lotti és kiemelkedd teljesitmények. Az egyes részképességek elkiilonitett
feladatok altali vizsgalata lehetdvé teszi, hogy a pedagdgusok egyarant at-
fogd képet kapjanak arrél, melyek igényelnek nagyobb figyelmet az adott
korcsoportban és tanulonként.
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Az online mérések soran jobban teljesitettek a tanulok, de szamottevé kii-
16nbség nem volt kimutathatd a papiralapti mérésekkel szemben. (A felada-
tokat szines abran, kivetitve lattak a papiralapi tesztek esetében is, igy csak a
valaszaddas modja volt eltérd.) A dinamikus (GeoGebra szoftverrel késziilt)
és statikus teszttipus Osszevetése kapcsan Iényeges kiemelni, hogy a dinami-
kus valtozaton kevesebb gyenge eredmény sziiletett, foként a mentalis miive-
leteknél segitette az értelmezést az abrak mozgathatosaga. A tesztatlagok ko-
z0tt szignifikans eltérés nem volt kimutathatd, a kiilonbségek inkabb az egyes
feladattipusok kozott jelentkeztek (errdl vo. Babaly, Karpati és Budai, 2013).
Az eszkdz interaktiv lehetdségei jelentds motivaciot jelentenek a gyermekek
szamara, Osszehangoldsa az Elektronikus Diagnosztikus Mérési Rendszer-
rel (eDia) kiemelt terveink kozott szerepel. Olyan egyszerti grafikai és terve-
z6programok illesztése is indokolt az eDia rendszerhez, amelyek megterem-
tik az alkotoi képességek (pl. téralakitas, térszervezés) mérésének lehetGségét.

Vizualis kommunikacio

A vizualis kommunikacié definicidja és fejlodési modelljei
a képességkutatasi szakirodalomban és a hatdlyos tantervekben

A miivészet torténetében a 20. szadzadtol 0j vizualis nyelv alakul, melynek
nyoman a képi jelek megszabadulnak targyi kotottségeiktol (Baudrillard,
1987). A vizudlis nyelv a latas nyelve. Olykor masodlagos nyelvként is em-
liti a szakirodalom, annak ellenére, hogy a vizualis nyelv nem raépiil a ver-
balis nyelvre, hanem a megismerési folyamatban, tevékenységben egyiitt
szerepelnek. ,,A vizualis nyelv minden més kommunikacids eszkdznél ha-
tékonyabban képes a tudast terjeszteni. Segitségével az ember targyi forma-
ban fejezheti ki és adhatja tovabb tapasztalatait. A vizualis kommunikacio
egyetemes és nemzetkdzi: nem ismeri a nyelv, a szokincs vagy a nyelvtan
korlatait; egyarant megérthetik irastudatlanok és miivelt emberek...” (Ke-
pes, 1979. 6. 0.) A szenvedélyes kijelentés igazsagat nem cafolja, csak ar-
nyalja, hogy a vizudlis nyelv mélyen a kultiraba agyazodik, és csak hosz-
szas spontan vagy iskolai tanulassal sajatithato el, és hogy egyes latvanyok
kultaranként igen eltér6 jelentést hordoznak.
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Vizualis kommunikdcio a képességkutatdsi szakirodalomban

Ahhoz, hogy a képi kozlés megértését vizsgaljuk, fontos meghataroznunk,
milyen kommunikacios eszkozokkel €l a kép, s ezek koziil mi az, amit is-
mernie és hasznalnia kell vizsgalt korosztalyunknak, a 10—12 éveseknek.
Minden kép tartalmaz informaciot, de hogyan mérjiik a képi informacio
mennyis€gét, milyen kritériumok hatarozzak meg a képi kozlés mindségét?
A vizualis elemi nyelvi elemek (pont, vonal, folt, forma, szin, fény) hatasat
befolyésolja a befogad6 képességrendszere és kultaraja (sajatos ,,nézépont-
ja”), ha nem természetes latvanyrol van sz6, a képmas médiuma (mifaja,
anyaga, technikdja), kompozicidja is. A vizudlis nyelvi elemek, amelyeket
a 4-6. osztalyosoknak mar ismerniiik kell: a képi hangsuly és dinamika, a
szerkezet, a figyelemiranyitas és az ezekhez szorosan kapcsolodo esztétikai
értékek, ardny és harmonia, valamint a ritmus. A tér, az id6 (mozgas, folya-
mat, valtozas) abrazolasanak modjai szintén hozzéjarulnak a jelek képpé
szervezOdéséhez.

A miivész-pedagdgus Otto Neurath, majd a pszichologus Rudolf Arnheim
(1975) munkassaga mérfoldkovet jelent a vizualis kommunikécid kutatdsaban
(Neurath, 1980 [1936]). A kép, a képi abrazolas, a képek kapcsolatteremtd, in-
formaciokozvetitd, kultiraarchivald szerepe is hozzatartozik a vizualis kom-
munikacio értelmezéséhez. A vizualis kommunikaciorol sokféleképpen lehet
gondolkodni, értelmezését azonban nem lehet elvalasztani a kommunikécioku-
tatasban elért eredményektdl, a vizudlis percepcio fogalmatol, illetve a tarsadal-
mi és egyéb viszonyokban betdltott szerepétdl (Kepes, 1979; Peterndk, 1993;
Horanyi, 2006). Gerbner (1956) modellje egy olyan altalanos képletét adja a
kommunikécidénak, mely az észlelést is bevonja a rendszerébe, igy a latason,
vizualis észlelésen alapuld képi gondolkodast is tartalmazza. Figyelembe veszi
az egyéniség ¢s a tarsadalmi-kulturalis tényezok hatasat. A vizualis nyelvi tar-
talmak és a befogado egyénisége egyarant szerepet kap a kozlésvaltozat tipusa-
tol figgden. Jensen interdiszciplinaris elméletépitésre hiv fel, amely a képi és
a verbalis kommunikéci6 kapcsolatait is feltarja (Jensen, 2003). A kovetkezok-
ben bemutatando6 képességstruktira ezen elvek mentén épiilt fel (2.6. tablazat).

Vizualis kommunikdcio a tantervekben

A Nemzeti alaptantervben (2012) a vizualis kultiira tantargy keretein beliil
a miivészi onkifejezés és mialkotasok elemzésének képessége, a sajat né-
zOpont 0sszevetése masok véleményével, a kulturalis tevékenységben rejlo
gazdasagi lehetdségek felismerésének és kiaknazasanak képessége szere-
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pel. Mivel a 2012-es vizualis kultura kerettantervben nagymértékben he-
lyet kapott a média, belépett a képalkotds modjai kdzé a fotdzas, valamint
a hang-kép modalitasvaltas. Alig vagy egyaltalan nem jelenik meg a keret-
tantervekben: a forma- és aranyérzék, a verbalis-nonverbalis és a vizualis
kommunikacié kapcsolata.

Akar a korabbi NAT-variansokban, a 2012-es alaptantervben is jelen 1évo
tartalom az abrak, abrazolasok felismerése, komponalas, a vizualis dinamika
felismerése, szimbolizacid, a sz0-kép, illetve a kép-sz6 modalitasvaltas. A ma-
gyar vizudlis nevelés hagyomanyosan alkotasorientalt, amelyben a didkok el-
sosorban az alkotofolyamat soran szereznek befogadoi élményeket. Az alkotas
esztétikai mindsége masodlagos, az alkotofolyamat a 1ényeg (Nagy, 2000; Bo-
doczky, 2003). Szigortan vett mindségi és mennyiségi kovetelményeket egyik
tanterv sem hataroz meg, csak remélt eredményeket, melyeket pontos kimeneti
kovetelmények hijan igen nehéz mérni.

A jelenleg érvényes kerettantervben (2012) a vizualis kommunikécio a
vizualis kultara tantargyon beliil kiilon teriiletként jelenik meg. Az els6 két
iskolai évben a képi kifejezés szabad formain van a hangsuly, a hatodik osz-
talytol pedig az elsajatitandd ismeretanyag kozéppontjaban a térabrazolas
all. Az 2012-es kerettanterv nagy hangsulyt fektet a vizualis informaciok
befogadasara, értelmezésére, tudatositasara. A kerettanterv vizualis kom-
munikaciorol szol6 fejezetébe beépiilt a korabban kiilon tantargy keretében
tanitott mozgoképkultira és médiaismeret, s benne a vizualis kommuni-
kacio képességelemei is megjelennek. Az alabbiakban bemutatjuk az 1-6.
osztalyos tantervben vizsgalt képességelemeket és azok eléfordulasanak
helyét.

2.5. tablazat. A vizudlis kommunikdcio tartalmai a kerettantervben az egyes iskolai
osztdalyokban, 1—- 6. osztalyig (2012)

Képességelem NAT 2009." | NAT 2003.2 Kerzegtlaznﬁerv

Abraolvasis, ings | 1+ 23 | 10285 12,3456,
Vigudlis [ 1,2.3.4, |1-2.34,5-6.
elemzés gy ’ 5., 6.

Miolvasds, -értés 12,34, 12,3456

! http://www.nefmi.gov.hu/kozoktatas/tantervek/nemzeti-alaptanterv-nat
2 http://www.nefmi.gov.hu/kozoktatas/tantervek/oktatasi-miniszter-10
3 http://kerettanterv.ofi.hu/
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Képességelem NAT 2009. | NAT 2003 2 Kerzeottlaznﬁerv
Keépalko- . | Vonalrajz 1.,2.,3.,4., (2,34, 1-2.,3-4., 5-6.
‘s, kom- Raj- 5.,6. 5., 6.
tas, kom- | ) 145 [Tonusképzés 4,5.6 1-2.,3-4., 5-6.
ponalas
Kontraszt 4.,5.,6 1-2.,3-4.,5-6
Fest 1,2.,3.,4, [1,2.3.,4, [1-2,3-4.,
estes 5.,6. 5.,6. 5-6.
Foto 1-2., 5-6.
Képalko- . 1,2.,3.,4. [1-2.,3-4.,
tas, kom- Montazs 5-6.
pondlds | Sokszorositd eljara- 2.,3.,5.,6. [1-2.,3-4.,
sok 5-6.
Ritmusképzés 2.3. 1-2.,3-4.,
5-6.
Asszocidcié, vizualis fantézia ; 26’ 3-4.,
Al Ao 1-2.,3-4.,
Léptékvaltas 5.6
. L . 1.,2,3.,4., [1-2,3-4.,
Targyalkotas és formaalkotas 5. 6. 5.6,
Uj abra szoveg alap-|1.,2.,3.,4., |2.,3., 4. 1-2.,3-4., 5-6.
Abraalkotas |jan 5., 6.
Képredukcid 5., 6. 1-2.,3-4., 5-6.
Manipulacié (nagyitas, kicsinyi- 1-2.,3-4., 5-6.
tés, csonkolas stb.)
Anyag- és eszkdzhasznalat é" é" 3.4, |1-2, 34, 5-6.
Vizualis dinamika, mozgas felis- |1.,2.,3.,4., |1.,2.,4. 3-4., 5-6.
merése (id6) 5., 6.
Vizualis dinamika, mozgas abra- 2.,4. 3-4., 5-6.
zolasa (id6)
Syimbolizicis 1,2.3.4., |2. 1-2., 34,
5.,6. 5-6
Latvanyfelismerés és -értelmezés 3., 6. g" 2" 4. 1-2.,3-4.,5-6
Kép-s76 1,2.,3.,4, |2.,4.,5.,6. |1-2.,3-4,
P 5.6. 5-6.
Modalités- s 1.,2.,3.,4., |2.,3.,4., 1-2.,3-4.,5-6
valtas Sz6-kép 5.6. 5.6.
Kép-kép 5-6.
Hang-kép 5-6.
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A vizualis kommunikacié vizsgalata online és
papiralapu tesztekkel

Az elsé kutatdsi szakaszban (Szegedi Tudomanyegyetem dinamikus mérési
projektje 20092011 kozott) elsdsorban alkotoi jelleghi feladatokkal vizsgaltuk
a vizualis kommunikacio részképességeit. Most (Szegedi Tudomanyegyetem
dinamikus mérési projektje, masodik szakasz 2011-2013 kozott), alkalmaz-
kodva az eDia rendszer lehet6ségeihez, befogadoéi jellegh feladatokat fejlesz-
tettiink. A feladatok alapjat képezo képességstrukturat, akarcsak a térszemlélet
esetében, az elso kutatasi szakasz feladatainak kiprobalasi eredményeit figye-
lembe véve optimalizalt vizualis framework szerint alakitottuk ki (Kdrpati és
Gaul, 2011). Az alabbi tablazatban k6z6ljiik a vizualis kommunikacié rész-
képességcsoport Osszetevoit. A kreativitast a NAT jellemzden a kifejezd, kép-
zOmiivészeti részben szerepelteti, de kétségtelen, hogy a kreativitas sziikséges
példaul egy reklamgrafikai jel megalkotasahoz és megértéséhez. Ez az oka,
hogy a kreativitas képességét a vizualis kommunikacio témakoréhez is hozza-
tartozonak vettiik. fgy kilenc vizualis kommunikaciés képességelemet tartal-
maz a framework, ezen képességek mérésére dolgoztuk ki 4—6. osztalyosoknak
késziilt tesztfeladatainkat.

2.6. tablazat. A vizualis kommunikdcio képességelemei a vizudlis frameworkben

Képességele- Fogalommagyarazat Miveletek, példak
mek
A latottak 1ényeges vonasainak felis- |- Diszkriminacio
i ) merése; a jelentés, a vizualis probléma |— Azonositas
1. Felismerés érzékelése, azonositasa; milalkotasok | — Osszehasonlitas

témajanak, mifajanak, azonositasa.

— Informacié gytjtése

2. Ertelmezés

Kovetkeztetések levonasa latvanyok,
képek, szovegek alapjan, nézépontval-
tas képessége.

Abraolvasds: konvenciokon alapul,
szabalyokhoz igazodo, jelentést hordo-
70, k6z16 és magyarazo rajzok, abrak
olvasasa; adatok, 0sszefliggések, fogal-
mak, struktirdk, ardnyok értelmezése
(pl. grafikon, hasznalati utasitas); valos
vagy elképzelt viszonyok, allapotok
valtozasai, mozgasfazisok, vizualis di-
namika, kapcsolatok megjelenitésének
értelmezése.

Latvanyok elképze-
Iése mas nézopont-
bol, statikus vagy
dinamikus allapotok
felismerése €s érzé-
keltetése, altalano-
sits, csoportositas,
becslés.

A valbsag és a vizua-
lis jelek kozotti kap-
csolat megteremtése.
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Képességele- Fogalommagyarazat Miiveletek, példak
mek
3. Vizualis Forma- és kompozicioelemzés képi Forma- és funkcio-
elemzés eszkozokkel, torténeti €s stiluselemzés. | elemzés.

4. Leképezés

Latvanyok vizualis megjelenitése.

A sikbeli és térbeli vizudlis megjeleni-
t6-, kifejezéeszkozok adekvat haszna-
lata. Koherens ébrazolas létrehozasa.

Rajzolas, festés, min-
tazas.

5. Anyagalaki-
tas, eszkdzhasz-
nalat

Anyagok és eljarasok ismerete; alkal-
mazkodas a kifejezési célokhoz, ren-
deltetéshez: ezeknek megfeleld anyag-
¢és eszkozvalasztas/-hasznalat.

Rajzolas, festés, min-
tazas.

6. Absztrakcio,
elvonatkoztatas

Jelek, formak alkotasa Iényegkieme-
Iéssel, egyszersitéssel, redukalassal.
Modalitasvaltas: zenék, szovegek, fo-
galmak vizudlis megjelenitése.
Abraalkotas: Konvenciokon alapulo,
szabalyokhoz igazodo, jelentést hor-
dozb, k6716 és magyarazoé rajzok, sze-
relési abrak, folyamatabrak 1étrehoza-
sa; adatok, Osszefiiggések, fogalmak,
strukturak, aranyok képi megjeleni-
tése; valos vagy elképzelt viszonyok,

Kép, abra = sz0,
szoveg

Kép - abra

Kép, dbra - hang
Kép, abra - iz, illat,
tapintas

PL. térkép, utvonal-
rajz.

Ko6z16 és magyara-
70 rajzok, szerelési
abrak, folyamatab-

allapotok véltozasai, mozgasfazisok, |rak adott térben vagy
kapcsolatok megjelenitése. képmezdben.
7. Szimboli- Jelképek, allegoriak, vizudlis metafo- |PL logd-, embléma-,
zaciod rak képzése. cimertervezés.

8. Komponalas
sikban és térben

Kiemelés, a képelemek szervezése, fi-
gyelemiranyitas, figyelemvezetés. Vi-
zualis dinamika (id6 és ritmus) megje-
lenitése.

Komponalas rajz,
festés, mintazas,
konstrualas kdzben.

9. Kreativitas

A sikbeli és térbeli vizualis megjele-
nit6-, kifejez6eszkdzok ujszerti hasz-
nalata.

Grafikai tervezés.

A vizudlis kommunikdcio vizsgalata online tesztekkel

Mérdeszkdzeink egyrészt tartalmazzak azokat a vizualis kommunikaci-
6hoz kothetd feladatokat, melyek a TAMOP 3.1.9/08/01-2009-0011 prog-
ramban részt vettek, és adaptalhatok voltak a digitalis kornyezethez.
A 90 feladat koziil 46 kapcsolodott a vizualis kommunikacié témakoré-
hez, melyekbdl 8-at alakitottunk &t online kozegben alkalmazhatdva.
Az akkori mérés sordn elkésziilt gyerekrajzokat felhasznalva lehet a nyi-
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tott, alkotd feladatokat zart, befogadd jellegiivé alakitani. A mérdeszkoz
kialakitasa soran a vizualis kommunikacio ismereteinek, készségeinek és
képességeinek korét kellett meghataroznunk és feladatokka alakitanunk.
Ezaltal a mérdeszkoz feladatstruktardja leképezi a vizualis kommunikéci-
0s miiveltség Osszetevdit. A vizualis kommunikacio teriiletei tigy jelennek
meg, hogy a feladatsorok itemei valtozatos modon tiikkrozzEk a vizualis
kommunikacié kozoktatasban elvart osszetevoit. Els6dleges képességele-
mek (zardjelben a képességhez tartozoé feladatok darabszama): felismerés
(21), értelmezés (29) €s vizualis elemzés (5). A vizualis elemzés csak a ha-
todik osztalyosok tesztjeiben szerepel. Masodlagos képességelemként az
absztrakcio és a modalitasvaltas (képi, szoveges, zenei és mozgasos kife-
jezés egymasba alakitasa, 10), szimbolizacid (6), vizualis dinamika, id6
értelmezése (5), valamint a latvanyok vizudlis megjelenitésének és kife-
jezOeszkozok adekvat hasznalatanak felismerése (13) a legjellemzdbbek.
A tesztek kitoltése évfolyamoktol fliggetleniil 8—24 percet vett igénybe.
A papiralapu tesztek kitoltésekor a képeket vetitettiik, és a kérdésekre a
feladatlapon valaszoltak. Ebben az esetben az iranyit6 tanar addig vetitette
a képeket, mig minden tanulé valaszolt a kérdésekre, igy a tesztek kitolté-
se 40—45 percig tartott. Kozben feljegyezhettiik a tanulok kérdéseit, meg-
figyelhettiik motivaltsagukat, kdzvetlen reakcidikat az egyes feladatokra.

Az empirikus kutatds soran a nagymintds mérés el6készitésére eldszor
egy eldzetes mérést végeztiink, melyben a kifejlesztett mérdeszkozt pro-
baltuk ki. A mérésben vidéki altalanos iskolak 4., 5. és 6. osztalyosai vettek
részt. A mérés folyaman a feladatokat parhuzamosan probaltuk ki online
kozegben, az eDia rendszerben €s papiralapon. A vizsgalati minta 6sszeté-
telét és a felvett tesztek tipusat az alabbi tdblazat tartalmazza.

2.7. tablazat. A ,,vizudlis kommunikacio” képességcsoport mérési idopontjai és mintdja

Meérés ideje  Teszttipus Iskolatipus Telepiiléstipus Osztaly Fo
2013. majus eDia (on- hagyomanyos tanter- megyeszék- 4.,5., 79
line) vii alt. isk. hely 6.
2013. no- eDia (on- hagyomanyos tanter- megyeszék- 4.5, 108
vember line) v alt. isk. hely 6.
2013. okto- eDia (on- hagyomanyos tanter- varos 5., 6. 43
ber line), pa-  vi alt. isk.
piralapt
2013. de- eDia (on- hagyomanyos tanter- varos 5., 6. 16
cember line) vi alt. isk.
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A vizualis kommunikdcios képességet mérd tesztek feladatai

A feladatok jatékosak, rejtvényszeriiek, megoldasuk nem igényel elézetes
ismereteket.! A kérdésfeltevések és a képanyagok valogatasa is a valtoza-
tossag igényével késziilt. A 2.6. dbran egy példa lathaté a vizualis kommu-
nikacios feladatok koziil.

A feladatokban hangalamondasok segitik a szovegek feldolgozasat, de
igy is el kell azon gondolkodni, hogy a hosszabb szovegeket tartalmazo
feladatok benne maradjanak-e a tesztekben, illetve a hattérinforméaciok ko-
zOtt szdmolni kell az adott tanuld szovegértési méréseken nyujtott telje-
sitményével. A framework minden képességeleméhez késziiltek feladatok,
a pilot mérésbe végiil 6sszesen 49 feladat keriilt. A feladatok zart tipusu-
ak, a raismerés kdvetelményszintnek felelnek meg. A feladatmegoldo tevé-
kenységek koziil a kovetkezod tipusok jelennek meg a tesztekben: alterna-
tiv valasztas, feleletvalasztas, szelektalas, csoportba sorolés, sorképzeés és a
leggyakrabban el6forduld, a parositas.

Parositsd az abrakat a felsorodt szavakkall

A valasztott 520 betujeler ird a megfeleld kephez tartozo teglalapbal Minden képhez egy s70
tartozik, &5 egy sTonak nincs :é-'::a

a.  Keménysag
b. Ringalas

c. Osszenyomas

d. LaAgysdg

r e, Emaolkedés
' ’ [i) o Olelés

2.6. abra. Feladat a vizualis kommunikacios részképességek
(absztrakcio, modalitasvaltds) mérésére (a rajzok forrasa: Rob Roy Kelly, 1954)°

! A feladatokat Simon Tiinde fejlesztette, Sandor Zsuzsa és Karpati Andrea lektoralta.
2 http://www.rit.edu/~w-rkelly/html/04_cou/cou_vis1.html. Utolsé megtekintés: 2015. jalius 12.
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A pilot mérés eredményei

A papiralapu és az online mérés eredményei kozott dsszességében nem
volt jelentds, kimutathato kiilonbség, viszont a megoldas ideje sokkal rovi-
debb volt az online mérés esetén. Ez valosziniileg annak kdszonhetd, hogy
a tanulok az online feliileten sajat tempojukban dolgozhatjak fel a szove-
geket, tetszOlegesen megallithatjak és ujraindithatjak a hangalamondast.
Ez egyértelmiien a digitalis mérés elényei kozé sorolhatd. Ennek kovet-
keztében majdnem kétszer annyi itemet lehet alkalmazni az egyes online
teszteknél, mint a papir-ceruza teszteknél, és ez az itemndvekedés a teszt
reliabilitasat fogja ndvelni. Egyes itemeknél van kiilonbség az online és a
papiralapu mérés eredménye kozott. Ezeket az itemeket alkalmasabba kell
tenni az online feliilethez.

A kicsi elemszam miatt csak 6vatosan lehet fogalmazni, de a személyes
talalkozas soran tapasztaltak alapjan elmondhato, hogy bizonyos hétkdzna-
pi témak (pl. Palacsintasiités), és az absztrakt, szokatlan feladatok (pl. Ze-
ne, Szavak ¢és abrak) hatdrozottan motivaldan hatottak a gyerekekre. Ezen
feladatok megoldasai kdzott nincs feltiinden rossz teljesitmény. Hasonlo fi-
gyelhetd meg a fantaziajukat megmozgato, érdeklodési koriikhoz kozel allo
témak esetén is (pl. Gordg istenek).

s 12
g
<
2
~ 10
2
g
s 8
6 4. osztély
W5, osztaly
4
6. osztaly
2
, I N :
L - V. G A AR A
o K™ o o W & & A P o

Tanuloi teljesitmények (%)

2.7. abra. A mérésben részt vevé 4., 5., 6. osztaly
tanuloi teljesitményeinek relativ gyakorisdaga
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A teljesitményszintet illetéen 90% folott egyik osztalyban sem teljesi-
tettek, de kiillondsen negyedik és hatodik osztalyban magas a 60-80%-ot
teljesiték aranya. A tanuldk teljesitményének abraja eltolddik a normalis el-
oszlastol a nagyobb értékek felé. Bar modusza még a kozépértékeken beliil
marad, mégis a jobbra tolddas arra utalhat, hogy a tesztek a tanuldk képes-
ségéhez képest konnyiinek bizonyultak. Ezt tdmasztja ala a kitoltési id6 ro-
vidsége, valamint a szorasadatok is. Ezt orvosolhatjuk egyrészt azzal, hogy
az egyértelmiien, szinte hiba nélkiil kitoltott feladatokat/itemeket kihagyjuk
a tesztelésbol — mivel nincs a tanuldi képességeket szintjiik szerint megosz-
to erejiik —, vagy jelentdsen atalakitjuk oket.

A kovetkez0 két abran az 5. osztalyosok szamara késziilt A) tesztvarians
megoldasairodl késziilt hisztogramok lathatok. A 2.8. abra mutatja a norma-
leloszlas kissé jobbra eltolodasat a kiemelt tesztre vonatkozoan. A 2.9. ab-
ra mutatja, hogy mely 100% koriili teljesitményszintti feladatokat/itemeket
kell ujragondolni, esetlegesen kihagyni a késébbi tesztelések soran.

Gyakorisagi eloszlas

Tanulok szama (f6)

L

a1 o2 k] 0. 0.5 0.8 or L e 1

Tanuléi teljesitmények (%)

2.8. dbra. Az 5. osztdlyosok szamdra késziilt A) tesztvarians
tanulok szerinti gyakorisagi eloszlasa
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5. osztaly, B. teszttipus

100%
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40% B - . . i 8 : . —
30% - , ]
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10% - -

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8 9. 10.11.12.13. 14. 15. 16. 17. 18.
Feladatok kodjai

Teljesitményszazalék

2.9. dbra. Az 5. osztalyosok szamdara késziilt A) tesztvarians feladatmegoldasainak
teljesitményszazaléka (a szamok 1-18-ig a feladatok kodjai)

A tesztfeladatok koziil konnytnek bizonyultak a Szavak és abrak cimd,
az absztrakcid képességelemek mérésére késziilt feladatok egyes itemei,
valamint a Sarkany cimi feladat, mely a tartalmi felismerés korébe tartozik.
Kozepesen nehezek voltak a vizualis elemzés és a szimbolizaci6 feladatai.
Nehéznek bizonyultak a Szavak és abrak egyes itemei (az elvont fogalmak,
mint példaul az egyensulyozas, szédiilés képi megjelenitésének felismeré-
se). A Képszdnyeg feladatot senkinek sem sikeriilt megoldania, ez tovabbi
vizsgalatokat igényel. Az okok feltarasa a feladat modositasdhoz vagy ki-
hagyésahoz vezethet. A mérésekben kapott eredmények kutatasunkon tuli
hozadéka, hogy jelzik a vizualis kommunikacio fejlesztésének stlypontjait
is a vizsgalt iskolakban.

A mérdeszkozok tovabbfejlesztése

A tesztek jol differencialnak, elkiiloniilnek a gyenge, a jo és a kiemelke-
do teljesitmények. Ennek ellenére sziikség van bizonyos a feladatok kiva-
logatasara, néhany feladat Gjragondolasara, ujabb valtozatok készitésére,
a hianyteriileteket lefedo feladatok irdsara és a tesztek atstrukturaldsara.
A kovetkezOkben a feltételezhetéen nem jol vagy nem egyértelmiien jol mii-
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kodo feladatokat szemmozgaskovetével (eye-tracking modszerrel) fogjuk
megvizsgalni, és vizsgalat eredménye alapjan a feladatot javitjuk vagy to-
vabbfejlesztjiik (pl. Képszényeg). A sok szoveget tartalmazod, a tanulok sza-
mara megértési nehézséget okozo feladatokat is érdemes hasonldo modszerrel
vizsgalni, hogy megnézziik, milyen jellegli sz6veg mennyire tereli el a gyere-
kek figyelmét. Az eddigi kutatasok kimutattak, hogy azok a vizualis elemzo-
feladatok mutatnak jobb eredményt, amelyek felsorolasjellegiien irjak le az
adott képet, szemben a folydszovegli leirassal. Az eye-tracking vizsgalat ab-
ban is segithet, hogy lassuk, mennyire hatarozza meg a valaszt a szoveg for-
maja, illetve a képanyag ismertsége. (Egy példa: jobb valaszok sziiletnek-e
a Picasso festményeinek reprodukciojat tartalmazo feladatra, szemben a Lo-
vak cimii, ismeretlen miialkotasokat is tartalmazo feladattal). A szovegértés
szinvonala alapvetden befolyédsolhatja a feladatok megoldasanak sikeressé-
gét. Ez indokolja, hogy a szovegértés szinvonalara vonatkozo kérdéseknek
a hattérkérddivekben is meg kell majd jelenniiik, illetve alapul lehet venni a
kompetenciamérés szovegértési eredményeit a feladatok megoldasainak ér-
tékelésekor.

Azokban a feladatokban, ahol a szoras és a tanuldi teljesitmények kozott
nagy a kiilonbség, meg kell vizsgalni és modositani kell a disztraktorokat.
A tartalmi validitas javitasara pontositanunk kell a feladat megfogalmaza-
sat is, hogy az instrukciok konnyebben érthetok legyenek. Azokat a felada-
tokat, melyekhez tobb miiveletet kell elvégezni a tanuloknak, tobb itemre
kell bontani, illetve mas tipusra célszeri atalakitani (ilyenek pl. a feladatva-
lasztos és a sorbarendezési feladatok). A tesztszerkesztésnél érdemes lesz
ugynevezett horgonyfeladatokat beiktatni, melyek a jovébeli valdsziniiségi
statisztikai eljardsok alkalmazasat konnyitik majd meg. A horgonyfelada-
tok mindharom évfolyamon elvégezhet6k lesznek. Az 4j tesztsorok elkészi-
tésénél felhasznalhatoak a méréseknél kapott itemenkénti idéegységek, igy
tudatosabban tervezhetjiik a teszteket.

Osszegzés
A fejezetben attekintettiik a vizualis képességrendszer két részteriiletével, a
térszemlélettel és a képi kommunikacioval kapcsolatos nemzetkdzi kutata-

sokat, majd korvonalaztuk a tantargyakhoz nem kotddo készségek ¢€s alta-
lanos képességek felmérésének elméleti kereteit. Ismertettiik a 10-12 éves,
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4-6. osztalyos tanulokkal végzett vizsgalataink mérdeszkozeit €s fontosabb
eredményeit. A korosztaly vizualis nyelvének leirdsakor sajnos még min-
dig gyakorta hasznalt ,,rajzi torés” jelenségét kizarolag a felnétt befogaddk
szamara tetszetOs ,,gyermekrajzok”™ eltlinésére lehet vonatkoztatni. Vizs-
galataink igazoljak, hogy a képi kifejezés konvencionalis madjait kevéssé
hasznalo kiskamasz korosztaly vizualis képességei jol azonosithatok olyan
tertileteken, amelyek szamukra tovabbra is Iényegesek (pl. mindennapi ké-
pi kozlések értelmezése, onkifejezés jelekkel és szimbolumokkal, tajékozo-
das a térben). Mind a térszemlélet, mind a vizualis kommunikécio teriile-
tén sikeriilt a papiralapu tesztekkel azonos hitelességli és hasznalhatosagu,
de azoknal Iényegesen szemléletesebb, szebb, a vizsgalt korosztaly ked-
velt online kdrnyezeteihez hasonloan latvanyos és interaktiv tesztet fejlesz-
tenlink. A mérések bemutatjak, mely képességelemeket sikeriil hatdsosan
fejleszteni a rajztanitasban (illetve a téri képességek szempontjabol igen
lényeges geometria oktatasaban), és melyekre kell nagyobb figyelmet for-
ditanunk, hogy ezek a mindennapi életben és a munka vilagaban egyarant
alapvetden sziikséges képességek részei legyenek a 10-13 évesek alkotoi
¢és befogadoi repertoarjanak. A Szegedi Tudomanyegyetem Képességkuta-
to6 Csoportjaban végzett munkank kdvetkezd szakaszaban feladatainkat a
probamérések tapasztalatai alapjan korrigaljuk, és nagy mintan kiprébal-
juk. A vizualis képességek fejlodési sajatossaga, hogy kétévente tapasztal-
hatunk nagy mindségi valtozast, ezért a késobbiekben azonos feladatokkal
mériink az 5. és 6. osztalyokban. A szoveges magyarazatok, kérdések tobb
esetben hosszinak bizonyultak, s még hangzd szévegként is megterheldek
voltak a 10—12 évesek szamara. Ezért csokkentjiik a leirdsok hosszat, vagy
foként vizualisan értelmezhetévé alakitjuk a feladatokat. Reményeink sze-
rint a gyorsabban, nagyobb szamban elvégezhetd mérések megbizhatobb
eredményeket hozhatnak, és a teljesitmények orszagos szintli 6sszevethe-
t0sége aktivizalni fogja a téri képességek és a képi kommunikacio fejlesz-
tésének igényét. A teszteket az eDia boviilo lehetdségeinek kihasznalasaval
(pl. interaktiv formaillesztéses itemek, animaciok alkalmazésa) és néhany
részképesség (pl. vizualis memoria) hangsilyosabb megjelenitésével fej-
lesztjiik tovabb.

Ertékelési munkank masodlagos és tovabbi célja a hatékonyabb fejlesz-
tés, ezért kiemelten fontosnak tartjuk a gyakorlofeladatok kidolgozasat a
mérésekben szerepld képességelemekre. A térszemlélet fejleszthetoségét
tobb kutatas egyértelmiien igazolta, kérdések az eltéré modszerek haté-
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konysaga koriil fogalmazdédnak meg. Repertoarunk szélesitése érdekében
vizsgalni kell azt is, hogy egy-egy részképességre kidolgozott feladatti-
pus gyakorlasa hogyan hat mas részképességek fejlodésére (Salat és Séra,
2002). Uj fejlesztési lehetdségeket jelentenek az online tanulasi kérnye-
zetek és a modellezések virtudlis térben (Leopold, 2005; Mohler, 2001).
A haromdimenzios megjelenitést lehetové tevé GeoGebra szoftverrel torté-
né értékelést mar kiprobaltuk (Babdaly, Budai és Karpati, 2013), az eszkoz
fejlesztési lehetGségeit pedig longitudinalis vizsgalatunkba fogjuk beépiteni.

Eddigi kutatasi eredményeink egy alapvetden 1) fejlesztési teriilet fel-
tarasara sarkallnak. Egyik, altalunk ismert gyermekrajz-fejlodési modell-
ben sem szerepel a géppel segitett képalkotas, amely a 10-18 éves korosz-
talyban Gsszehasonlithatatlanul gyakoribb, mint a ceruzarajz, festés vagy
agyagfigurdk készitése (melyeket széles korben vizsgalnak napjainkban is).
Szinte mindegyik vizsgalat beszamol a kamaszkorban okvetleniil bekdvet-
kezd motivacio- és teljesitményromlasrol, amelyet korabbi kutatasainkban
mar minden hagyomanyos médiumban cafoltunk (Kdrpdti, 2004). Kovet-
kez6, a 3—16 évesek hagyomanyos ¢és digitalis képi megjelenitését, plasz-
tikai és konstrualo részképességeit vizsgald kutatasunkban az életkorokra
jellemzo képességszintek leirasaval egy, a digitalis alkotasokat integralo uj
modellt probalunk majd kdrvonalazni.

Az itt ismertetett vizsgalatban is nyilvanvalova valt az online (digitalis)
mérési feladatok vizualis képességeket fejlesztd hatasa. Bizonyitott tény az
is, hogy az egyes osztalyok teljesitményét rajzpedagodgiai programjuk jelen-
tds mértékben befolyasolja. E két allitasbol adodik feltételezésiink, hogy va-
loszintileg a digitalis kultara térnyerésével megjelent 0j alkotasi és befogada-
si helyzetek is hatnak a teljesitményre. Ez utobbi kérdésre a 2014-ben indulo,
a kulturalis antropologia és a képességkutatas modszereit egyesito, longitudi-
nalis vizsgalatunkkal keressiik majd a valaszt.
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Bevezetés

Szamos kiilfoldi vizsgalat bizonyitja, hogy a tarsas viselkedés és a tanul-
manyi, szakmai teljesitmény kozott az életkor elérehaladtaval egyre szoro-
sabb a kapcsolat (pl. Bremer és Topping, 2000), amit erdteljesen befolyasol-
nak a kornyezet tényez0i, példaul a csaladi hattér vagy az iskola szocialis
strukturaltsaga (Schneider, 1993). Ezen bonyolult kapcsolatrendszer feltér-
képezése nagymértékben hozzajarult ahhoz, hogy napjainkban a kiilfoldi
szocialiskompetencia-fejleszt6 programok jelentds hanyadat a szocialis és
a kognitiv teriiletek egymasra gyakorolt hatasat, valamint a kdrnyezet jel-
lemz6it, befolyasold szerepét figyelembe véve dolgozzak ki (Chen, 2006).
Az utobbi két évtizedben Magyarorszagon is egyre tobb olyan pedagogiai
vizsgalatot végeznek, amelynek célja egyrészt a kiillonbozé szocialiskom-
petencia-6sszetevok mikodésének (pl. Kasik, 2009, 2011; Zsolnai és Kasik,
2010), masrészt e komponensek mas pszichikus (pl. Jozsa és Székely, 2004;
Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa, 2007) és leginkabb iskolai, tanulmanyi és csa-
ladi tényezokkel (pl. Kasik és Toth, 2011) valo kapcsolatrendszerének felta-
rasa, lehet6vé téve az intézményes keretek kozott alkalmazhatd programok
kidolgozasat empirikus adatok alapjan.

A TAMOP-kutatason beliil elvégzett felmérés célja a szocialis kompe-
tencia, a tarsas viselkedést meghatarozo pszichikus rendszer harom kiemelt
komponensének, az egylittmiikdo és a proszocialis viselkedést, valamint
az alapérzelem-felismerést meghatarozd Osszetevok fejlettségének, kap-
csolatrendszeriiknek, ezek néhany hattérvaltozoval vald Osszefiiggésének
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feltardsa volt 3., 5. és 7. osztalyosok korében. Az eddigi kutatasainktol elté-
réen nem papiralaptl, hanem online mérdeszkozoket alkalmaztunk, melyek
alapjaul korabbi felméréseinkben hasznalt (Kasik, 2009, 2010; Zsolnai és
Kasik, 2009), a TAMOP-3.1.9-08/1-2009-0001 projekt soran kidolgozott,
illetve 1j, még nem alkalmazott (Zsolnai, 2013) eszk6zok szolgaltak. Az is
célunk volt, hogy a jovoben rendelkezésre alljanak olyan megbizhaté esz-
kozok, amelyekkel a pedagogusok folyamatosan nyomon tudjak kdvetni a
didkok e teriileteken mutatott jellemzéit, az eredményeket fel tudjak hasz-
nalni mindennapi munkajuk sorén.

A tanulmany els6 részében az empirikus vizsgalat elméleti kereteit, majd
a mérési koncepciodt, a méréeszkézok kidolgozasanak folyamatat és azok
jellemzoit ismertetjiik. Ezt kdvetden az eredményeket mutatjuk be. Az 6sz-
szegzésben ismertetjiik a felhasznalasi és a tovabblépési lehetdségeket is.

Az empirikus vizsgdlat elméleti hattere

Egy-egy viselkedésforma meghatarozasakor és jellemzdinek vizsgalatakor
alapvetd szempontnak tekinthetd, hogy az milyen funkciot 1at el a tarsas
interakciokban (mi a célja a viselkedésnek), milyen struktirdval rendelke-
zik (a viselkedést meghatarozé pszichikus rendszer milyen szervezddéssel
bir), valamint miként kapcsolodik mas viselkedésformakhoz, azok pszichi-
kus sszetevdihez (mi jellemzi a struktirak kozotti viszonyrendszert) (pl.
Fiske, 2006; Fiilop, 2008; Nagy, 2000; Rose-Krasnor, 1997). Rose-Kras-
nor (1997) szerint ezen szempontok alapjan mindegyik viselkedésformat
dimenzidok mentén érdemes meghatarozni és vizsgalni, melyek egyszerre
utalnak a viselkedés részfunkcioira, a pszichikus dsszetevokre €s azok kap-
csolatrendszerére. Az ¢ megkdzelités alapjan végzett vizsgalatok eredmé-
nyei célzottabb segitd-fejlesztd programok kidolgozasat teszik lehet6vé.
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Az egyiittmiikodo és a proszocialis viselkedés
néhany dimenzidja

Schroeder, Penner, Dovidio és Piliavin (1995) szerint az egylittmiikodés a
proszocialis viselkedésformak egyike, ,,az a szdndéka, hogy masok javat
szolgalja” (idézi Fiske, 2006. 416. 0.). A kutatok tigy vélik, egyiittmiikodés
soran sajat érdekeinket és masok érdekeit is figyelembe vessziik, mindkettd
érvényesitésére toreksziink. Trivers (1985) szerint az egyiittmiikodés evo-
lucids hajtoereje a kozos cél elérése érdekében tett hozzdjarulds, ami dssze-
fiiggésben all annak folyamatos monitorozasaval, hogy miként jarul hozza
a masik a kivant végeredményhez, s ez alapjan miként osztozzanak majd
az esetleges jutalmon. Amennyiben a csoporttag a célért alig vagy semmit
nem tesz (potyautasként viselkedik), kizarhat6 a csoportbol. Baron (1997)
e jelenséget felvilagosult onérdeknek nevezi: egyiittmiikddés kozben egy-
szerre érvényesiil a csoportérdek, a masik érdeke és a sajat érdek, harom
fobb pillérét adva az egyiittmiikodésnek. Pruitt (1998) szintén ezt emelte
ki a kettosérdekeltség-elméletben: az egylittmiikodésben jol elkiilonitheto a
sajat érdek és a masik érdeke szerinti célmeghatarozas, feladatvégzés (hoz-
zajarulas) és jutalmazas (részesedés).

Nagy (2000) — foként antropoldgiai (Fiske, 1992) és humanetologiai ku-
tatasok (Csdnyi, 1994) eredményeire timaszkodva — az egyiittmikodés cél-
janak az osztozkodast tekinti, alapvetd dimenzidja a hozzajarulas, a része-
sedés, a csoportérdek és a csoportbol valo kizaras. A belso késztetés alapjan
az egyiittmiikodés legfobb érdeke a kdzos érdek. Az egyiittmikodés leg-
fébb alapszabalyainak tekintett hozzajarulas és részesedés kiilon-kiilon is
megnyilvanulhatnak, ugyanakkor — s ez nevelési célnak is tekinthetd — 6sz-
szefonodasuk hatékonyabb szocialis aktivitast eredményezhet.

A szocialpszichologiai elméletek a segitségnyujtast tekintik az egyik
leginkabb proszocialis viselkedésformanak: mésok javat szolgélja, s nem
a sajat érdek érvényesitése az elsddleges cél, a tevékenység nem onma-
gunk felé irdnyul (Schroeder €s mtsai., 1995). Dovidio, Piliavin, Gaertner,
Schroeder és Clark (1991) szerint az emberek a segitségnyujtast altalaban
pozitiv értékekkel tarsitjak, azonban a segitségkérés esetében kevésbé ek-
kora az egyetértés. A segitségkérés megitélésében igen jelentds kulturalis
kiilonbseégek azonosithatok: a személyes akaratot és a kitartast nagyra érté-
kel6 tarsadalmakban kevésbé tartjak pozitiv viselkedésformanak.
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A segitségnytjtas pozitiv értékekkel valo tarsitasa alapjan sokaig szoros
Osszefliggést feltételeztek az egyiittmi(ikodo €s a masokat timogato, segitd
viselkedés kozott (Fiske, 2006). Szamos empirikus vizsgalat (pl. Diamond
¢s Kashyap, 1997) alapjaul szolgalt az az elképzelés, miszerint a kdlcsonds-
ség meghatarozo pszichologiai hattere ezen viselkedésformaknak, s a haté-
kony egyiittmiikddés egyik feltétele a segitd szandék gyakori kifejezése és
a tényleges segités. Ugyanakkor a humanetologiai vizsgalatok (pl. Eib/-Ei-
besfeldt, 1989) eredményei arra mutattak ra, hogy a kdlcsondsség maskép-
pen miitkodik csaladi kornyezetben, baratok kozott s mas kapcsolatokban,
ugyanakkor az utobbi csoportba tartozo viszonyokban mutatott kdlcsonds-
ségre jelentds hatast gyakorolnak a csaladi €s a barati reciprocitas mintai.
Ez a megkiilonbdztetés pedagogiai szempontbdl is igen fontos, hiszen az
iskolai csoportos tevékenységek soran nem minden esetben baratokkal kell,
sziikséges egyiittmiikddni.

Rilling, Gutman, Zeh, Pagnoni, Berns és Kilts (2002) az egylittmiikodés
és a segitségnyujtas egyik legnagyobb kiilonbségét abban latja, hogy mig
az egylttmiikodés (k6zos akcid) maga jutalomként értelmezhetd, segités-
kor gyakrabban latolgatjak a felek a jutalom mértékét. A kutatok szerint az
¢életkor elérehaladtaval mindez csokken, hiszen egyre tobb belséve valt mo-
tivum hatarozza meg a segitségnyujtast, am elsdsorban a kézvetlen kdrnye-
zet tagjai felé iranyuldt. A spenceri viselkedésbeli koltség-haszon elemzés
alapjan Dovidio (1984) a segitségnytjtassal kapcsolatban ugy gondolja, a
jutalom er6s motivald tényezd, kivéve azokat a helyzeteket, amelyek csa-
ladtaggal kapcsolatosak, illetve azok, amelyeket veszélyhelyzetnek mindsit
az egyén.

Fiske (2006) szerint foként a veszélyhelyzet alapjan azonosithatok az egyiitt-
miikodo és segitd viselkedés kozotti kiilonbségek, hiszen elébbinek nem, utob-
binak gyakran kivalté oka annak tudata, hogy a masik bajban van. Ebben az
esetben a masik fél érdekének (mit akar a masik adott helyzetben) figyelembe-
vétele is masképpen hatarozza meg az aktivitast, veszélyhelyzetben az embe-
rek hajlamosabbak ezt kevésbé szem el6tt tartani, megvalositva a sajat érdek
vezérelte segitségnyujtast. A kiillonb6z6 helyzetek értelmezései s az értelme-
z¢€s soran figyelembe vett csoportbeli, tarsadalmi normak, szabalyok a dontoek,
hogy adott helyzetben a segités a masik javat szolgalja vagy sem, a segit6 vagy
a masik érdeke alapjan torténik a segitségnytijtas.

Nagy (2000) szerint mind a segitségnyujtas, mind a segitségkérés két
alapszabalyt (sziikségesség és lehetségesség) kdvetve valosul meg, vagyis
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mindegyik félnek mérlegelnie kell, adott helyzetben sziikség van-e és lehe-
tdség van-e a masikat segiteni, illetve a masiktol segitséget kérni. Mindkét
esetben befolyasolo tényezo a kornyezet (pl. a tarsadalmi elvaras, a masik
igénye, az adott helyzet) és a kozremiikodo felek egyéb jellemz6i (pl. az
egyének értékrendje).

Az (alap)érzelmek szerepe a tarsas viselkedésben
— egyiittm{ikodés, segités és érzelmek

Az 1980-as évek neurobiologiai és pszichofiziologiai vizsgalatai arra hiv-
tak fel a figyelmet, hogy — a korabbi, sokaig uralkod6 nézettel szemben — az
érzelmek nem kizardlag akadalyozzak a gondolkodast, hanem annak szer-
ves részét képezik, befolyasoljak és szabalyozzak is az informaciofeldol-
gozast (Adolphs és Damasio, 2003). Damasio (1994) szerint a viselkedés
(performancia) mogott meghuzodo és a kornyezet ingereivel kolcsonhatés-
ban 4ll6 pszichikus folyamatok fobb fazisait — helyzetfelismerés, érdek- és
lehetdségértékelés, szabalykovetés — folyamatosan at- és atszovik érzelme-
ink. Jelzést adnak a belsé €s a kiilsé helyzetekrél, valtozasokrol, eldrejel-
zik a varhato kovetkezményeket, majd visszajelzést nyujtanak a viselkedés
eredményességérol, vagyis az érzelmek észlelése és feldolgozasa alapvetd
szerepet jatszik abban, ahogyan megtervezziik, alakitjuk és értékeljiik inter-
perszonalis viselkedésiinket (Forgdacs, 2003).

Az idegtudomanyi vizsgalatok (pl. Decety, Jackson, Sommerville,
Chaminade ¢és Meltzoff, 2004) alapjan egy-egy tarsas aktivitds megkezdé-
sében — majd annak fenntartasdban, modositasaban vagy felfiiggesztésében
— nagyon fontos az, hogy az adott viselkedés az egyén szamara jutalmazo
vagy biintetd értékkel bir. Szily és Kéri (2008) ugy véli, ennek eldontésében
a tapasztalatok, valamint a masok érdekeinek, szandékainak elévételezése
mellett az érzelmek felismerése és megértése is kulcsfontossagu. Damasio
(1994) szerint ekkor érzelmeink jelzéként mitkddve — olykor nem tudato-
san is — segitik az aktualisan helyes (helyesnek vélt) viselkedés kivalaszta-
sat a kornyezethez vald alkalmazkodas érdekében (Benedek és Braunitzer,
2010).

Az érzelmek napjainkban is kitiintetett csoportja az eldszor Darwin (1972
[1859]) altal elkiilonitett diszkrét emociok. Izard (1971) nagymértékben ta-
maszkodott Darwin elméletére, ugyancsak azt hangsulyozta, hogy alapér-
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zelmeink (6rom, meglepddés, érdeklddés, szomorusag, dith, undor, meg-
vetés, félelem, szégyen, biindsség) o6roklott alapokkal birnak, jellegzetes
mimikaval és élménnyel rendelkeznek, alapvetden befolyasoljak tarsas in-
terakcidinkat, amit szamos kultirkozi vizsgalat (pl. Izard, 1991) eredménye
alatdmasztott. Ezen alapérzelmek a szocializacid soran kiilonbozéképpen
fonodnak Ossze az egyénre jellemzd sajatos mintazatokat alkotva, ugyan-
akkor azonosithatok olyan mintazatok is (pl. szorongas, depresszio, ellen-
ségeskedés, szeretet), amelyek minden embernél hasonl6 kognitiv-motoros
és viselkedésbeli megnyilvanuléssal jellemezhetdk (Olah, 2005). Az alap-
érzelmek mellett megkiilonboztetnek elsddleges, masodlagos és harmadla-
gos érzelmeket (pl. Turner és Stets, 2007). Plutchik (1962) a Darwin altal
meghatarozott érzelemlista kismértékii modositasa utan azokat egy kdrben
helyezte el, majd érzelemparokat alakitott ki, melyek a tavolsagok alapjan
elsddleges, masodlagos és harmadlagos, egyre bonyolultabb, komplexebb
érzelmeknek tekinthet6k, a kutatd szerint foként személykdzi probléma-
helyzetek soran. Példaul az undor mellett talalhaté a varakozas, kapcsola-
tuk a cinizmus mint elsddleges érzelem. A varakozas mellett szerepel a diih,
ennek az undorral val6 kapcsolata a megvetés mint masodlagos érzelem.
Az undort6l harmadik érzelem az 6rém, ezzel alkotja a morbiditast mint
harmadlagos érzelmet. Hunyady (2008) szerint ezen kapcsolatok figyelem-
bevétele nagymértékben segitheti a kiillonb6z6 viselkedésformak érzelmi
hatterének vizsgalatat.

Az, hogy miként értelmezziik sajat, illetve masok érzelmeit (azok kife-
jezését, szabalyozasukat, szituacioban valo szerepiiket stb.), jelentds mér-
tékben fiigg az érzelmek nyelvi reprezentaciojatol. Schweder (1993) sze-
rint mind az antropolodgiai, mind a pszicholdgiai, kulturalis kiilonbségekkel
foglalkozo6 vizsgalatok eredményei megkérddjelezhetok a cimkek, elneve-
zések eltérései miatt, am ez alol kivételt képeznek az alapérzelmek. Az ér-
zelemkifejezés szocialis konstruktivista elmélete alapjan az alapérzelmek
fokozatainak (elsddleges, masodlagos és harmadlagos érzelmek) megne-
vezését kulturalisan hozzuk létre, ezaltal 6sszehasonlitasuk csaknem lehe-
tetlen. Mivel a nyelvelsajatitas, a szokincs boviilése erdsen fiigg a sziil6k
szokincsétdl, a kiilonbozo nevelési technikak korébe tartozo verbalis meg-
nyilvanulasoktol, adott sziikebb csoporton beliil szintén kétséges 6sszeha-
sonlithatosaguk. Ugyanakkor Scherer és Wallbott (1994) szerint ezek az el-
térések nem az érzelmi tartalmak jelentds kiilonbségeire utalnak, hanem az
elnevezések kulturalis meghatarozottsagara, amelyek kivédhetdk egy-egy
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vizsgalat soran kiértékelési folyamatok, reakciomintdzatok és cselekvési
tendenciak elemzésével.

Az egyiittmi{ikddés és a segités érzelmi hatterérél valdo gondolkodast
hosszt évtizedekig a tarsas interakciokban betoltott szerepiikrdl alkotott
dominans pszichologiai elképzelések hataroztak meg. Az érzelem és gon-
dolkodas viszonyanak j megkozelitését alatdmasztva az 1980-as évek vé-
gén a szociobiologiai kutatasok (pl. Corning, 1983) eredményei arra hivtak
fel a figyelmet, hogy szinte barmelyik viselkedésforma egyarant lehet a
masik akarata ellenére vald, a masikat kihasznald, onallésagat akadalyo-
z6, valamint masokat segit0, a masik fél érdekeit figyelembe vevo aktivi-
tas (Csanyi, 1994; Nagy, 2000). A korabbi elképzeléssel szemben tehat az
egylittm{ikodés é€s a segités (kérés és nyujtas) sem allando érzelmi bazissal
rendelkezik, hanem azt az 6roklott személyiségbeli jellemzok, az ezekre
épiild tanult tényezok, valamint a kornyezet feltételei, ezek megértése és
kolesonhatasuk egyiittesen befolyasoljak. A kutatasok szerint ennek azono-
sitasahoz a viselkedésformak dimenziok szerinti értékelése sziikséges a szi-
tuaciod sajatossagainak figyelembevételével (pl. Damasio, 1994; Meichen-
baum, Butler és Gruson, 1981).

Deutsch (1973) a pozitiv kolcsonds fliggés alapjan ugy vélte, az egylitt-
miikddés feltételezi a masik kedveltségét (adott a pozitiv érzelmek domi-
nanciaja), s az egyiittes munka kozben ez a kedveltség hatarozza meg a
tagok viszonyat, vagyis pozitiv érzelmek adjak a kapcsolatok alapjat, a fel-
adatvégzés 1égkorét. Amennyiben a csoporttevékenységet nem csoporto-
san, hanem egyénileg jutalmazzak, akkor a tagok kozotti negativ fliggés,
konfliktusos allapot alakul ki, aminek hatterében negativ érzelmek huzdd-
nak meg, azaz ekkor a versengés mint az egyiittmiikodést megszakito visel-
kedés jelentkezik, ami a pozitiv érzelmek folytonossaganak megszakitasat
is eredményezi. Trivers (1985) vizsgalatai alapjan az egyén egyiittmiikdo
viselkedésének a reciprocitas, a pozitiv viszonyulas, a segitségnytijtas mel-
lett szintén evolucidsan kialakult jellemzdje a negativ érzelmek, példaul
a diih, a harag megjelenése akkor, ha a felek nem tartjak be a reciprocitas
szabalyait, ha veszélyeztetve érzik a kdzos cél elérését (Bereczkei, 2009).

A segitségnyujtasrol korabban azt feltételezték, hogy szandékat tekintve
sziikségszeru jellemzoje a pozitiv érzelmi hattér (Fiske, 2006). Oatley és
Jenkins (2001) szerint ebben nagy szerepet jatszott a segités, a szimpatia és
az empatia szoros kapcsolatanak feltételezése (pl. Hoffinan, 1981). Az em-
patia pozitiv érzelmet feltételez, amely megeldzi a segitségnyujtast, majd a
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segitségnyujtas szimpatiat valt ki az egyénekbdl, s ez megerdsiti a segités
¢s a pozitiv érzelmek kapcsolatardl gondoltakat, ami pozitivan hat az egyén
segitségnyujtasanak gyakorisagara. Negativ érzelmek leginkabb az elutasi-
tas ellenére segitséget kapo félben jelenhetnek meg, ami jelentds kulturalis
kiilonbséget mutat. Batson (1998) szerint a segitségnyujtas és az empatia
kapcsolataban is megjelenhetnek egoista elemek, példaul amikor a masik
bajban van, s a latottak miatti rossz érzésiink csokkentése lesz az elsédleges
célja a segitésnek.

Mérési koncepcid, a mérdeszkoz-fejlesztés folyamata

Az egyiittmiikddés és a proszocidlis viselkedés jellemzdinek vizsgalatat —
korabbi kutatasainkhoz hasonldan — az ismertetett modszertani megkozeli-
tést alapul véve végeztiik. Ebbdl kifolydlag egy-egy személy egylittmiiko-
d6 vagy proszocialis viselkedése altalanossagban, egyetlen értékkel nem
jellemezheto, csak a dimenziok mentén. Mindkét viselkedésforma dimen-
zioinak meghatarozasahoz Nagy (2000), Fiilop (2003) és Fiske (2006) el-
méleti munkait és kutatasi eredményeit hasznaltuk fel.

A 2008-ban kidolgozott Szocialisérdek-érvényesités kérddivvel (Kasik,
2009) egyszerre mérhetd fel a didkok egytittmiikodése, segitése, versengése
és vezetése. Ezt a kérddivet — az elsé mérések eredményei alapjan — 2010-
ben atdolgoztuk (Kasik, 2010). Az 51 kijelentés koziil 10 az egyiittmiikddés
dimenziodihoz, 17 aversengés, 13 asegités és 11 a vezetés dimenzidihoz tarto-
zik. A faktorelemzés eredményeként a kijelentések hat faktorba csoportosul-
nak, a szocialis aktivitas fobb sajatossagait adjak (Damasio, 1994): az aktivi-
tasban alapvetd szerepet jatszik a helyzet (Helyzet, elvaras), a helyzethez és
a helyzetben részt vevokhoz vald viszony (Viszony és szerep; Hozzajarulas
és részesedés viszonya; 1d6 és gybztes), az egyén és masok érdeke (Erdek),
valamint az érdekek {itkozése (Esélyegyenldség, érdekiitkdzes, kizaras).
Akérdoéivvel a didkok onmagukat jellemzik, illetve elkészitettiik ennek szii-
161 és pedagogusi valtozatat, melyek az onkitoltds valtozattol csak a kije-
lentések modalitasaban térnek el (egyes szdm harmadik személyti az alany,
a gyermekre vonatkozik).

A TAMOP-kutatds keretében e négy viselkedésforma koziil csak az
egylittm{ikodés jellemzdinek feltarasat tiiztiik ki célul, és a diakokon kiviil
csak a pedagdgusok értékelték a gyerekeket, a sziilok nem. Az egyiittmiiko-
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dés esetében a modositott kérdoiv (Kasik, 2010) egyiittmiikdodésre vonatko-
70 kijelentéseit vettiik alapul. Az eredeti dimenziok korét bovitettiik, hat di-
menziot hataroztunk meg: (1) hozzajarulas, (2) részesedés, (3) egyéni érdek
(4) csoportérdek, (5) kizaras, csoportelhagyas, (6) elvarasok. A kidolgozott
egylittmiikodés kérddiv (Kasik, 2013) 27 kijelentést tartalmaz, ezeket 6tfo-
ka skalan kell megitélni (1: nem jellemz6 ram, 2: kismértékben jellemzo
ram, 3: kdzepesen jellemz6 ram, 4: jellemz6 ram, 5: nagyon jellemzé ram).
A faktoranalizis eredménye alapjan a kijelentések — mindegyik életkor-
ban és értékeld esetében — harom faktorba csoportosulnak: (1) részese-
dés és elvaras (kozos feladatvégzés utani jutalom elvarasa, elvarasok
a munkaval és a csoportszerepekkel kapcsolatban — pl. ,,csoportmun-
ka végén a munkanak megfelelé jutalmat akarok kapni”), (2) szabaly-
betartas, kizaras (a kozosen végzett munka szabdlyainak betartdsa és
betartatasa, nem megfelelé munka vagy indokolatlan jutalom kérése mi-
att masok kizarasa, csoportelhagyas — pl. ,,ha valaki nem dolgozik meg-
feleléen a csoportban, azt javaslom a tobbieknek, hogy kiildjiik el 6t a
csoportbol”), (3) hozzajarulds, egyéni és csoportérdek (kozos feladat
teljesitéséhez vald hozzajarulas, sajat és masok érdekeinek figyelembevé-
tele — pl. ,,ha csoportban oldunk meg feladatokat, én sokat dolgozom”).
A méréeszkdz mindegyik életkorban és mindkét értékelonél megfelelden
mukodott, a reliabilitasmutatdk (Cronbach-alpha) 0,82 felettiek.

A proszocialis viselkedés mérésére egy eddig altalunk nem hasznalt mé-
réeszkozt (Prosocial Behaviour — Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandu-
ra és Zimbardo, 2000) adaptaltunk (Proszocialitas kérd6iv — Zsolnai, 2013).
A kérdéiv eredetileg 15 kijelentést tartalmaz a proszocidlis viselkedéssel kap-
csolatban, amit a sajat (Kasik, 2009, 2010) és az ismertetett kiilfoldi kutatasok
eredményei alapjan nyolc itemmel kiegészitettiink. A 23 kijelentést ugyan-
csak Gtfoku skalan kell értékelni (lasd az egyiittmiikodésnél). A kiegészités
miatt kismértékben valtozott az eredeti kérddiv faktorstruktiraja (egyiittmii-
kodés, megosztas, josag, segités). A kijelentések harom faktorba csoportosul-
nak mindegyik életkorban és értékeld esetében: (1) egyiittmiikodés, megosz-
tas (tulajdon masokkal valé megosztasa, kdlcsonadasa, pozitiv viszonyulas
masokhoz — pl. ,,megengedem, hogy masok hasznaljak jatékaimat, kedvenc
targyaimat”), (2) segités (segitségnyujtas masoknak — pl. ,,segitek az osztaly-
tarsaimnak a hazi feladat megoldasaban”), (3) negativ érzelmek kifejezése
(negativ érzelmek megnyilvanulasa — pl. ,,bosszas vagyok™). A mérdeszkoz
megbizhatosagi mutatdja (Cronbach-a) minden esetben 0,79 feletti.
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Még 2009-ben dolgoztuk ki az érzelmek felismerése, kifejezése, megér-
tése és szabalyozasa mérésére az Erzelmi képességek képes fiizetet (Kasik
és Zsolnai, 2009), amelybdl e mérésben az érzelemfelismerésre vonatkozd
részt hasznaltuk. Sem a sziilok, sem a pedagdégusok nem értékelték a dia-
kok érzelemfelismerését, csak a didkok dnmagukat. Feladatuk — a felkért
szinészek altal megjelenitett — hat alapérzelem (6rom, banat, dith, meglepd-
dés, undor, harag) azonositasa volt. Egy-egy arcot harom masodpercig néz-
tek, majd egy hat érzelmet tartalmazoé listabol valasztottak ki azt, amelyik
szerintiik lathatd az arcon. A listdban a megfeleld alapérzelem mellett mas
alapérzelmek, a Plutchik-féle (1962) rendszer tagjai és nem érzelmeket ki-
fejez6 szavak szerepelnek. Két pont jar egy érzelem helyes azonositasaért,
egy pont, ha nem pontos, de abba az érzelmi csoportba tartozik, illetve nem
jar pont, ha téves az azonositas. Figyelembe véve a didkok eltérd szociali-
az érzelemfelismerés vizsgalataval kapcsolatos nehézségeket, problémakat,
a diakok érzelemazonositasanak értékelését két személy, egy pszichologus
és egy, a vizsgalatban részt vevo kutato kiilon-kiilon, majd egyiitt végezte.

A diakokkal kitoltettiik a TAMOP-mérésekben hasznalt hattérkérddivet
is. A hattérkérddivvel a didkok tanulmanyi teljesitményérdl (tantargyi osz-
talyzatok), iskolai és tantargyi attitlidjeikr6l, csaladi kulturalis szokasaik-
16l, sziileik iskolai végzettségérdl szereztiink informaciokat.

Célok, hipotézisek, minta

Eddigi szocialiskompetencia-vizsgalataink soran kizarélag papiralapu mé-
réeszkozoket alkalmaztunk, mindharom teriileten ez volt az elsé adatfel-
vétel online kdrnyezetben. Célunk az egyiittmiikodo és a proszocidlis vi-
selkedés, illetve az alapérzelmek felismerésének vizsgalata volt 3., 5. és 7.
osztalyosok korében. Az életkori kiilonbségek feltarasa mellett adott ¢élet-
korban a nem szerinti eltéréseket tartuk fel, 6sszehasonlitottuk a diakok és a
pedagogusok értékelését, valamint 6sszefiiggéseket kerestiink a pszichikus
Osszetevok és a felvett hattérvaltozok kozott (e tanulmanyban csak a sziilok
iskolai végzettségével valo kapcsolatot ismertetjiik).

A hipotéziseket korabbi sajat és kiilfoldi kutatasok eredményei alapjan
fogalmaztuk meg.
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— Azt feltételeztiik, hogy mind az egyiittmiikodo, mind a proszocialis vi-
selkedés esetében a dimenziok tobbségénél a harom korosztaly szignifikan-
san elkiiloniil (Fiske, 2006; Kasik, 2009, 2010).

— A fitk és a lanyok kozott tobb dimenziondl azonosithato eltérés az 5.
és a 7. osztalyosok korében, mint a 3. évfolyamosoknal (Kasik, 2009, 2010;
Zsolnai és Kasik, 2010).

— Mindkét viselkedésforma esetében a didkok és a pedagdgusok értéke-
Iése kozott a 3. osztalyosoknal tobb dimenzional nagyobb a hasonlosag,
mint az 5. és a 7. évfolyamosok korében (Kasik, 2009, 2010).

— Az érzelmek felismerésével kapcsolatosan azt feltételeztiik, hogy mi-
nél idésebbek a didkok, annal biztosabb az alapérzelmek felismerése, és
annal kevesebb alapérzelemnél azonosithatd nem szerinti eltérés (Saarni,
1999).

— A sziilok iskolai végzettségével valo kapcsolatrol ugy véltik, a 3. osz-
talyosoknal er6sebb a hatasa mindkét végzettségnek, mint az iddsebbek
esetében, illetve mindegyik ¢életkorban az anya iskolai végzettségének erd-
sebb a magyarazoereje (Zsolnai és Kasik, 2010).

A kutatasban 222 diak vett részt, am mindharom mérdeszkozt 185 diak
(3.: 60, 5.: 62, 7.: 63) toltotte ki, igy az elemzéseket csak az ¢ adataikkal
végeztik el. A tanulok mellett 15 pedagogus (minden osztaly esetében az
osztalyfénok) értékelte a gyerekek egyiittmiikodd és proszocialis viselke-
dését. Mindegyik korosztaly esetében a lanyok aranya néhany szazalékkal
nagyobb (3.: 54%, 5.: 56%, 7.: 54%).

Az empirikus vizsgalat eredményei

Egyiittmiikodd és proszocialis viselkedés
— az értékelok itéleteinek kapcsolata

Az egyiittmikodd és a proszocialis viselkedés faktoraival végzett kor-
relacioelemzés eredményei (3.1. tablazat) csak részben igazoljak az e
terliletre vonatkoz6 hipotézist. Azt feltételeztiik, hogy a 3. osztalyo-
sok esetében hasonlobb a pedagdégusok és a didkok megitélése mind
az egylittmiikodés, mind a proszocialis viselkedés dimenzioinal, mint az
5. és a 7. évfolyamosoknal.
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3.1. tablazat. Az egyiittmiik6do és a proszocidlis viselkedés didkok és pedagogusok
altali megitélésének kapcsolata (v) évfolyamonként

Viselkedés és dimenzié Evfolyam
3. 5. 7.

Egylittm(ik6d6

I. Részesedés és elvaras 0,43 0,25 0,31
II. Szabalybetartas, kizaras 0,53 0,45 0,44
III. Hozzéjérulas, egyéni és csoportérdek 0,33 0,21 0,22
Proszocialis

I. Negativ érzelmek kifejezése 0,21 0,15 0,18
II. Egyiittmiikodés, megosztas 0,35 0,39 0,37
I11. Segités 0,54 0,31 0,32

Megjegyzés: minden korrelacié szignifikans (p < 0,05)

A z-probak alapjan az egyiittmiikddés I1., illetve a proszocialis viselke-
dés 1. és II. faktoranal nincs szamottevo kiillonbség az dnjellemzés és a pe-
dagogusi értékelés kapcsolatat kifejezo korrelacios értékek kozott, e teriile-
teken a harom életkorban hasonlé azok megitélése. Ugyanakkor — igazolva
a hipotézist — a Részesedeés és elvaras (z, , = 2,55, p =0,02; z, .= 3,11, p
= 0,03), a Hozzdjarulas, egyéni €s csoportérdek (z, ; = 4,23, p =0,02; z,
=3,97, p = 0,04), valamint a Segités faktor eseteben (z, . = 1,45, p = 0,01,
z, ., = 2,64, p = 0,03) szignifikdnsan szorosabb a 3. osztalyosok mintdjan
az értékeldk itéleteinek kapcsolata, mint az idésebbeknél, vagyis a legfiata-
labbaknal hasonlobban itélik meg e tertileteket a didkok és a pedagdgusok,
mint az idésebbeknél.

Egyiittmiikodd és proszocialis viselkedés — életkor
és nem szerinti jellemz6k

A dimenziokon elért atlagokat €s szorasokat, illetve a varianciaanalizis
(ANOVA) eredményeit a 3.2. (6njellemzés) és a 3.3. (pedagogusok értéke-
lése) tablazatban foglaltuk 6ssze. Az eredmények nem igazoljak feltétele-
zéslinket, a dimenziok koziil csak egynél kiiloniil el szignifikansan a harom
korosztaly. Mind az 6njellemzés, mind a pedagogusok véleménye alapjan
az elvégzett munkanak megfeleld jutalom és a szerepeknek megfelelé6 mun-
kavégzés elvarasa a 7. osztalyosokra jobban jellemzd, mint a fiatalabbakra.
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Ugyancsak egyezik az értékel6k véleménye abban, hogy csoportmunka so-
ran a 3. osztalyosok nagyobb mértékben veszik figyelembe a csoport kdzos
érdekeit, mint az idOsebbek, akiknél az egyéni érdek érvényesitése domi-
nansabb. Az Onjellemzés alapjan a kdzosen végzett munka szabalyainak
betartasa és a masok nem megfelelé6 munka vagy indokolatlan jutalomel-
varas miatti csoportbol valo kizarasa hasonlé mindharom korosztalyban, e
dimenzidnal nincs szignifikans kiilonbség az életkori csoportok kdzott, am
a pedagdgusok értékelése alapjan a 7. osztalyosokra jellemzébb a masik ki-
zarasa és a csoportszabalyok megszegése, mint a fiatalabbakra.

A pedagogusok ¢és a didkok értékelése egyarant azt mutatja, hogy a
proszocialis viselkedésen beliil a sajat tulajdon masokkal valé megosztasa,
kolcsonadasa, a masokhoz vald pozitiv viszonyulas jobban jellemz6 a leg-
fiatalabbakra, mint az idésebb didkokra. Szintén megegyezik az értékeldk
véleménye abban, hogy a segitségnyujtas jellemzdbb a 3. és az 5. osztalyo-
sokra, mint a legidésebbekre. Az Onjellemzés alapjan a negativ érzelmek
kifejezése a 7. osztalyosokra jellemzobb a leginkabb, ennél kevésbé az 5.
évfolyamosokra, legkevésbé a 3. osztalyosokra — egyediil e dimenzional
kiiloniil el szignifikansan a harom korosztaly. A pedagogusok véleménye
szerint a 7. osztalyosokra ez jellemz6ébb, mint a fiatalabbakra.

A fiuk és a lanyok kozotti kiilonbségeket kétmintas t-probaval tartuk
fel mindegyik életkorban és mindkét értékeld esetében. Az eredményeket
szemléltetd szimbolumokat a 3.4. (6njellemzés) és a 3.5. (pedagdgus érté-
kelése) tablazat tartalmazza.

Az Onjellemzést tekintve (3.4. tablazat) a hipotézis teljes mértékben iga-
zolodott: a 7. osztalyosoknal mindegyik faktor esetében jelent6s a kiilonb-
ség a fiuk €s a lanyok eredményei kdzott, ennél kevesebb, négy faktornal
szamottevo az eltérés az 5., illetve csak két faktornal a 3. osztalyosok ko-
rében. Mindharom életkorban a lanyokra jellemzobb a megfeleld részese-
dés és a szerepeknek megfelel6 munkavégzés elvarasa, valamint a segit-
ségnyujtas. A szabalybetartas, masok kizarasa, valamint a negativ érzelmek
kifejezése az 5. és a 7. osztalyos lanyokra jellemzébb, mint fia kortarsaik-
ra, valamint a legidésebb fitkra jobban jellemz6 a csoportmunkahoz valo
hozzajarulas, illetve az egyiittmiikodés és megosztas, mint a legiddsebb la-
nyokra.
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3.2. tablazat. Az egyiittmiikédo és a proszocidlis viselkedés diakok altali megitéle-
se (ANOVA)

Evfolyam
Viselkedés ¢és faktor 3. 5. 7.
Atlag Szords Atlag Szoras Atlag Széras  F p

ANOVA

Egyiittm{ik6d6
1. Részesedés és elvaras 2,11 0,92 221 0,81 2,89 0,75 13,04 0,02

1I. Szabalybetartas, kizards 3,67 0,73 3,50 0,79 3,57 0,71 1,59 0,21

I11. Hozzajarulas, egyéni
és csoportérdek 398 083 351 088 344 0,70 891 0,04

Proszocialis

I. Negativ érzelmek

legatiy 256 056 311 054 367 078 1102 002
kifejezése

IL. Egyiittmiikddés, 377 067 325 055 313 076 654 003
megosztas

111, Segités 389 065 376 074 321 079 787 004

3.3. tablazat. Az egyiittmiikédo és a proszocidlis viselkedés pedagogusok altali
megitélése (ANOVA)

Evfolyam
Viselkedés és faktor 3. 5. 7.
Atlag Szoras Atlag Szords Atlag Szords  F p

ANOVA

Egyiittmiik6do

I. Részesedés és elvaras 2,15 0,67 2,53 0,65 2,59 0,61 11,54 0,01
II. Szabalybetartas,
kizaras

325 0,73 2,778 0,67 2,65 059 644 0,04

II1. Hozzajarulas, egyéni
& csoportérdek 3,74 088 3,12 0,67 3,10 062 751 0,03

Proszocialis

I Negatiy érzelmek 313 044 317 065 368 078 541 004

kifejezése

I Egyiittmiikodés, meg- 3 ¢ (54 371 055 320 076 801 0,02
osztas

TIT. Segités 366 070 361 049 3,12 034 592 003

84



3. Az egyiittmiikodo viselkedés és az alapérzelem-felismerés online vizsgalata

3.4. tablazat. Az egyiittmiikédo és a proszocidlis viselkedés nem szerinti kiilonbsé-
gei az onjellemzés alapjan (kétmintas t-proba)

Viselkedés és faktor Evfolyam
3. 5. 7.
Egylittmikdo
I. Részesedés és elvaras f<l f<l f<l
II. Szabalybetartas, kizaras n. Sz. f<l f<l
II1. Hozzajarulas, egyéni és csoportérdek n. sz. n. sz. l<f
Proszocialis
I. Negativ érzelmek kifejezése n. sz. f<l f<l
II. Egyiittmiikodés, megosztas n. sz. n. sz. I<f
I11. Segités f<l f<l f<l

Megjegyzés: f: fin; 1: lany; < szignifikansan kisebb/nagyobb érték (p < 0,05);
n. sz.: nem szignifikans

A pedagogusok értékelése (3.5. tablazat) alapjan a 3. osztalyosoknal két, az
iddsebbeknél harom-harom és ugyanazon faktor esetében jelentOs az eltérés,
tobb faktornal nem vagy az onjellemzéssel ellentétes a fiuk és a lanyok megi-
télése. Egy olyan faktor sincs, ahol a fitik értékei szignifikansan magasabbak.
A pedagdgusok szerint mindegyik életkorban a ldnyokra jellemzébb a csoport-
munka szabdalyainak betartdsa és a segitségnytjtds, ami majdnem megegye-
zik az onjellemzéssel (ott a legfiatalabbak korében a kiilonbség nem jelentds).
A két idosebb korosztalyba tartozo lanyokra jellemzobb a negativ érzelmek
kifejezése, ami szintén egyezik a diakok dnmagukrdl alkotott véleményével.

3.5. tablazat. Az egyiittmiikodo és a proszocialis viselkedés nem szerinti kiilonbsé-
gei a pedagogusok értékelése alapjan (kétmintas t-proba)

Viselkedés és faktor Eviolyam
3. S. 7.

Egyilittmik6d6

I. Részesedés ¢€s elvaras n. sz. n. Sz. n. SZ.
II. Szabalybetartas, kizaras f<l f<l f<l
I11. Hozz4jarulas, egyéni €s csoportérdek n. sz. n. sz. n. sz.
Proszocialis

I. Negativ érzelmek kifejezése n. sz. f<l f<l
II. Egyiittmiikodés, megosztas n. sz. n. sz. n. sz.
II1. Segités f<l f<l f<l

Megjegyzés: f: fi; I: lany; > szignifikansan nagyobb/kisebb érték (p < 0,05);
n. sz.: nem szignifikans 85
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Alapérzelem-felismerés — életkori és nem szerinti sajatossagok

A hat alapérzelem (6r6m, banat, dith, meglep6dés, undor, harag) felismeré-
sének vizsgalatat csak a didkokkal végeztiik el. A véalaszok (mennyire pon-
tosan nevezi meg, azonositja az érzelmet) teljesitményként értelmezhetdk,
igy életkori atlagokat szdmoltunk, majd varianciaanalizissel (ANOVA) tar-
tuk fel a kozottiik 1évo eltérések altalanosithatosagat. Az eredményeket a
3.1. abran foglaltuk 6ssze.

Az eredmények igazoljak a hipotézist: a legtobb alapérzelemnél feltéte-
lezhet6 az a tendencia, hogy minél idésebbek a diakok, annal biztosabb az
alapérzelmek felismerése. Az 6rom, a meglepddés és az undor felismerésé-
ben nincs szignifikans kiilonbség e harom korcsoport kdzott. Az Sromét és
az undort mar a legfiatalabbak is pontosan meg tudtak nevezni, és a meg-
lepédés felismerése a legkevésbé pontos mindharom életkorban. A banatot
a legfiatalabbak kevésbé pontosan ismerték fel, mint az idésebbek, akik
kozott nincs szamottevo eltérés, és ugyanez az életkori elkiiloniilés a diith
esetében. A haragot legkevésbé a 3. osztalyosok, naluk pontosabban az 5.
évfolyamosok, s a legpontosabban a 7. osztalyosok ismerték fel.

18 A
16
1.4

1.2 1 |3 évfolyam

5. évfolyam
0,8
B7. évfolyam
0,6 1
0.4
0,2 1

Orém Bénat Dih  Meglepédés Undor Harag

3.1. dbra. Az alapérzelem-felismerés vizsgalatanak eredményei
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A nem szerinti eltérések vizsgalatanak (kétmintés t-proba) eredményei
szintén igazoljak a feltételezésiinket, miszerint a legidésebbek korében ke-
vesebb alapérzelemnél azonosithaté nem szerinti eltérés, mint a fiatalab-
baknal. A 7. évfolyamosok korében csak a harag esetében jelentds a la-
nyok és a fink kozotti kiilonbség, a fiuk felismerése pontosabb (t = 2,42,
p=0,01). Az 5. évfolyamosok korében ugyancsak ez az eredmény nemcsak
a harag (t=3,87, p=0,03), hanem a diih (t=2,33, p=0,01) esetében is, am
a lanyok pontosabban ismerik fel a banatot (t = 3,98, p = 0,01) és a megle-
podést (t = 3,01, p = 0,03). Az adatok alapjan a legfiatalabb fitk és lanyok
kozott egyetlen alapérzelem felismerésében sincs szamottevd kiilonbség.

Osszefiiggés-vizsgalatok

A diakok onjellemzéssel kapott adataival elemeztiik a viselkedésdimenzi-
ok és az érzelemfelismerés kapcsolatrendszerét, valamint ezeknek a sziilok
(anya és apa) iskolai végzettségével valo 0sszefliggéseit. A regresszioelem-
zésbe fiiggd valtozoként a hat faktort és az érzelemfelismerés Gsszevont
mutatojat, fliggetlenként ezeken kiviil a sziil6k iskolai végzettségét vontuk
be. Az elemzés elvégzése érdekében dichotomizaltuk az érzelemfelismerést
kifejezd valaszokat (kiilon csoportot alkotnak a 2, és kiilon csoportot egyiitt
az | és a 0 pontot érd valaszok). A dichotomizalt értékeket dsszevontuk, igy
minden ¢életkorban rendelkezésiinkre allt egy Gsszevont mutatd a vizsgalt
érzelemrendszerrdl. Az eredményeket a 3.6., a 3.7. és a 3.8. tablazat tartal-
mazza.

Az egyiittmitkodés faktorai — leginkabb az I. és a II. — mindhdrom élet-
korban (3.6., 3.7. és 3.8. tablazat) jelentOs kapcsolatban allnak (jutalombol
valo részesedés és kozos munkahoz vald hozzajarulés, érdekérvényesités),
amit korabbi vizsgalatainkban is tapasztaltunk, ¢s alatdmasztja a Dama-
sio-féle (1994) elméletet. Ez a proszocialis viselkedés faktoraira kevésbé
jellemzd, e faktoroknal a 3. osztalyosok (3.6. tablazat) kdrében meghataro-
z0Obb az egymasra hatds, mint az idésebbeknél (3.7. és 3.8. tablazat), és ez
a valtozas a II. és a I1I. faktor esetében a legszembetlin6bb. A negativ érzel-
mek kifejezése (P/I) és az érzelemfelismerés (EF) stabil magyarazoervel
bir mindegyik faktornal mindharom életkorban. E faktorokat is kozel ha-
sonldan magyarazza a tobbi — mindharom életkori — almintan.
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A 3.6-8. tablazat alapjan az egyiittmiikodés részesedés és elvaras, va-
lamint a proszocialis viselkedés negativ érzelmek kifejezése és segi-
tés faktoranak megmagyarazott varianciai nem kiilonboznek jelentdsen,
a harom vizsgalt életkorban a felvett valtozok hatasa hasonld. Az egyiitt-
mukodés szabalybetartas, kizaras és hozzajarulas, egyéni és csoportérdek
faktoranak, valamint az érzelemfelismerés megmagyarazott varianciai no-
vekvé, mig a proszocidlis viselkedés egyiittmiikodés, megosztas faktoranak
megmagyarazott varianciai csokkend tendenciat mutatnak.

A sziilok iskolai végzettsége mindegyik életkorban és faktornal egyiit-
tesen 6—13%-ot magyardz, ami a megmagyarazott varianciak negyede.
Az érzelemfelismerés kivételével nincs sem az anyai, sem az apai iskolai
végzettségnek kiugroan magas vagy alacsony magyarazoereje, csokkend
tendencia sem figyelhetd meg — mindez nem tamasztja ald a korabbi vizs-
galatok tapasztalatai alapjan megfogalmazott hipotézist. Az érzelemfelis-
merés esetében az anya iskolai végzettsége nagyobb magyarazoerdvel bir,
mint az apai, kétszerese minden életkori almintan.

3.6. tablazat. A regresszioelemzés eredménye a 3. osztalyosok korében (v, %)

Fiiggd valtozo
E/Nl EIl EII PI PIl P/l EF

Fiiggetlen valtozo

Részesedés és elvaras (E/I) 2 7 2 8 4 2
Szabalybetartas, kizaras

(E/IT) 6 10 5 6 5 4
Hozzéjarulas, egyéni és

csoportérdek (E/IIT) ? 4 > > 7 4
Negativ érzelmek

Kifejezése (P/I) >3 7 77 8
Egytittmiikddés,

megosztas (P/I) 4 2 7 4 6 3
Segités (P/I1I) 3 1 2 3 5 4
Erzelemfelismerés (EF) 2 4 5 4 3 5

Anya iskolai végzettsége 5 5 4 7 5 4 9
Apa iskolai végzettsége 3 2 4 3 2 3 4

Osszes megmagyarazott
variancia (R?)
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3.7. tablazat. A regresszioelemzés eredménye az 5. osztalyosok kérében (v, %)

Fiiggd valtozo
E/Nl EINl EIl PI PIl PIII EF
3 8 3 6 4 4

Fliggetlen valtozo

Részesedés és elvaras (E/T)
Szabalybetartas, kizaras

(E/T) > 8 4

Hozzéjarulas, egyéni 3

és csoportérdek (E/IIT)

Negativ érzelmek 4

kifejezése (P/I)

Egyuttmikodés, megosztas

(1;%1; & 5 3 6 4

Segités (P/III) 5 3 6 5 2
Erzelemfelismerés (EF) 3 5 4 6 4 7

Anya iskolai végzettsége 4 4 4 4 4 5 7
Apa iskolai végzettsége 3 3 4 3 3 5 4

Osszes megmagyarazott
variancia (R?)

3.8. tablazat. A regresszidelemzés eredménye a 7. osztalyosok kérében (3, %)

Fiiggé valtozo
E/l E/Al E/III P/ P/l P/AII EF

3 5 3 4
3

Fliggetlen valtozo

Részesedés és elvaras (E/T)

Szabalybetartas, kizaras (E/II)

Hozzéjarulas, egyéni és csoport-

érdek (E/II)

Negativ érzelmek kifejezése

(P/)

Egytittmiikddés, megosztas 6

(P/IT)

Segités (P/I11) 3

Erzelemfelismerés (EF) 3
5
4

Anya iskolai végzettsége
Apa iskolai végzettsége
Osszes megmagyarazott
variancia (R?)
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Az eredmények értelmezése, felhasznalasi
és tovabblépési lehetoségek

Az egyiittmikodés dimenzidk szerinti sajatossagait egy korabban kidolgo-
zott mérdeszkdz modositott valtozatadval végeztiik (Kasik, 2010), ami lehe-
tové teszi, hogy az eredményeket 0sszevessiik az akkor feltart jellemzokkel.
A felmérések adatai nagyon hasonld képet nyujtanak e viselkedésforma-
ro6l még akkor is, ha a faktorstruktira nem teljesen egyezo. Feltételezheto,
hogy az egyéni érdek az életkor elorehaladtaval egyre nagyobb szerepet
jatszik a masokkal k6zdsen végzett munka soran (fokozatosan nd az egyéni
érdek dominanciaja), a didkok egyre fontosabbnak tartjak a hozzajarulas-
sal aranyos részesedést (nem mindegy, ki mennyit kap a jutalombdl, amit
nagyon meghataroz, ki mennyit dolgozott a kdzds cél érdekében), illetve
a nem megfelel6 munka vagy jutalomelvaréas egyre gyakrabban jar masok
csoportbol valo kizarasanak szandékaval vagy tényleges kizarasaval, ha ar-
ra lehet6ségiik van a diakoknak.

Bar — a negativ érzelmek kifejezésének mérési lehetdsége és a segités
tagabb értelmezése miatt — nem a korabbi, altalunk kifejlesztett kérdoiv se-
gitéssel kapcsolatos részét (Kasik, 2010) hasznaltuk a proszocialis viselke-
dés jellemz0inek feltarasara, a most és a korabban alkalmazott eszkoz altal
mért dimenzidk kozotti atfedések miatt a proszocialis viselkedés esetében
is megfogalmazhaté néhany eddig feltart kozos sajatossag. Feltételezhetd
egyrészt az, hogy a segitségnyujtas az életkor novekedésével fokozatosan
elvalik, fiiggetlenedik az egyiittmiikodéstél, ahogyan azt kiilfoldi vizsga-
latok is bizonyitjak (pl. Rilling és mtsai, 2002), masrészt a segitségnyu;j-
tas tervezésében és kivitelezésében, valamint a segités mint valaminek a
masikkal valdo megosztasanak folyamataban a negativ érzelmek is szerepet
jatszanak mar igen korai életkorban is. Az egylittmiikodés és a proszocia-
lis viselkedés e jellemzoi fontos tdmpontot nyujtanak — tobbek kdzott — a
csoportszervezésben, segitik a csoportok belsé dinamikajanak megértését,
tanorai kezelését, felhasznalasat.

Szintén hasznos, ha az adott viselkedésformarol a pedagdgusok jol isme-
rik a didkok és dnmaguk vélekedését, illetve az értékelések kozotti kiilonb-
ségeket. EbbOl és szamos korabbi vizsgalatbol is az deriilt ki, hogy tobb
viselkedésdimenziorol igen eltéréen gondolkodnak didkok és pedagogusa-
ik, illetve a fiatalabbak korében erdsebb a diak és a pedagogus értékelésé-
nek kapcsolata, mint az idésebbeknél. Chen (2006) szerint szamos oka van
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annak, hogy a szocialis viselkedés tobb teriiletén ez a tendencia figyelhetd
meg. Ilyen példaul a didkokkal egyiitt toltott id6 vagy a tanitasi-tanula-
si folyamat szervezése (milyen formakat részesit elonyben a pedagogus,
¢s azok milyen viselkedés megfigyelését, elemzését teszik lehetéve sza-
mara). Bar orszagonként, oktatasi rendszerenként azonosithatok eltérések,
a fiatalabb kortiakkal (Magyarorszagon az als6 tagozatosokkal) altalaban
egy pedagogus tobb id6t tolt, mint a késébbi években. A tanulasszerve-
z€ést — Chen szerint — a pedagdguspalyan eltoltott évek novekedésével egy-
re jobban meghatdrozzak a bevalt modszerek, stratégiak, melyek sémakkal,
forgatokonyvekkel kiegészitve sziikitik a valasztott modszerek, stratégiak
korét, ami befolyasolja a viselkedésformak eléfordulasanak gyakorisagat a
gyerekek korében. Kiilfoldi segito-fejlesztd programok hatasvizsgalataibol
tudjuk, hogy egy-egy program sikerességét, eredményességét a nagyon el-
térd értékeldi vélekedés alapvetden és legtobbszor negativan befolyasolja
(példaul eltérd célokat fogalmaznak meg), valamint a leghatékonyabbak
a szilé-pedagogus-didk véleményét egyszerre figyelembe vevd, harmas
adatfelvételre épiilé programok (1. Schneider és Byrne, 1985; Chen, 2006).
A tovabbiakban mindenképpen fontos lesz ezt az eljarast a szocialitds mé-
résekor a lehetd legtobb teriileten alkalmaznunk.

Az alapérzelem-felismerés korabbi (Kasik, 2010) és mostani mérésének
eredményei nagyon hasonléak, ami az eszk6z megbizhatosagat is igazolja.
Az alapérzelmeket egyre pontosabban azonositjak a didkok, ami 6sszhang-
ban all kiilfoldi kutatasi eredményekkel. Példaul Oatley és Jenkins (2001)
szerint az érzelemfelismerés az életkor eldrehaladtaval fokozatosan diffe-
rencialédik, az alapérzelmek felismerése joval korabban, mint a nem alap-
érzelmeké, am szerintilk mindegyik esetében pontos hatarokat igen nehéz
megallapitani, illetve a differencialodast nagymértékben befolyasoljak a
szocialis tapasztalatok, a csaladi hattér, példaul a kommunikacids, érzelmi,
hatalmi jellemzdk, illetve a szokincs. Ezen Osszefliggések feltarasat sziik-
séges a jovoben elvégezni, hiszen e kapcsolatok nem kizarélag az alapér-
zelmek azonositasaban jatszanak szerepet, hanem kozvetlenill vagy koz-
vetetten befolyasoljak a kiilonb6z6 viselkedésformak kivitelezését is. Ezt
erdsitik a negativ érzelmek és a segitségnyujtas kapcsolatat mutaté mostani
eredmények is.

E kutatas soran — a korabbiakkal ellentétben — kizarélag online eszk6z06-
ket alkalmaztunk, ami gyorsabb adatfelvételt, valamint értékelést és visz-
szajelzést tesz lehetové. A jovoben érdemes a szocialis kompetencia mas
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tertileteit is ily modon vizsgalni, illetve 6sszehasonlitani a papir- és a sza-
mitdgép-alapu mérés eredményeit. Mas teriileteken végzett dsszehasonli-
to elemzések (pl. Jozsa, Szenczi és Hricsovinyi, 2011; Hiilber és Molnar,
2013) alapjéan a kétféleképpen felvett adatok nem kiilonboznek jelentdsen.

Osszegzés

A kutatas célja az egyiittmiikddo €s a proszocialis viselkedés néhany di-
menzidjanak, valamint az alapérzelmek felismerésének vizsgalata volt 3.,
5. és 7. osztalyos tanulok és pedagogusaik korében. A felmérés eredmé-
nyei nagymértékben megegyeznek korabbi — hazai és kiilfoldi — vizsgéla-
tok adataival.

A keresztmetszeti vizsgalat adatai alapjan feltételezhetd, hogy az életkor-
ral n6 az egyéni érdek érvényesitése, az aranyos részesedés igénye, illetve a
masok csoportbdl valo kizarasanak szandéka nem megfelelé munkavégzés
esetében. A segitségnyujtas az egylittmiikodéstdl fokozatosan fiiggetlene-
dik, valamint a segitségnyujtasban a pozitiv érzelmek mellett egyre gyak-
rabban negativ érzelmek is szerepet jatszanak. A pedagogusok és a diakok
tobb viselkedésdimenziorol igen eltérden vélekednek, a véleménybeli kii-
lonbségek nagyobb mértékiiek az idésebbek korében. Azt tapasztaltuk, hogy
minél idésebbek a didkok, annal pontosabban azonositjak az alapérzelmeket.

Az 1j, atdolgozott és korabbi vizsgalatainkban mar alkalmazott méréesz-
kozok mindegyike megbizhatonak bizonyult, az eszkdzok alkalmazhatok
tovabbi kutatasokban. A bemért méréeszkozok pedagdgusok altali haszna-
lata segitséget nyujthat szamukra a folyamatos és az eddigieknél gyorsabb
értékelésben, az eredmények hasznosak lehetnek a mindennapi segitd-fej-
leszt6 munka atgondolasaban, a nevelési célok, tevékenységek tervezésé-
ben és kivitelezésében egyarant.
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A tarsadalmi és dllampolgari ismeretek online
vizsgalata

Kinyo Laszlo
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Tanulmanyunk egy tobb teriiletre kiterjedd kutatasi programhoz kapcso-
lodik, amely egyes kognitiv és affektiv teriiletek szamitogép-alapti mérési
lehet6ségeinek feltérképezését tiizte ki célul. Kutatasunkat az allampolgari
kompetencia egyik meghatarozo teriiletéhez, a tarsadalmi és allampolga-
ri ismeretekhez kapcsolodoan végeztiik. Torekvésiink egy olyan teriileten
valésult meg, amely hazankban annak ellenére sem rendelkezik jelento-
sebb papiralapu mérési-értékelési hagyomanyokkal, hogy az allampolgari
kompetencia a Nemzeti alaptanterv kulcskompetenciai kozott szerepel, és a
tarsadalomtudomanyi miiveltség alapjainak elsajatitasaért felelos Ember és
tarsadalom miiveltségi teriilet legtobb kiemelt fejlesztési teriilete is leheto-
séget kinal az iskolai fejlesztésére (Kinyo, 2011a).

A kiilfoldi orszagokban és a nemzetkdzi 6sszehasonlitd kutatasi progra-
mokban ugyanakkor a miiveltségteriilet komplex vizsgalata is megjelenik,
a nemzetkdzi vizsgalatok — az ismeret- és tudaselemek értékelésén talme-
nden — tobb évtizede nagy hangsulyt fektetnek a tanulok kozéleti aktivita-
sanak mérésére, az aktivitast befolyasolo tényezok feltarasara és a tanulok
jovobeni aktivitasanak eldrejelzésére is.

Tanulmanyunk — a teljesség igénye nélkiil — rovid torténeti attekintést ad
a kompetencia teriiletéhez kapcsolodd papiralapii magyar és nemzetkdzi
kutatasokrol, és dsszefoglaljuk a teriilet szamitégép-alapti mérési lehetd-
ségeit. Ezt kovetden bemutatjuk és elemezziik a tarsadalmi és allampolgari
ismeretek elsé magyarorszagi online vizsgalatanak fontosabb eredményeit.
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Az allampolgari kompetencia alkotéelemeinek vizsgalata
papiralapu tesztekkel

Az allampolgari kompetencia alkotéelemeinek vizsgalata
Magyarorszagon

Hazéankban a kompetenciateriilethez kapcsolodd mérési-értékelési torek-
vésekkel ritkan talalkozhatunk. A vizsgalt teriileten lebonyolitott magyar-
orszagi vizsgalatok nem egységesek, igen szerteagazoak, széles életkori
spektrumot fognak at, és a kompetencia kiilonb6z6 osszetevoinek, részterii-
leteinek feltarasara iranyultak. A kutatdsok példaul az Eurépai Unioval kap-
csolatos ismeretekre (Karlovitz, 2004), a szegénység tanuloi értelmezésére
(Szabo és Szabo, 2009), a tarsadalmi csoportok, kisebbségek iranti attitii-
dok vizsgalatara (Ligeti, 2003), valamint az elditéletek kutatasara (Dancs,
2012) terjedtek ki. Az allampolgari kompetencia 0sszetevoinek egyik leg-
kiterjedtebb vizsgalatat Szabo és Orkény (1998) valdsitotta meg az 4llam-
polgari ismeretek, attitidok, cselekvési mintédk és a nemzeti identitas felta-
rasaval serdiil6k korében.

A kozelmultban lebonyolitott magyarorszagi vizsgalatok koziil a 7. és
11. évfolyamos tanuldk allampolgari tudasat, a két évfolyam kozosségi te-
vékenységformdinak jellemzoit Kinyo (2012, 2013) tarta fel a dél-alfoldi
régio 39 altalanos és kozépiskolajara kiterjedd kutatasban. A tanulok al-
tal kitoltott papiralapt allampolgaritudas-teszt és kérdéives vizsgalat ered-
ményei azt jelezték, hogy gyokeres atrendezodések, 1ényeges valtozasok a
7. és 11. évfolyam kozott nem torténnek. A mért pszichikus strukturak és
a kozéleti-kozosségi aktivitas szandékai alapvetden kialakulnak a 7. évfo-
lyamra, majd a kozépiskolai évek alatt bekovetkezé valtozasok az allam-
polgari ismeretek esetében tovabbi csekély gyarapodas felé mutatnak, a
kozosségi tevékenységformak esetében viszont az azonositott valtozasok
tobbsége negativ iranyu, azaz a kdzéleti-k6zosségi passzivitas, rezignalo-
das felé mutat.
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Az allampolgari kompetencia nemzetkoézi vizsgalata

Az IEA rendszerszintli vizsgalatai kozott elészor 1971-ben, Magyaror-
szag részvétele nélkiil keriilt sor az allampolgari nevelés vizsgalatara ki-
lenc orszagban (Bathory, 2003; Matrai, 2002). Az 1999-es felmérésben, a
Ekkor a mintat tobb mint 90 000 14 éves diak alkotta a vilag 28 orszaga-
bol, és tovabbi 50 000 17-19 éves fiatal dsszesen 16 orszagbol (Kinyo és
Molnar, 2012). A 10 évvel késobbi, 2009-es International Civic and Citi-
zenship Education Study (ICCS) felmérés hazank részvétele nélkiil zajlott.
Az IEA-kutatasok az allampolgari miveltség szamos Osszetevojét vizs-
galjak. Erdekl8désiik az allampolgari ismeretek mellett kiterjed a tanu-
16k demokraciaval, allampolgari jogokkal, demokratikus intézmények-
kel kapcsolatos nézeteire ¢€s attitlidjeire, valamint a kiilonboz6 tarsadalmi
csoportokhoz valé viszonyulas, a kozéleti tevékenységekben vald részvé-
tel szdndékanak kérdéseire is (Torney-Purta, Lehmann, Oswald és Schulz,
2001; dinley, Friedman, Kerr és Schulz, 2012).

Kiilfoldi orszagok esetében a miiveltségteriilet mérésének-értékelésének
tradicioi az Egyesiilt Allamokhoz kothetdk. Az Egyesiilt Allamokban tobb
mint harom évtizede végeznek orszagos reprezentativ vizsgalatokat (n.
NAEP-vizsgélatok), amelyben helyet kap a tarsadalomismeret is. Mérésé-
hez 1998-ban részletes mérési-értékelési keretrendszert dolgoztak ki, amely
a legutobbi, 2010-es vizsgalat alapjaul is szolgalt. A 4., 8. és 12. évfolya-
mos (9, 13 és 17 éves) tanuldkra kiterjedd vizsgalat célja, hogy feltarja,
az amerikai fiatalok milyen mértéken késziiltek fel allampolgari kotelessé-
geik teljesitésére. A vizsgalat harom 6sszefliggd teriilet mérésére iranyul:
ismeretek, kognitiv és részvételi képességek, valamint allampolgari disz-
poziciok (Lutkus és Weiss, 2007). A 2010-es vizsgalatban tobb mint 1470
iskola 26 700 tanuldja vett részt, €s a tanuldi teljesitményeket 6sszehason-
litottak a korabbi, 1998-as és 2006-os eredményekkel. Eszerint a 4. év-
folyamosok atlagteljesitménye szignifikdnsan magasabbnak mutatkozott
a korabbi évek eredményénél, a 8. évfolyamosok teljesitménye stagnalt, a
12. évfolyamos tanuloké azonban szignifikansan alacsonyabb volt a 2006-
os mérés eredményeihez viszonyitva (NCES, 2011).
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Az allampolgari kompetencia alkotéelemeinek
szamitogép-alapu mérési lehetoségei

A mérés-értékeléssel foglalkozo jelent6sebb szervezetek, kutatdintézetek
napjainkra mar megkezdték a szamitdgép-alapti mérésre valod attérés fel-
tételeinek feltérképezését (Pasztor-Kovacs, Magyar, Hiilber, Pasztor és
Tongori, 2013), az infrastrukturalis feltételek megteremtését és a partneri
egylittmiikodési formak 1) alapokra helyezését (1. pl. NAEP, 2013).

Hazankban a szegedi miihely kutatésai illeszkednek a nemzetkozi torek-
vések foaramahoz, és az elmult években mar tobb tantargy, miiveltségterii-
let esetében megkezdddott a papiralapti mérdeszkdzok elektronikus alapra
valo atiiltetése, valamint lezajlottak az attérés sajatossagait feltard els6 mé-
diahatas-vizsgalatok is (Hiilber és Molnar, 2013; Molnar, R. Toth és Toth,
2010; R. Toth és Hodi, 2010).

A szamitogép-alapu mérések nemcsak az adatfelvétel 0j formajat teremtik
meg, hanem az adatfelvétel megvaldsulasarol, a tesztelés koriilményeirdl, a
tanulo tesztelés kozbeni viselkedésérol is sokkal pontosabb informacié nyer-
hetd, vagyis szinte rekonstrualhatova valhat az adatgyijtés teljes folyamata
(Csapo, Lorincz és Molnar, 2012).

Az allampolgari kompetencia Osszeteviinek vizsgalata nem rendelkezik
szamitdgép-alaptt mérési hagyomanyokkal. Egy olyan kutatassorozatot azon-
ban ismeriink, amely jelentds papiralapti mérési hagyomanyokkal rendelke-
zik, és a kdzelmiltban mar kezdetét vette a szamitogép-alapti mérésekre va-
16 attérés. Az ausztraliai National Assessment Program Sample Assessment
Civics and Citizenship (NAP-CC) keretében 2004-t61 kezd6dden 6. és 10.
¢vfolyamos tanuldk allampolgari miveltségét vizsgaljadk reprezentativ
mintakon (MCEETYA, 2006). A 2004-ben megkezdett kutatdst 2007-ben
(MCEETYA, 2009) és 2010-ben tijabb felmérések kovették (ACARA, 2011).
A felmérések tartalmi teriiletei Ausztralia korményzati rendszere, az ausztral
identitas és kultara, az igazsagszolgaltatas rendszere, a helyi, allami, nemze-
ti és nemzetkdzi szinti folyamatok hatéasai koriil csoportosulnak. A tanulok
emellett kérdbivet toltenek ki az iskolai és kozosségi (pl. didkonkormanyzat,
onkéntesség, karitativ szervezetek) részvételrdl, vizsgaljak a didkok multi-
kulturalis attitiidjeit, valamint a kiilonb6z6 intézmények (parlament, birésag,
rendOrség, média) iranti attittidjeit is. A NAP-CC els6 online vizsgalatara
2013 6szén kertilt sor 680 iskola kb. 13 000 tanuldjanak részvételével.
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A kutatas céljai

2010-ben az 1-6. évfolyamos tanulok szamara papiralapi feladatok és
feladatlapok késziiltek a tarsadalmi €s allampolgari ismeretek teriiletéhez
kapcsolodoan, amelyek kismintas kiprobalasara 2011 folyaman keriilt sor
(Kinyo, 2011b). Egy tobb teriiletre kiterjedd, komplex kutatasi program ke-
retében 2012 folyaman elkésziiltek a papiralapu feladatok szamitogép-ala-
pu valtozatai is. Jelen kutatasunk elsédleges célja a kidolgozott online
feladatok bemérése, kisérleti kiprobalasa, valamint a tovabbi kutatasi lehe-
téségek azonositasa volt.

Kutatasunkban arra keressiik a valaszt, hogy (1) szamitogépes tesztkor-
nyezetben milyen eredményeket érnek el a tanulok tarsadalmi és allam-
polgari ismeretek teszteken, (2) a teszteredményeket befolyasoljak-e az
adatfelvétel kortilményeihez kapcsolodo tényezok (pl. a teszt kitdltésének
id6tartama, visszatérés a korabbi feladatokra), (3) kimutathatok-e nemek
szerinti és osztalyok kozotti kiilonbségek a teljesitményekben, valamint (4)
online tesztkornyezetben milyen pszichikus és hattértényezok befolyasol-
jak a tanulok tarsadalmi és allampolgari ismeretek teszten elért eredménye-
it az egyes évfolyamok esetében.

Modszerek

Minta

A keresztmetszeti kutatasban az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportjanak
partneriskolai halozataban részt vevo harom varosi iskola 1-6. évfolyamanak
43 tanuldcsoportja, 6sszesen 953 tanulo vett részt onkéntes alapon. A minta
létszama minden évfolyamon meghaladta a 100 f6t (n; & = 179, 1, ¢ = 179,
N3 e = 155, Ny or = 162, 05 ¢p = 145, ng ¢r = 133).

Méroszkozok
Az 1-6. évfolyamos tanulok tarsadalmi és allampolgari ismereteinek vizs-
galatat évfolyamonként eltéré szamitogép-alapu tesztekkel valdsitottuk

meg. A mért tartalmak legtobb eleme a Nemzeti alaptanterv Ember ¢€s tar-
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sadalom miiveltségi teriiletének egyik meghatarozé jelentdségili részéhez,
a tarsadalmi és allampolgari ismeretek témajahoz kapcsolodik. A vizsgalat
koncepciodja ugyanakkor — a teriilet mindennapi életbe vald erdteljes tar-
sadalmi bedgyazottsaga miatt — til is mutat ezen, és a miiveltségi teriilet
kiemelt fejlesztési teriiletei koziil szerepet kapnak az erkolcstan, etika, a
torténelem, valamint a hon- és népismeret iskolai kontextuson ativelo, eset-
legesen mas forrasbol szarmazo tudaselemei is.

Egyes évfolyamok feladatai kozott lancfeladatokat helyeztiink el.
Az 1-6. évfolyam esetében (a teljes mintan) egy feladatot (4.1. dbra), mig
az 5-6. évfolyam esetében tovabbi harom lancfeladatot agyaztunk be.
A lancfeladatok esetében is fontosnak tartottuk a sziik diszciplinaris keretek
meghaladasat, ezért olyan feladatok kivalasztasa mellett dontottiink, ame-
lyek — bar a kiemelt fejlesztési teriiletek koziil a torténelemhez, valamint a
tarsadalmi, allampolgari és gazdasagi ismeretekhez kapcsolodnak — tilmu-
tathatnak a szlik kor( iskolai tudason. A hat évfolyamon ativel6 feladat az
altalanos torténelmi latasmodhoz (id6beli gondolkodas), mig az 5. és 6. év-
folyam tesztjeiben egyarant jelen 1év6 feladatok a magyar torténelem emb-
lematikus személyiségeihez, a meghatarozo jelentdségli torténelmi esemé-
nyekhez, valamint az allampolgari jogokhoz és kotelességekhez (4.2. dbra)
kapcsolodtak.

Az alkalmazott feladatok nem reprezentalhatjak az emlitett teriiletekre
vonatkoz6 ismeretek egészét. Mivel azonban tartalmi szempontbdl a tudas
egymashoz kdzel 4llo teriileteinek tekinthetdk, 0sszességében alkalmasak
arra, hogy jelzést adjanak a tanuldk alapvet6 tarsadalmi és allampolgari is-
mereteirdl.
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4.1. abra. Az idébeli tajékozodast vizsgalo példafeladat (1-6. évfolyam)
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4.2. abra. Az allampolgari jogok és kitelességek ismeretét vizsgalo
példafeladat (5-6. évfolyam)

Az online tesztek megoldasat online hattérkérddivek kitdltése eldzte
meg a 3. évfolyamtol kezd6éddéen (elsé és masodik évfolyamon minddssze a
nemek, az iskolak és osztalyok sorszama, valamint a teszt kitdltésére fordi-
tott id6 all rendelkezésre hattérvaltozoként). A hattérkérdoiv tételei kozott
szerepeltek a nemek, a fontosabb tantargyi osztalyzatok, a tovabbtanulasi
szandék, az iskolaba jaras szeretete; a tanuldcsoport tanterve, az osztaly-
kozosségben betoltott tanuldi helyzet megitélése. A csaladi hatteret a csa-
l1ad 1étszama, a szabadidd-eltoltés kiillonbozo formai, valamint az apa és
az anya legmagasabb iskolai végzettsége jellemezte. A hattérvaltozok ko-
zott emellett helyet kapott az adatgyiijtés sajatossagaira vonatkozo specialis
valtozo, a tesztkitoltésre forditott idétartam (perc) is.

Adatgyiités

Kutatdsunkban tanorai keretek kozotti, szamitogép-alapu online adatfel-
vételt valositottunk meg, melynek soran az iskolak sajat szamitogépeiket
hasznaltak. A tesztelés 2013-ban, az eDia (elektronikus Diagnosztikus mé-
rési rendszer) platform segitségével valosult meg (Molnar és Csapo, 2013),
melynek hasznalataval mar tobb mint 30 ezer 1-6. évfolyamos tanul6 tesz-
telésére keriilt sor (Pdsztor-Kovacs és mtsai, 2013). Az alkalmazott tesztek
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felépitése linearis volt, az itemek megoldasahoz nem rendeltiink id6korla-
tot. A képernydoldalak kozotti lapozast navigacios gombok tették lehetove,
a tanuldknak lehetéségiik volt visszatérni a mar megoldott feladatokra is.

Eredmények

A tesztek megbizhatosagat a klasszikus tesztelméletben hasznalt Cron-
bach-a mellett a valoszintiségi tesztelméletben hasznalatos EAP/PV relia-
bilitasmutatok kiszamitasaval ellendriztiik (4.1. tablazat). A Cronbach-o ér-
tékei alapjan az alkalmazott tesztek megbizhatdsaga elfogadhato, az EAP/
PV mutatdk alacsonyabb értékei ugyanakkor azt jelzik, hogy az alkalma-
zott tesztek minden évfolyamon, de kiilonosen a 3—5. évfolyamokon to-
vabbfejleszthetok.

4.1. tablazat. A tesztek Cronbach-o. és EAP/PV reliabilitdsai

Evfolyam
1. 2. 3. 4. S. 6.
Cronbach-a 0,81 0,85 0,80 0,81 0,85 0,85
EAP/PV 0,82 0,81 0,76 0,76 0,72 0,81

Avartnal alacsonyobb EAP/PV reliabilitdsmutatok indokoltta tették, hogy
megvizsgaljuk a méréeszkozok feladatainak miikddését a dichotom adatok
elemzésére alkalmas Rasch-modellel. A feladatelemek vizsgalatakor elso-
sorban az itemek illeszkedés-paramétereire (sulyozott MNSQ és t értékek),
valamint a diszkriminacids indexek értékeire fokuszaltunk. Elemzéseinket
el8szor regresszios valtozo bevonasa nélkiil, majd regresszids valtozo (nem)
bevonasaval is elvégeztiik, ezt kovetden megvizsgaltuk, melyik modell il-
leszkedik jobban adatainkhoz. A nemek bevonasaval felallitott modell 2—5.
évfolyamon szignifikansan jobban (X%, ¢.x = 26,00, X5 ¢ = 30, X% e = 29,
X5 ep =52, df=1; p<0,01) illeszkedik adatainkhoz, mig az 1. és 6. évfolya-
mon megOriztiik azt a modellt, amely csupan a képességszinttdl teszi fliggdvé
a megoldas valoszinliségét.

Eredményeink szerint 1., 3—4. és 6. évfolyamon két item, 2. évfolyamon
harom, 5. évfolyamon pedig hét item nem illeszkedik megfelel6en az elmé-
leti modellhez, az itemek illeszkedését jellemzod sulyozott MNSQ-értékek
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kiviil esnek a konfidencia-intervallumokon. Az itemek tovabbi elemzése
alapjan 2. és 3. évfolyamon 1-1 item, 4. évfolyamon kettd, 5. és 6. évfolya-
mon pedig 6-6 item diszkriminal6 ereje alacsony, nem érik el a 0,20-0s ér-
téket (Molnar, 2013). 5. évfolyamon az alacsony diszkriminacids indexszel
rendelkez0 itemek koziil harom az emblematikus torténelmi személyek is-
meretére vonatkozo feladathoz kapcsolodik, a tovabbi lancfeladatok mo-
dellilleszkedése megfelelének bizonyul.

A tanuléi teljesitmények eloszlasa

Az online mérés jovoltabol az adatgytijtés koriilményeire és a tanulok telje-
sitményére vonatkozoan az adatbazisokbodl szamos tdbbletinformacio nyer-
hetd. Mivel az adatfelvétel soran nem korlatoztuk a visszatérést a korabbi
feladatelemekre, megvizsgalhatjuk, hogy a korabbi itemekre valo visszatérés
hogyan befolyasolja a tanuldk eredményeit. A log fajlok jovoltabdl rendelke-
zésre all a feladatelemekre valo visszalépések szama €s az adott kitdltéshez
tartozo pontszam, ily modon lehetévé valik, hogy a feladatelemek megolda-
sat (és a tanuloi teljesitményeket) megvizsgaljuk példaul a rendszer altal els6-
ként és utolsoként rogzitett tanuldi megoldas helyessége fiiggvényében. Ezen
a ponton két fontos megjegyezést kell tenniink. Az itemek el6szori megolda-
sa alapjan szamitott tanuldi eredményeket csupan elméleti teljesitmények-
nek tekinthetjiik, mivel egy feladatelem els6 kitoltését a tanuld tdbbszori pro-
balkozasa is kovethette, az esetleges visszatérés lehetdségét és szamat nem
korlatoztuk. Masrészt, az el6szori kitoltésbol szarmazd eredményeket nem
tekinthetjiik teljesen egyenértékiinek azzal, mintha adataink tisztan visszalé-
péseket nem engedélyez6 tesztbol szarmaznanak.

Minden mért évfolyamon az ismertetett két szempont alapjan vizsgal-
tuk meg az eredmények teljesitményeloszlasat. A 4.3. és 4.4. abran vizu-
alis formaban, relativ gyakorisdgi hisztogramon mutatjuk be a rendszer-
ben rogzitett végleges feladatmegoldasok figyelembevételével kiszamitott
teszteredmények teljesitményeloszlasait (folytonos vonal), valamint az el-
sOként rogzitett megoldasok eredményein alapul6 eloszlasokat (szaggatott
vonal). Az eloszlasgorbék jol mutatjak a tanuldi teljesitmények megoszla-
sanak sajatossagait. A végleges megoldasokon alapul6 teljesitmények el-
oszlasa egyik évfolyamon sem szabalyos, a Kolmogorov—Smirnov- és a
Shaphiro—Wilk-proba alapjan az adatok eloszlésa szignifikansan kiilonbo-
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zik a normal eloszlastol, az eloszlasok mindegyike a magasabb teljesitmé-
nyek iranyaba, jobbra aszimmetrikus.

Ugyanakkor az els6 megoldasokon alapuld eredmények teljesitményel-
oszlasa szabalyosabb, 3., 4. és 5. évfolyamon a normal eloszlas statisztikai
(p <0,01) és grafikai feltételei teljesiilnek, mig 1. és 6. évfolyamon a nor-
mal eloszlasnal laposabb, 2. évfolyamon pedig csticsosabb eloszlasgorbé-
vel talalkozhatunk.

A rendszer altal rogzitett utolséd feladatmegoldasok alapjan szamitott ta-
nuldi eredmények és az elso kitoltésen alapulo (elméleti) tanuloi teljesitmé-
nyek nem fiiggetlenek egymastol, kozottiik erds korrelaciok mutatkoznak
minden vizsgalt évfolyamon (r, ., = 0,92; 1, . = 0,851, .., = 0,89; 1, .\; =
0,87; 15 o s = 0,91; 1, .c = 0,92).

i 40 —#— 1. évfolyam

g 35 8— 2. &vfolyam L)
g —a— 3. évfolyam ’

g - i &

& 30 1. évfolyam (clsd kitblés) A
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-~ &= = 3 éwlolyam (elsd kidhés)

25
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15

*u,

g =
0-10  11-20 21-30 31-40 41-50 51-60 61-70 71-80 81-90 91-100
Teljesitménykategoriak (%)

4.3. abra. A teljesitmények eloszldsa 1-3. évfolyamon

Az itemek elsé (elméleti) és a rendszerben utoljara rogzitett (végleges)
megoldasok alapjan szamitott tanuloi teljesitmények koziil az utolsé meg-
oldas eredménye a magasabb, a kiilonbségek minden évfolyamon szig-
nifikansak (4.2. tablazat). A teszt korabbi feladataira valo visszalépést en-
gedélyezo adatfelvétel Gsszességében nem szamottevd, évfolyamonként
atlagosan 6,37%p-tal magasabb teljesitményt eredményezett az itemek el-
s0 megoldasan alapuld eredményeknél.
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4.4. abra. A teljesitmények eloszldasa 4—6. évfolyamon

4.2. tablazat. A tanulok évfolyamonkénti teljesitménye (%p) a rendszerben elséként
és utolsokent rogzitett megolddsok alapjan

Tanuléi teljesitmény (%p)

Kiilonbség

Evfolyam * Els6 kitoltés  Utolso Kitdltés (o) t Szign.
alapjan alapjan
1. 45,48 49,78 4,30 7,64  p<0,01
2. 54,35 60,01 5,66 8,12 p<00l
3. 46,40 51,74 5,35 9,03 p <0,01
4. 44,46 59,07 14,61 2536 p<001
5. 48,61 53,65 5,05 10,35 p<0,01
6. 44,01 47,26 325 6,09 p<00l

A tovabbiakban tanulmanyunk az alkalmazott tesztek feladatai koziil az
1-6. évfolyam és az 5—-6. évfolyam tesztjeibe beépitett lancfeladatok ered-
ményeinek ismertetésére tér ki részletesen.
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A technikai vivmanyok fejlodése

A tanulok torténelmi tudatossadganak, torténelmi szemléletmodjanak fel-
tarasara iranyuld nemzetkozi 6sszehasonlitd vizsgalatok (pl. az 1995-6s
Youth and History projekt) az altalanos torténelmi fejlédés és az alapvetd
kronologiai tudas feltarasat gyakran a tudomany-, technika-, és életmodtor-
ténetbol vett hétkoznapi példakkal (pl. az 61t6zkddés valtozasai, kiillonbo-
z0 korok hajétipusainak sorba rendezése) valositjak meg (Kérber, 1997).
Kutatasunk soran a kiilonb6z6 kozlekedési és hirkozlési formak idérendbe
allitasara vonatkozo feladatot minden vizsgalt évfolyamon szerepeltettiik
(4.1. abra). A feladatelemek évfolyamonkénti megoldottsagat 0—100 kozot-
ti skalara transzformaltuk, a kapott eredményeket az 4.5. abran szemléltet-
jiik, a kiilonbségeket a 4.3. tablazatban szamszer(sitjiik.

Mindharom feladatelemre jellemzd, hogy 1. évfolyamon mar a tanulok
15-20%-a helyes idérendi sorrendbe tudta allitani az egyes technikai viv-
manyokat, 6. évfolyamon azonban a helyes megoldas aranya egyik item
esetében sem haladta meg az 55%-ot. Az 4.5. dbrdn megfigyelhetd, hogy a
feladatelemek gorbéi gyakran atfedik egymast az egyes évfolyamokon, et-
tdl valamelyest a 1égi kozlekedés adatpontjai térnek el. Bar az évfolyamok
szerinti linearis teljesitményndvekedés egyetlen feladatelem esetében sem
figyelheté meg, a szdmszerlien kifejezhetd kiilonbségek tekintetében (4.3.
tablazat) éppen a légi kozlekedés item az egyetlen, amelynél azonosithato
az életkori fejlodéssel parhuzamosan feltételezett torténeti-tdrténelmi tuda-
tossag fejlodése is.

A vizi kozlekedés és hirkozlés vivmanyainak id6érendi sorba rendezésére
vonatkoz6 feladatok megoldottsaganak évfolyamonkénti 6sszehasonlitisa
sajatos jelenségre vilagit ra. Mindkét feladatelem esetében megallapithato,
hogy a helyes valaszok aranya 3—6. évfolyamon nem kiilonbozik egymastol
(4.3. tdblazat). Ha figyelembe vessziik az also és fels6 tagozat kozotti atme-
netet, illetve az 5. osztalytol tantargyi formaban is megjelend torténelmet,
ez az eredmény mindenképpen meglepdnek szamit.
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4.5. abra. A helyes valaszok aranya a technikai vivmanyok kronoldgiai sorrendjét
vizsgadlo feladatban az 1-6. évfolyamon

4.3. tablazat. A technikai vivmanyok kronologiai sorba rendezését vizsgalo feladat
itemeinek kiilonbségei évfolyamonként

. Evfolyam ANOVA Elkiiléniils
Item Jellemz6 A .,
2. 3. 4. 5. 6. F p részmintak
o atlag 0,17 035 038 043 051 044 2.
L 1021 p<oor IS
ozlekedeés  zoras 0,38 0,48 049 0,50 0,50 0,50 {5:6}
o atlag 0,16 023 043 043 0,53 0,50 N
N £ 17,16 p<0,01 {1’3.Z,§,26}<
ozlekedés  gzoras 0,37 042 0,50 0,50 0,50 0,50 {3:4;5:6}
dtlag 020 022 041 044 049 0,55
Hirkoz1és 15,15 p<000 {132} < {3:4;5:6}

szoras 0,40 0,42 0,49 0,50 0,50 0,50

A magyar torténelem emblematikus személyiségei
5. és 6. évfolyamon a torténelmiink emblematikus alakjaira vonatkozo lanc-

feladat négy személyiség azonositasat kérte a tanuloktol egy-egy, az adott
személynek tulajdonitott cselekedet vagy tulajdonsag révid leirasa alapjan.
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A tanulok koziil 5. évfolyamon legtobben (8%) Konyves Kalmant nevez-
ték meg helyesen, Hunyadi Janost és Dobo Istvant a tanulok 7-7%-a, mig
I'V. Bélat csupan a tanulok 1%-a tudta azonositani. 6. évfolyamon a legtobb
tanuld altal azonositott személyiség Konyves Kalman (54%), akit Dob6 Ist-
van (46%), Hunyadi Janos (34%), majd I'V. Béla (17%) helyes megnevezé-
se kovet (4.6. abra).

Kdnyves Kdlman
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4.6. abra. A helyes valaszok aranya az emblematikus torténelmi személyek
azonositasa feladatban 5. és 6. évfolyamon

Mindharom feladatelem megoldottsaga szignifikdnsan kiilonbozik a
két évfolyamon (txsman = —9,59, tiunyas = —5,84, tpaa = —4,64, tpons = —8,10;
p <0,01) a 6. évfolyam javara. Az évfolyamok kozott azonositott jelen-
t0s kiilonbség azzal magyarazhato, hogy 5.-ben a feladat nem kapcsolodik
kozvetlentil az iskolai tananyaghoz, ily mdédon az iskolan kiviili forrasbol
szarmazo tudast méri, ezzel szemben a 6.-osok torténelmi tanulmanyai ki-
terjednek az altalunk vizsgalt tudaselemekre is. Az 5.-es diakok alacsony
eredményei arrdl tdjékoztatnak, hogy a kézépkori és kora jkori torténelmi
személyiségekre a gyermekek nem ismernek ra a leirdsok alapjan. Valo-
szintlisithetd, hogy az iskolan kiviili kornyezetben (pl. csaladi és barati be-
szélgetésekben, olvasmanyélményekben, médiaban) a didkok meghatarozo
része nem talalkozik a kutatdsban megnevezett torténelmi személyekkel.
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Meghatarozo jelentdségii torténelmi események

Az 5. és 6. évfolyamos tanuloknak egyes meghatarozo jelentéségli magyar
torténelmi események képi narrativumaihoz a megfeleld esemény szamat
kellett hozzarendelniiik az egyik feladatban.

Az 5. évfolyamos tanulok koziil legtobben (67%) helyesen ismerték fel,
hogy a Nemzeti Mlzeum el6tti téren gyiilekezd tdmeg az 1848. marcius
15-ei eseményekhez kapcsolddik. A tanulok 48%-a sikeresen hozzarendelte
Szent Istvan Képes kronikabol ismert dbrazolasahoz az allamalapitas fogal-
mat, amelyet — a helyes megoldas gyakorisaga szempontjabdl — a mohacsi
csata (40%) és a tatarjaras (32%) kovet. 6. évfolyamon a helyes valaszok
aranyai ugyanabban a sorrendben kdvetik egymast, mint az alsébb évfo-
lyamon, azonban az itemek megoldasi aranya atlagosan 10—20%-kal ma-
gasabb (4.7. abra): 1848. marcius 15. (78%), allamalapitas (65%), mohacsi
csata (56%), majd a tatarjaras (52%).

4 m 5. éviolyam
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63 m 6. éviolyam
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4.7. abra. A helyes valaszok aranya a Meghatdrozo térténelmi események
feladatban 5. és 6. évfolyamon
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A 10-20% kozatti kiilonbségek a feladat mindegyik iteme esetében szig-
nifikans eltéréseket fejeznek ki a 6. évfolyamos tanuldk javara (taumalap. =
—2,98, tuonaes = —2,68, twi. = —3,50, p < 0,01; tig5 = —2,09, p < 0,04).

A meghatarozo jelentdséggel bird torténelmi események ismeretére vonat-
kozo feladat esetében annak ellenére sem kiiloniilnek el oly markansan egy-
mastol az 5.-esek €s 6.-osok eredményei, mint a jelentds torténelmi személyek
azonositasat vizsgalo feladatban, hogy a kutatasban szerepeltetett események
ez esetben sem kapcsolodnak az 5.-es torténelemorak tananyagahoz. Ugy
véljiik, az 5.-es tanulok magasabb eredményei a vizsgalt események mélyebb
tarsadalmi beadgyazottsagaval magyarazhato, hiszen a legnagyobb aranyban
megoldott itemek egyidejlileg nemzeti innepeket is takarnak.

Allampolgdri jogok és kotelességek

5. és 6. évfolyamon kiilonb6z6 allampolgari jogokat é€s kotelességeket tartal-
maz6 felsorolas elemeir6l kellett a diakoknak eldonteniiik, hogy a jogok vagy
a kotelességek csoportjaba tartoznak-e (4.2. abra). A 4.8. abra alapjan meg-
allapithatjuk, hogy a helyes valaszok aranya meglehetésen magas mindkét
¢vfolyamon. A legtdbb tanuldé mindkét évfolyamon helyesen allapitotta meg,
hogy a szdlas- és sajtdszabadsag, véleménynyilvanitas szabadsaga az allam-
polgari jogok kdzé tartozik (82% és 77%), s a helyes valaszok aranya szintén
magas a torvények betartasa (79% és 78%), illetve az adofizetés kotelessége
esetében is (73% ¢és 72%). A tanuldk kozel kétharmada helyes valaszt adott
a gyermekek tanittatdsa, valamint a munkahely, foglalkozas szabad megva-
lasztasaval kapcsolatos kérdésekre is. A feladatban a helyes véalaszok aranya
csupan a koziigyekben valo részvétel, illetve a felvonulasok, sztrajkok, tiin-
tetések szervezése esetében nem éri el az 50%-ot a 6. évfolyamosok korében.
Nem vart eredménynek szamit azonban, hogy a helyes valaszok aranya
5. évfolyamon magasabb, mint 6.-ban. A kiilonbségek a koziigyekben va-
16 részvétel, a gyermekek tanittatasa, a felvonulasok, sztrajkok, tiintetések
szervezése, valamint a szolas- s sajtoszabadsag, véleménynyilvanitas sza-
badsaga esetében szignifikdnsak (tsigy = 2,16, p < 0,03; tuniaus = 2,34, p <
0,02; tintetss = 60,27, p < 0,015 toee.. = 0,98, p < 0,05). Az alsobb évfolyam
magasabb eredményeinek hatterében feltehetden nem valddi kiillonbségek,
hanem a mintavételre visszavezethetd okok allnak, ezért egy megismételt
vizsgalat aldtdmaszthatna vagy céafolhatna jelenlegi eredményeinket.
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4.8. dbra. A helyes valaszok ardnya az Allampolgdri jogok és kotelességek
feladatban 5. és 6. évfolyamon

A teszteredményeket befolyasolo tényezok

Nemek szerinti kiilonbségek

A tanulok neme ¢és a teszteredmények kozotti korrelacios egyiitthatok év-
folyamonkénti elemzése alapjan szignifikans dsszefiiggések csupéan a 3. és
4. évfolyamon mutathatok ki (13 ¢r = 0,21, p <0,02; 14 ¢ = 0,20, p < 0,02),
azonban az Osszefliggések erdssége gyenge: a tanulok neme a teszt ered-
ményeit minddssze 4-4%-ban befolyasolja. A fitk és lanyok teljesitménye
kozotti esetleges kiilonbségek feltarasa érdekében a vizsgalt évfolyamokon
kétmintas t-probakat végeztiink. A probak eredményeit a 4.4. tablazatban
mutatjuk be.
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4.4. tablazat. A tarsadalmi és allampolgari ismeretek teszt eredményei nemek és
évfolyamok szerinti bontasban

B Fia Lany Levene Kétmintas t/d
V- - -
folyam Atlag  Szo- Atlag L

N (%p)  rhs N (%) Szoéras F P T/d P

80 49,68 18,38 99 49,87 17,09 0,13
89 61,45 1491 90 58,58 17,49 0,54
67 48,10 16,17 88 54,51 14,81 1,09

1 sz. —0,07 n.sz.
2

3.

4, 77 56,03 1441 85 61,82 1391 0,14

5

6

sz. 1,18 n. sz.
sz. —2,56 0,01
sz. —2,60 0,01
sz. —1,59 n.sz

82 52,05 14,11 64 5570 1321 1,18
69 46,84 1627 64 47,71 15,74 0,05

AERENENERE

.sz. —0,31 n.sz

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans

A kutatasban részt vevo hat évfolyam koziil nemek szerinti szignifikans
kiilonbségek mindossze 3. és 4. évfolyamon mutathatok ki. Mindkét évfolya-
mon csekély mértéki, 6,41%p-nyi, illetve 5,79%p-nyi kiilonbség mutatkozik
a lanyok javara. A lanyok magasabb teljesitményei alapvetden nem meglep6-
ek, hiszen a jelenség 6sszhangban van korabbi, bar magasabb évfolyamokon
(7. és 11.) lebonyolitott kutatasunk eredményeivel (Kinyo, 2013).

Az osztalyok kozotti kiillonbségek

Kutatasunkban 6sszesen 43 osztaly tanuloi vettek részt az orszag harom kii-
16nb6z6 méretli varosanak egyes iskolaibol. Bar mintank semmilyen szem-
pont szerint sem tekinthet6 reprezentativnak, arra lehetdségiink van, hogy
az osztalyok atlagteljesitményét megvizsgaljuk évfolyamonkénti bon-
tasban (4.9. dbra). Eredményeink szerint az osztalyok atlagteljesitménye
egyik évfolyamon sem tekinthet6 azonosnak (ANOVA, F, 4 = 8,31, F, «¢
=342, F; 0t = 5,29, F4 &0t = 3,54, Fs &0t = 3,97, F &t = 11,41; p < 0,01). Az
atlagteljesitmények kozotti kiilonbségek 14%p (4. évfolyam) és 26%p (6.
évfolyam) kozott helyezkednek el a vizsgalt évfolyamokon, vagyis az évek
elérehaladtaval az osztalyok atlagteljesitményei kozotti kiillonbségek nem
novekednek szamottevden, a legalacsonyabb és legmagasabb teljesitményt
elérd osztalyok kozti kiilonbségek kiegyensulyozottak maradnak, e tekin-
tetben nem alakulnak ki jelentds kiillonbségek az osztalyok kozott.
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Hasonlé megallapitast tehetiink a teljesitmények osztalyokon belii-
li kiilonbségeivel kapcsolatban is. Az osztalyok kozotti kiilonbségeket a
varianciaanalizis csoportok kozotti és csoporton beliili kiilonbségek vi-
szonyat jellemz6 F-értékek kiszamitasaval jellemezhetjiik. Eredménye-
ink szerint a tanulok kozott természetesen meglévo kiilonbségek az iskolak-
ban aranyosan képezddnek le, a tanulok teljesitmény szerinti szelekcidja nem
mutathato ki, az F-értékek minden évfolyamon alacsonyak (F; ¢ = 0,99,
Fyevr = 2,23, Fs ovr = 1,37, Fy eor. = 1,48, Fs 4. = 0,70, Fg o, = 1,43).

%100 -
90 -
80 -
70 A
60 -
50 A
40 A
30 A
20 A

0 . ! ! . ) )
Evfolyam

4.9. abra. Az osztalyok teljesitménydtlaga 1-6. évfolyamokon

A tanul6k tarsadalmi és dllampolgari ismereteit
befolyasolé tényezék

A tanulok tarsadalmi és allampolgari ismereteit befolyasold ténye-
zO0k Osszetett hatasainak feltarasara a 3. évfolyamtdl kezdédden gaz-
dag és sokoldalu valtozorendszer all rendelkezésiinkre. E hatasok fel-
tardsa érdekében tobbszords linedrisregresszid-elemzéseket végeztiink.
Az elemzésekbe a teszteredményeket vontuk be fliggd valtozoként, a fiig-
getlen valtozokat pedig az online hattérkérdéiv egyes tételei, valamint
a mérési rendszer egyik log fajlja, a tesztkitdltésre forditott id6 alkotta.
A feladatmegoldésra forditott id6 empirikus elemzésekbe torténd bevonasa
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ujszeri torekvésnek szamit, egyik lehetséges modjara Csikos (2013) tanul-
manya tér ki.

A teszteredményeket meghatarozo tényezoket az 5. és 6. tablazatban
foglaljuk Ossze. Az als6s évfolyamokon a teljesitmények variancidjanak
41,20%-4t (3. évfolyam), illetve 44,90%-4t (4. évfolyam) ismerjiik, mig a
felsds évfolyamokon a megmagyarazott varianciak aranya 28,16% (5. év-
folyam) és 43,34% (6. évfolyam), vagyis valtozdrendszeriinkkel a hatasok
nagyobb aranyat tudjuk magyarazni az alsés évfolyamokon, mint fels6 ta-
gozaton.

4.5. tablazat. A teszteredmények magyarazo hatdsai 3. és 4. évfolyamon

3. évfolyam 4. évfolyam

Fiiggetlen valtozok r B r*B*100 Szign. r B r*B*100 Szign.
Matematikaj 049 031 1518 P~ 054 035 1890 P°
atematikajegy 5 5 5 0,01 > > s 0,01
Magyarje 047 021 988 P= 045 027 12,05 P°
gyarjegy s s s 0,02 R > s 0,01
Osztaly tanterve 020 022 439 P= 034 013 442 PO
Z y b b b 0’01 9 bl b 0,05
Tars. kapcs. (maganyossag) 0,36 0,21 7,77 é) 0<1 n.sz. N.SZ. N.SZ. N.SZ
Csalad 1étszama —0,09 —0,16 1,57 (§)0<2 n.SzZ. 1N.SZ. N.SZ. N.SZ

<
Tervezett iskolai végzettség 0,18 0,13 24 p Nn.SzZ. N.SZ. N.SZ. N.SZ

0,05

<
Tesztkitoltésre forditott id0 n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. 0,18 0,19 342 5 01
Hazimunka a csaladban n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. 0,12 0,17 2,04 50<1

<
Anya iskolai végzettsége n.sz. n.sz. n.sz. nsz. 0,17 0,16 272 502
Iskolaba jaras szeretete n.sz. n.sz. n.sz. n.sz. —0,05 —0,13 0,65 5)0<5
Osszes megmagyarazott variancia (%) 41,2 44,9

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans

A regressziés elemzések alapjan 3. és 4. évfolyamon az ismert hatasok er6-
teljesen kotddnek az iskolai kontextushoz, mivel a matematikajegy és magyar-
jegy valtozoinak hatasa a legmeghatarozobb, s ezek mellett az osztaly tanterve
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szerepel a kozos ismert hatasok kozott (4,39% ¢és 4,42%). Bar a magyar- és ma-
tematikajegy jelenléte szokatlan, meghatarozo szerepiik mégis logikusan értel-
mezhetd. Az eredmények alapjan Gigy tlinik, hogy az also tagozaton e két legje-
lent6sebb tantargy egylittesen kdzvetiti azt a tudast, ami a tesztek megoldasdhoz
sziikséges. A tovabbi befolyasolo tényezdk kiilonbdznek a két alsos évfolya-
mon, az azonban egyértelmiien megallapithatd, hogy az iskoldhoz és csaladhoz
fiz6d6 valtozok korébdl tevodnek Ossze.

5. és 6. évfolyamon a k6z0s magyarazo hatasok kozott csupan egyetlen
valtozo jelenik meg mindkét évfolyamon (a teszt kitdltésére forditott ido-
tartam), ily modon az ismert befolyasolo hatasokban kozremiikodo valto-
z0k alapvetden kiilonboznek a két évfolyamon.

4.6. tablazat. A teszteredmények magyarazo hatdsai 5. és 6. évfolyamon

5. évfolyam 6. évfolyam

Fuggetlen valtozok r B r*p*100  Szign. T B r*B*100 Szign.

Tesztkitoltésre forditott idé6 0,16 0,26 4,34 p<0,01 055 0,53 29,04 p<0,01

Tars. kapcs. (elfogadottsag) —0,04 —0,26 1,06 p<0,02 n.sz. n.sz. n.sz n. sz.

Matematikajegy 0,40 047 18,54 p<0,01 n.sz. n.sz. n.sz n. sz.
Csalad létszama —0,04 —0,16 0,60 P<0,05 n.sz. n.sz. n.sz n. sz.
Tévénézés a csaladdal 0,16 0,23 3,62 p<0,04 n.sz. n.sz. n.sz n. sz.
Internetezés lehetGsége n.sz. n.sz. 1. Sz n. sz. 0,16 0,16 2,56  p<0,03
Tervezett iskolai végzettség n.sz. n.sz. n.sz. n. sz. 0,39 0,30 11,74 p<0,01
Osszes megmagyarazott variancia (%) 28,16 43,34

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans

5. évfolyamon a megmagyarazott variancia aranya nem tal magas, ami
azt jelzi, hogy a teszteredményt befolyasold kozvetlen hatasok jelentds ré-
sze valtozorendszeriinkkel nem tarhat6 fel. 5.-ben a legjelentdsebb szerep
az alsobb évfolyamokon is jelen 1évé matematikajegynek tulajdonithato
(18,54%), e valtozd azonban 6.-ban mar nem szerepel a magyarazo hatasok
kozott. 6. évfolyamon két valtozonak tulajdonithato jelentds hatas: a teszt
kitoltésére forditott idotartam és az elérendd iskolai végzettség egylittesen
a megmagyarazott variancia 94%-aért felelos. Figyelmet érdemel a teszt-
kitoltés idotartamanak évfolyamonkénti felértékelddése. E valtozo eldszor
4. évfolyamon jelenik meg az eredményeket befolyasolo tényezok kozott
(3,42%), szerepe 5.-ben is kimutathato (4,34%), 6. évfolyamon pedig a tel-
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jes ismert variancia 68%-aért felelds. Osszességében tehat a valtozé elem-
zésekbe torténd bevonasa rendkiviil hasznosnak bizonyult.

Osszegzés és tovabbi kutatasi feladatok

Tanulmanyunkban a tarsadalmi és allampolgari ismeretek teriiletéhez kap-
csolodo elsé magyarorszagi szamitogép-alapt mérés eredményeit tekintet-
tik at.

Kutatasunk az adatfelvételhez kapcsolodo kontextualis hatasok szere-
pével kapcsolatban 1j 0sszefiiggésekre vilagitott ra. Ramutattunk, hogy a
teszt kitoltésére forditott idétartam 4. évfolyamtdl kezdddéen Gsszefiiggést
mutat a teszteredményekkel. Egyelére nem tudjuk empirikusan igazolni,
mi 4ll a jelenség hatterében, néhany feltevés megfogalmazasara azonban
lehet6ség nyilik. Elképzelhetd, hogy a kimutatott dsszefiiggés a teszt €s az
online tesztelés iranti altalanos érdeklédéssel, teljesitménymotivacios té-
nyezokkel vagy az alkalmazott feladatok érdeklodést felkelto és fenntartd
hatasaval magyarazhato.

Megallapitottuk, hogy a tanulok teljesitményei magasabbak voltak a
rendszerben utoljara rogzitett feladatmegoldasok alapjan szamitott teljesit-
mények esetében, ugyanakkor a teljesitmények eloszlasa az els6 kitdltés
alapjan szamitott teljesitményeknél volt szabalyosabb. Mindezek alapjan
megfontolandd, hogy a jovobeli kutatasainkban elhagyjuk az el6z6 felada-
tokra valo visszalépés lehetdségét, s helyette id6korlatos tesztfeladatokat
alkalmazzunk.

Kutatasunk sordn a val6szintliségi tesztelmélet modszereit az alkalmazott
feladatelemek mitkddésének jellemzésére hasznaltuk. Késobbi kutatasaink-
ban e modszer lehetéségeinek mélyebb kihasznalasara is lehetdség nyilhat,
amennyiben a vizsgalt évfolyamok tesztjeit horgonyfeladatokkal kapcsol-
juk Ossze.

A problémamentesen lebonyolitott online adatfelvétel alapjan tgy vél-
juk, a tarsadalmi és allampolgéari ismeretek mellett az allampolgari kompe-
tencia egyéb alkotoelemei is eredményesen vizsgalhatéak lennének szdmi-
togépes tesztkdrnyezetben.
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Bevezetés

Fejezetlinkben azt a kérdést jarjuk korbe, hogy a szamitogép-alapa kérdo-
ivek miként alkalmazhatoak affektiv teriiletek, kiilonosen a tanulasi mo-
tivacié mérésére. A kapcsolodo kutatdsok eredményeinek attekintését ko-
vetden két empirikus vizsgalat eredményeit adjuk kozre, mindkettében az
elsajatitasi motivacio szamitogép-alapt adatfelvételét elemezziik. Osszeha-
sonlitjuk a papir-ceruza alapu (PP) és a szdmitogép-alapu (CB) Elsajatitasi
motivacié kérddivekkel (H-DMQ) gytijtott adatokat. Megvizsgaljuk a CB
kérdéivek érvényességét (validitasat) és megbizhatosagat (reliabilitasat).
Osszevetjiik a két adatfelvételi eljarassal nyert alapstatisztikai mutatokat.
Kutatasunk alapkérdése, hogy a PP kérdoivek helyettesithetok-e az online
CB kérdoivekkel, a két adatfelvételi moddal nyert adatok ekvivalensnek te-
kinthetdk-e. Ismereteink szerint vizsgélatunk hazai és nemzetkozi viszony-
latban is az elsd olyan kutatas, mely a tanulok elsajatitasi motivaciojarol
online feliileten gyijtott adatokat.
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Szamitégép-alapu kérdovek

Az utobbi évtizedben a neveléstudomany teriiletén a szamitdgép-alapt tesz-
telés terjedése rohamos iitemben zajlott. Ezzel egy idében szamos tanul-
many latott napvilagot, melyek célja a kiilonb6z6 szamitogép-alapu és ha-
gyomanyos, papiralapu tesztek 6sszehasonlitd vizsgalata volt (lasd példaul
Bennett, Braswell, Oranje, Sandene, Kaplan és Yan, 2008; Csapo, Molnar
€s Nagy, 2014; Horkay, Bennett, Allen, Kaplan ¢és Yan, 2006; Hiilber €s
Molnar, 2013; Kingston, 2009; Noyes és Garland, 2008; Pasztor-Kovdcs,
Magyar, Hiilber, Pasztor és Tongori, 2013; R. Toth és Hodi, 2010). Ezek a
kutatasok ramutattak arra, hogy a korabbi papiralapu tesztek szamitogépes
alapra helyezve is tobbségében megbizhatéan miikddnek, a két adatfelvéte-
li madd reliabilitasmutatéi kdzel azonosak.

A teljesitmény- és képessegtesztek mellett az affektiv valtozok vizsgala-
tara fejlesztett mérdeszk6zok szamitogépre atiiltetett verzioi is hamarosan
megjelentek, gyakran ugy, mint a teszteken elért teljesitményt befolyasolo
tényezok vizsgalatara szant eszkozok (Clariana és Wallace, 2002; Piaw,
2012). A képesség- és teljesitménytesztektdl eltéré modon azonban 1énye-
gesen kevesebb kutatds iranyul annak a kérdésnek a feltarasara, hogy az
affektiv tényezOk vizsgalatara fejlesztett méréeszkozok szamitdgép segit-
ségével vald felvétele mennyiben befolyasolja a kapott eredményeket, va-
jon ekvivalens-e a két adatfelvételi technika.

Cronbach (1990) a kérddivek esetében a skalakon kapott értékek ko-
zotti ekvivalencia megteremtésének sziikségességére hivja fel a figyelmet
abban az esetben, ha a mérdeszkoz felvétele tobb kiillonbozo kozvetitoesz-
koz segitségével torténik. Kiemeli, hogy a hagyomanyos papir-ceruza tesz-
tek szamitogépes verzioi esetében a mérdeszkozok pszichometriai mutatdit
szlikséges Ujravizsgalni. Az APA Taskforce on Internet Testing (Naglieri,
Drasgow, Schmit, Handler, Prifitera, Margolis és Velasquez, 2004) a sza-
mitogépes feliiletre konvertalt mérdeszkozok esetében a papir-ceruza és a
szamitogépes valtozatok kozotti ekvivalencia megteremtésének sziikséges-
ségét két okbdl is hangsulyozza. Egyrészt ezaltal biztosithato, hogy a sza-
mitogép- €és a papiralapil mérdeszkdzokkel felvett adatok 6sszehasonlitha-
toak legyenek egymassal. Masrészt a papiralapti méréeszkoz validitasaval
¢s reliabilitasaval nem feltétleniil lesznek azonosak a szamitogépes adatfel-
vétel josagmutatdi (International Test Commission, 2005). A két adatfelvé-
teli mod ekvivalencidjanak a megteremtéséhez sziikségszerli a mérdeszkoz
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szamitogépes kornyezetben valo kiprobalasa, validitasanak ¢€s reliabilitasa-
nak 0jboli ellenérzése (Chuah, Drasgow és Roberts, 2006).

Skinner és Pakula (1986) korai irasukban a szamitogép-alapii mérések
kapcsan szamos lehetséges torzitd hatast sorolnak fel. Ilyen példaul az al-
kalmazott hardver jellemz6i, a kitoltd iskolai végzettsége, szamitogépekkel
kapcsolatos attitlidje, neme, a szoftverdizajn, a képerny6beallitasok.

Az Onbeszamolon (Onjellemzésen) alapuld méréeszkozok szamitdgépes
alapokra vald atiiltetése esetében mindazokkal a torzitd hatasokkal szamol-
hatunk, amelyek a képesség- és teljesitménytesztek esetében is felléphetnek.
Az dnbeszamolon alapulo adatgy(ijtés azonban dnmagaban is szamos olyan
lehetséges csapdat tartalmaz, amelyekrdl feltételezhetjiik, hogy szamito-
gép segitségével adott valasz esetében hangstlyosabba valhatnak. Az egyik
ilyen torzitd hatas az un. elvartnak vélt valasz (socially desirable responding;
Booth-Kewley, Larson és Miyoshi, 2007; Edwards, 1953; Richman, Kieser,
Weisband és Drasgow, 1999). Ez a jelenség arra utal, hogy az alanyok az
Onbeszamolon alapuld kérdéivek esetében hajlamosabbak az elvarasoknak
jobban megfelel6 valaszokat adni, mint mas eszkdzokkel zajlo adatfelvétel
esetében. Paulhus (1991) az elvartnak vélt valasz jelenségének két kompo-
nensét irta le: a benyomasformalast (impression management), amely egy
tudatos torekvés arra, hogy a kivanatos viselkedési formakrol gyakrabban
szamoljunk be, mig a nemkivanatosakat eltitkoljuk, illetve az Onaltatd tal-
zast (self-deceptive enhancement), amely olyan tilzottan pozitiv dnbeszamo-
l6kat takar, amelyeket a kitolté Gszintén hisz 6nmagardl. Richman, Kieser,
Weisband és Drasgow (1999), kés6bb Dwight és Feigelson (2000), Mead és
Blitz (2004), legjabban pedig Dodou és deWinter (2014) metaanalizisiikben
a Paulhus altal leirt jelenségek hatasat hasonlitottak 0ssze 6njellemzésen ala-
puld kérddivek szamitogépes €s papir-ceruza alapt kitoltése esetében. Ered-
ményeik szerint a korai — 1990 el6tti — vizsgalatok esetében a szamitogépes
adatfelvétel soran a benyomasformalas kevésbé érvényesiilt, mint a papir-ce-
ruza adatfelvétel soran, de ez a hatas a késobbi kutatasokban mar nem volt
kimutathat6. Szintén nulla koriili hatasméretrdl szamolnak be az adatfelvétel
modja kapcsan az onaltato tulzast illetden.

Egy masik kérdés az onbeszamolon alapuld kérdéivek kapcsan a va-
laszadok 6szinteségét érinti. Suler (2004) szerint az emberek a cybertér-
ben olyan dolgokat is megtesznek és mondanak, amit egyébként szemtdl
szemben nem tennének vagy mondananak. Lazabbak, gatlastalanabbak,
nyiltabban fejezik ki magukat. Hajlamosak arra, hogy nagyon személyes

125



Jozsa Krisztian, Hricsovinyi Julianna és Szenczi Bedata

dolgokat is megosszanak masokkal. Ezt a jelenséget online dizinhibicios
hatasnak nevezik, és fokozottan érvényesiilhet szamitogépes adatfelvétel
soran. Ugyanakkor mas elképzelések szerint a szamitogépes adatfelvétel
koriilményei altal 1étrehozott nagyobb foku anonimitas, a valaszado kilé-
tének ellendrzési nehézsége miatt a valaszadok kevésbé megbizhato ada-
tokat szolgaltatnak, az Oszinteség csokken (Gosling, Vazire, Srivastava és
John, 2004). Az empirikus adatok szintén nem egyértelmiick e téren. Né-
hany vizsgalat szerint a szamitdgépes adatfelvétel a papir-ceruza kontextus-
hoz képest ndveli a negativ valaszok aranyat (George, Lankford és Wilson,
1992; Schulenberg és Yurtzenka, 1999). Ezzel szemben a kockazatvallalas-
sal kapcsolatos kérdéivek Osszehasonlitd vizsgalata soran Whittier, Seeley
és St. Lawrence (2004) ugy talalta, hogy a megkérdezettek a szamitogépes
adatfelvétel soran a magasabb észlelt autondmia miatt tobb kockéazatvallalo
viselkedésrol szamoltak be. Megint més eredmények szerint az attitlidvizs-
galatok esetében nem lelhet6 fel szisztematikus valaszadd kiilonbség sza-
mitogép-alapu és papir-ceruza adatfelvétel esetén (Booth-Kewley, Edwards
¢€s Rosenfeld, 1992; Sarrazin, Hall, Richards és Carswell, 2002).

A szamitogép- €s papiralapu eszkozok dsszehasonlitd vizsgalataira az
igény el0szor a pszichologiai tesztek és kérddivek kapcsan mertilt fel. Az
online elérhetd pszichologiai méréeszk6zok attekintésekor Brown, Bart-
ram, Holtzhausen, Mylonas ¢€s Carstairs (2005) azt talalta, hogy a legtobb
hagyomanyos papiralapt személyiségteszt online valtozata megtalalhato az
interneten, azonban tobbségiik esetében nincs egyértelmi adat arrdl, hogy
a szamitogépes adatfelvételnek milyen hatasa lehet az eredményekre. Ezt
kovetéen szamos ismert €s elterjedt pszichologiai teszt és kérddiv szamitd-
gépes ¢€s papiralapl valtozatdnak 6sszehasonlitd vizsgalata indult meg, igy
példaul a személyiségjellemzok feltarasara fejlesztett Big Five Question-
naire-2 (Vecchione, Alessandri és Barbaranelli, 2012) vagy a gyermekek
szamara készitett Strenghts and Difficulties Questionnaire (7ruman, Robin-
son, Evens, Smith, Cunningham, Millward és Minnis, 2003) esetében.

Tanulasi motivaciohoz kapcsolodé, 6nbeszamolon
alapul6 kérdoivek

A motivacié teriiletén vizsgal6do, szamitdgép-alapu kérddivekkel alig ta-
lalkozhatunk még a szakirodalomban. Fellelheté azonban néhany méréesz-
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koz szamitogépre adaptalt valtozata, melyek egy-egy motivum mérésére
mar régota széles korben hasznalatosak papir-ceruza formaban. Fairchok
¢s O Brian (1987) a tobbkomponensii énkép mérésére szolgald Self-Report
Inventory kérddiv esetében azt vizsgaltak, hogy a felvétel modja — papirala-
pu vagy szamitdgépre adaptalt — mint fiiggetlen valtozé milyen befolyassal
van az adatfelvételhez sziikséges idore, az elért eredményekre, a felvétel
utani hangulatra és a szamitogépekkel kapcsolatos attitlidokre mint fliggd
valtozokra. Féiskolas hallgatok korében végzett vizsgalatuk eredményei ra-
mutattak arra, hogy az adatfelvétel mddja nincs jelentds hatassal sem a ka-
pott eredményekre, sem a mérdeszkdz validitasara. Szintén nem mutatko-
zott jelentds eltérés a felvételi mod fliggvényében az alanyok szamitogépek
iranti attitidjében és a kitoltést kovetd hangulataban. A kitoltés idejét illetd-
en az eredmények nem voltak ilyen konzisztensek: a két kiprobalt szoftver
koziil az egyik esetében nott, a masik esetében pedig jelentdsen csokkent a
kitoltéshez sziikséges 1d6 a papiralapt teszthez képest.

Vispoel, Boo és Bleiler (2001) szintén az énkép vizsgalatara késziilt Ro-
senberg-féle Onbecsiilésskala (Rosenberg Self-Esteem Scale, Rosenberg,
1965) szamitogépes €s papir-ceruza valtozatanak jellemzdit hasonlitotta
Ossze. Eredményeik szerint az adatfelvétel modja nem volt hatassal a kér-
déiv pszichometrikus jellemzéire, példaul az elért pontszamokra, a varian-
ciara vagy a faktorstruktirara. Az adatfelvétel ideje ugyanakkor jelentésen
megnoétt a szamitogépes kitdltés esetében.

Hardré, Crowson, Xie és Ly (2007) tizenhat kérddivet toltetett ki pszicho-
logia- és pedagdgiakurzusokat latogato hallgatokkal haromféle adatfelvéte-
li eljarassal: papir-, szamitogép- €s webalapon. A méréeszkdzok kozott egy
célorientaciot (Approaches to learning), egy észlelt osztalytermi klimat (In
my classroom) €s egy oOrai elmélytilést és er6feszitést (School Engagement
and Effort Scale) vizsgalo kérdoiv is helyet kapott. A kérdéivek megbizha-
tosagat tekintve nem mutatkozott szignifikans kiilonbség a felvételi moédok
kozott. Ugyanakkor a webalapu mérések esetében tobb korrelacio volt szig-
nifikans, mint a masik két adatfelvételi mod esetében. A szerzok a korrela-
ciok szamanak novekedésébol arra kovetkeztettek, hogy webes kdrnyezet-
ben az adatmindség rosszabb, a kitdltok nem forditanak akkora figyelmet
a kitoltésre, €és nem kiilonboztetik meg kelléen a vizsgalt konstruktumo-
kat. Az eredményeket egy masodik vizsgalat is igazolta, igy feltételezheto,
hogy az adatfelvételre hatassal van a kozvetitdeszkoz. A vizsgalatban va-
lamennyi adatfelvétel laboratoriumi kornyezetben, kontrollalt keretek ko-
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zOtt zajlott, ezért elképzelhetd, hogy autentikus kornyezetben, ahol a kutatd
nem feliigyeli kdzvetleniil az adatfelvételt, az adatminéségben tovabbi kii-
16nbségek lennének fellelhetok (Joubert és Kriek, 2009).

Hol, Vorst és Mellenbergh (2005) 520 kozépiskolas tanuld bevonasaval
vizsgalta a kozvetité média hatasat egy iskolai attitlidvizsgélo kérdoiv, a
Dutch School Attitude Questionnaire (Vorst, 2000) esetében. Haromfoku
Likert-skalaval az iskolai attitidok harom dimenziojat vizsgalja: (1) iskolai
munkaval kapcsolatos motivacid, (2) az iskolai élettel valo elégedettség,
(3) sajat képességekkel kapcsolatos dnbizalom. Vizsgalatukban a tanuldkat
véletlenszertien osztottdk harom csoportra, amelyek koziil az els6 papir-ce-
ruza kérdbivet, a masodik csoport ennek szamitogépes valtozatat, a harma-
dik csoport pedig szamitogépes adaptiv valtozatot toltott ki. A tobbvaltozos
varianciaanalizis eredményei szerint az adatfelvételi mod hatassal volt az
eredményekre, bar a hatasméret kicsi volt.

Bar a motivaciot vizsgalod papir- és szamitogép-alapt kérdéivek Ossze-
hasonlit6 vizsgalatainak szama 6nmagaban is alacsony a szakirodalomban,
még kevesebb ilyen jellegli, gyermekek korében végzett kutatast talalunk.
Fontos kérdés ugyanakkor, hogy vajon az életkori tényezo milyen befo-
lyassal bir az adatok 0sszehasonlithatosagara. Vajon a gyermekek esetében
ugyanugy kevésbé befolyasol-e a kdzvetité médium, mint a felndttek ese-
tében?

Kano és Read (2012) 7-9 éves gyermekek korében egy szamitogép-ke-
zelésre vonatkozd Onhatékonysagi kérd6iv esetében vizsgalta a papirala-
pu és a szamitdogépes adatfelvétel kiilonbségeit. A kismintas vizsgalatban
a tanulok fele eldszor papiron, majd szamitogépen toltotte ki a kérddivet,
a masik feliikk pedig forditott sorrendben. A papiralapti kérddiv esetében a
tanulok valamennyi kérdést egy idében lathattak, mig a szamitogépes kor-
nyezetben a kérdések egyesével jelentek meg a képernydn, és a valaszadast
piktogramokkal ellatott gombok segitették. Eredményeik szerint a tanulok
mindkét adatfelvételi modnal jol boldogultak a kitoltéssel, valaszaikban
médiumfiiggd valaszadoi mintazatok nem voltak megfigyelhetdk.

Az elsajatitasi motivacio

Fejezetiinkben az elsajatitasi motivacid vizsgalatara kidolgozott kérd6ivek

crcr
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tetjiik. Ezért az itt kovetkezo részben az elsajatitasi motivacioé fogalmat mu-
tatjuk be roviden.

Az elsajatitasi motivumok készségek, képességek elsajatitasara, begyakor-
laséara késztetnek. E motivumok esetében a tevékenységhez kapcsolddo ju-
talmat maga a kornyezet uraldsa, elsajatitasa adja (Busch-Rossnagel, 1997).
Barrett és Morgan (1995. 58. 0.) megfogalmazasaban ,,az elsajatitasi moti-
vacio tobbdimenzids, dnjutalmazoé (intrinzik) pszichologiai 6sztonzo, amely
arra készteti az egyént, hogy kitartd legyen olyan készségek elsajatitasaban,
olyan feladatok megoldéasaban, amelyek legalabb kisfoku kihivast jelentenek
szamara”. Munkéjukban az elsajatitasi motivacionak harom fobb dimenzio-
jat hatarozzak meg attdl fliggden, hogy a motivacié milyen tevékenységhez,
viselkedéshez kapcsolodik. Az elsajatitasi motivacid Osszetevoit (dimenzidit)
motivumoknak nevezziik. (1) A kognitiv jatékokban, feladatokban 6szton-
z¢st ado Osszetevot értelmi elsajatitasi motivumnak nevezik. (2) A mozgasos,
sportjellegli tevékenységekhez kapcsolodd a motoros motivum. (3) A tarsas
kapcsolatokban szerepet jatszo motivum pedig a szocialis elsajatitasi moti-
vum elnevezést kapta. Emellett fontosnak tartjak a tevékenységhez kapcso-
16d6 érzelmi Osszetevoket, kiilon kiemelik az elsajatitasi 6rom és frusztracid
szerepét.

Az elsajatitasi motivacio a személyiségfejlédés kulcsfontossagl ténye-
z0je (Shonkoff és Phillips, 2000), meghatarozé szerepe van a kognitiv, szo-
cidlis és pszichomotorikus fejlédésben (Jozsa, 2007; MacTurk és Morgan,
1995; Messer, 1993). Az elsajatitasi motivumok szoros kapcsolatban allnak
a kognitiv és szocialis készségekkel, iskolai osztalyzatokkal (Jozsa, 2007).
Az értelmi fejléddés szempontjabol az elsajatitdsi motivacionak erdsebb az
elorejelzo ereje, mint az intelligencianak, dontd szerepe van az iskolai tanu-
las sikerességében (Busch-Rossnagel és Morgan, 2013; Jozsa, 2005, 2007;
Jozsa és D. Molnar, 2013).

Az iskolai évek elérehaladtaval a tanulok tobbségének az elsajatitasi moti-
vacidja jelentés mértékben csokken. A motivacid életkori csdkkenését nem
csak a tanulok oOnjellemzése mutatja, a sziilok és a pedagogusok vélemé-
nye is egybecseng ezzel (Jozsa, 2007; Jozsa és D. Molnar, 2013). A csokke-
nést a magyar tanulok mellett az amerikai és a kinai tanulok esetében is ki-
mutattuk. Kulturkozi Osszehasonlitdé vizsgalatunk arra is ravilagitott, hogy
a magyar iskolasok elsajatitasi motivacioja szignifikansan elmarad a kinai és
az amerikai tanulokétol (Jozsa, Wang, Barrett és Morgan, 2014). Magyar ta-
nulok mintajan negyedik és nyolcadik osztaly kozott végzett longitudinalis
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kutatasban a két adatfelvételi pont kozotti korrelacio csak kozepes erdsségii.
Ez arra utal, hogy a gyermekek elsajatitasi motivaciojanak valtozasaban jelentds
egyéni eltérések vannak. A mintara jellemz6 csokkend tendencia mellett a ta-
nulék harmadanak nem valtozott szamottevé mértékben a motivaltsaga, 6%-uk
esetében pedig jelentds mértékben nétt (Jozsa, 2013).

Kutatasi cél

Kutatasunk célja a szamitogép-alapu (CB) Elsajatitasi motivacio kérdoi-
vek (H-DMQ) kidolgozasa és kiprobalasa volt. Empirikus vizsgalataink-
ban arra a kérdésre kerestlink valaszt, hogy az online H-DMQ kérdéivek
ekvivalensnek tekinthetdk-e a papir-ceruza alapu (PP) kérddivekkel. Meg-
vizsgaltuk, hogy a kozvetitd médiumnak (szamitogép és papir) van-e kimu-
tathatd hatasa a kérddivekkel nyert adatokra. A médium hatasat egyrészt
kiilonbozo életkort tanuldk, masrészt pedagdgusok €s sziilok altal kitoltott
kérddivek esetében elemeztiik.

A kutatasban hasznalt eszkozok

Az Elsajatitasi motivacio kérddivek (H-DMQ, Jozsa, 2007, 2008) iskolas-
kort tanuldk vizsgalatara kidolgozott verzidinak készitettiik el az online
valtozatait. Két CB kérddivet hoztunk Iétre: (1) tanari, sziil6i jellemzés és
(2) tanul6i Onjellemzés. A tanarok és a sziilok altal kitolthetd kérddivek
azonosak. A CB kérdoivek szerkezete megegyezik a PP kérdoivek szer-
kezetével, ennek a leirasat részletesebben lasd Jozsa (2007, 2008). Kuta-
tasunk keretében két adatfelvételt valositottunk meg két kiilonb6zé webes
kornyezetben.

Egyik vizsgalatunkat a Google Docs segitségével végeztiik, az adatfel-
vétel és az adatbazis tarolasa egy erre a célra létrehozott Google-fiokban
tortént. A Google Docs a Google ingyenes online irodai alkalmazasa (szo-
vegszerkesztd, tablazatkezeld, prezentaciokészitd). Segitségével egyszerre
tobben tudjak valds idében szerkeszteni a dokumentumokat. Az alkalmazas
segitségével tlrlapokat (kérdéiveket, teszteket) lehet létrehozni, amelyek
megosztasaval — példaul a link elkiildésével — valdsulhat meg az online ki-
toltés. Az alkalmazas a kapott adatokat automatikusan tablazatba rendezi,
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ahonnan azok exportalhatok Excelbe vagy akar SPSS-be. Az informatika
dinamikus fejlédését jellemzi, hogy a Google Docsot az adatfelvételiink
ota a Google tovabbfejlesztette, jelenleg Google Drive-ként érhet6 el a ki-
bovitett szolgéltatas.

Az alkalmazasban lehetoség van a kérdésekhez, feladatokhoz kapcsolo-
doan feltételek megadasara, a feleletvalaszto kérdéseknél pedig — a valasz-
t6] fiiggden — lehetdség van kiilonbozd oldalakra ugrasra. fgy a rendszer
adaptiv mérdeszkozok készitésére is alkalmas. Azonban a rendszer alkal-
mazasanak ma még van két jelentdsebb korlatja, amire a tervezésnél tekin-
tettel kell lenni. (1) Maximum 400 000 cella és 256 oszlop lehet a létreho-
zott adatbazis mérete, igy a kérdések szama és a minta nagysaga is limitalva
van. (2) A fajl mérete nem lehet nagyobb 20 MB-nal, ami behatarolja a fel-
tolthetdé médiafijlok (képek, videdk) méretét.

Ebben az adatfelvételiinkben az eredeti papir-ceruza alapt valtozatokhoz na-
gyon hasonlé modon értékelték a valaszadok a Likert-allitasokat. A papiron szo-
kasos bekarikazas helyett egér segitségével kellett kivalasztani a megfeleld érté-
ket (5.1. abra). A H-DMQ mellett a tanuloknak (sziilok iskolai végzettsége) és a
tanaroknak (gyermek neme, BTM, SNI, HH, HHH) feltettiink néhany hattérté-
nyezdvel kapcsolatos kérdést is.

2. Elégedettséget érzek, ha egy nehéz feladattal elkészilok.

1

5.1. abra. Az elsajatitasi motivacio tanuloi kérddéivének egyik
allitasa a GoogleDocs feliileten

Masik vizsgalatunkat az eDia szoftver felhasznalasaval valositottuk meg.
Az eDia rendszert a Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutato-
csoportja fejleszti Csapd Bend vezetésével. A rendszer online pedagogiai
méréeszkozok készitésére alkalmas, a digitalis technika nyujtotta leheto-
ségek széles korli kihasznaldsat teszi lehet6ve. Valtozatos feladattipusokat
lehet késziteni az alkalmazasaval, sokszinii és sokrétli lehetdségeket nyujt
az utasitasok megadasara és a valaszadas technikajara egyarant. A multimé-
dias elemek (hang, kép, animacio, vided) hasznalatan til a valaszok meg-
adasara is tobb lehetdség adott: gépelés, kattintas, kijel6lés, szinezés, moz-
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gatas (drag and drop). A rendszer adaptiv tesztelésre is alkalmas (Mo/lnar és
Csapo, 2013). Az affektiv valtozok, igy a motivacio vizsgalatara is széles
korh lehetéségeket ad az eDia platform.

Az eDia-adatfelvételiink sordn a tanulok egyidejiileg olvashattdk a Li-
kert-allitdsokat a monitoron, és hallottdk is azokat fiilhallgaton keresztiil.
Azaltal, hogy halljak is a tanulok a mondatokat, a kevésbé fejlett olvasa-
si képességgel rendelkezé gyermekek esetében feltehetéen nagyobb az
adatfelvétel megbizhatdsaga. Olyan feliiletet hoztunk 1étre, ahol az 6tfoku
Likert-skala értékeit kiilonbozd szinli és méreti kordk jelenitették meg a
képerny6n (5.2. abra). Az 1 értéknek kicsi vildgoskék kor felelt meg. A ska-
laértékek novekedésével a korok mérete nétt, sziniik pedig sotétedett. Az
5-0s érték valasztasa esetén a tanulok nagy, sotétkék korre kattintottak. A
kiilonb6zo méretii korok hasznalatanak otletét Harter (1981) intrinzik mo-
tivaciot méro kérd6iveébol vettiik. Az adatfelvétel eldtt egy rovid vided ma-
gyarazta el a gyermekeknek az online kérddiv kitdltésének modjat. Ezaltal
akar olvasni egyaltalan nem tudo6 gyermekek is ki tudjak tolteni a kérddivet.

Mindent megteszek, hogy jél tudjak olvasni.

Mennyire igaz rad ez az allitas? Kattintassal valaszoljl

Teljesen igaz.

VISSEA TOVABE

5.2. abra. Az elsajatitasi motivacio tanuloi kérdoivének egyik allitisa
az eDia feliileten
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Minta

A Google Docs segitségével végzett adatfelvételiinkben 6sszesen 664 tanuld
(213 negyedikes, 262 hatodikos ¢s 189 nyolcadikos) és 672 tandr toltotte ki
az online kérdodivet. A sziilok mintajat 278 {6 alkotta. Azért ezeket az évfo-
lyamokat valasztottuk a vizsgalatunkhoz, hogy korabbi PP vizsgalatunkkal
Osszehasonlithatd adatokat kapjunk (Jozsa, 2007). Az adatfelvételiink soran
torekedtiink arra, hogy a korabbi PP vizsgalatéhoz hasonld mintét (évfolya-
mok, sziilok iskolazottsaga, telepiiléstipus, nem szerint) hozzunk létre.

A tanulok informatikaoran toltotték ki a kérddivet. A sziilok sziildi érte-
kezlet keretében kaptak tajekoztatast a mérésrol, ezt kovetden kiildtiik el
szamukra a linket, ahol kitolthették a kérdéivet. A tanulokhoz és tanarok-
hoz képest a sziiloknek mintegy harmada toltotte csak ki az online kérdo-
ivet. Korabbi PP alapt sziil6i vizsgalatainkban ennél Iényegesen nagyobb
kitoltési aranyt kaptunk (Jézsa, 2007; Kis és Jozsa, 2012). Ugy tiinik, a
szlilok még nehezebben mozgodsithatok az online adatfelvételre. A csala-
dok internethozzaférése ma mar tobbnyire nem okoz problémat. Az alacso-
nyabb kitoltés egyik oka lehet az, hogy a PP-hez képest 1ényegesen kisebb
a kontroll a tekintetben, hogy kitdltotték-e a kérdéivet. Azonban ez a sziil6i
mintanagysag is elegendd a CB adatfelvétel elemzéséhez, évfolyamonként
is megfeleld méretl sziildi részmintak allnak rendelkezésiinkre (negyedik
¢vfolyam — 93, hatodik évfolyam — 115, nyolcadik évfolyam — 70).

Az eDia mérésiinkben masodikos és negyedikes tanulok vettek részt, 6sz-
szesen 60 gyermek. Az eDia feliileten kitoltott kérdéivek mellett — egy hét
kiilonbséggel — kitoltotték a papiralapt kérddiveket is. E kismintas vizsga-
lat keretében Osszevetettiik az egyazon mintan felvett CB és PP kérddiveket.
A vizsgalat elsddleges célja a CB kérddiv validalasa a PP adatok alapjan.

Eredmények

Validitas
Minden méréeszkoz felhasznalasanak egyik alapvetd eldfeltétele az ér-

vényességének vizsgalata. Ez annak a kérdése, hogy valdjaban azt méri-e
a teszt, kérdoiv, amit szeretnénk vele mérni. Olyan teriiletek, pszichikus
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komponensek esetében, amelyek mérésére mar létezik valid mérdeszkoz,
viszonylag konnyebb feladat az (ij mérdeszkozok validalasa. Ilyen esetek-
ben a validalas alapjaul a korabbi méréeszkoz szolgal. Ennek kritériuma
pedig az, hogy az j méréeszkoz jo kozelitéssel ugyanazokat a kiilonbsége-
ket mutassa az egyének kozott, mint a korabbi mérdeszkoz. Ennek statisz-
tikai mutatoja lehet példaul az eszk6zok kozotti erds korrelacio (Gliner és
Morgan, 2000).

Az Elsajatitasi motivacié kérddivek eredeti amerikai valtozatait meg-
figyelésre alapozo laboratoriumi vizsgélatok alapjan validaltak. Az anyak
kérddives jellemzése és a strukturalt elsajatitasi szitudcioban mért kitar-
tas kozott szignifikans, kozepes erdsségii korrelaciot kaptak (Morgan, Mas-
lin-Cole, Harmon, Busch-Rossnagel, Jennings, Hauser-Cram ¢és Brock-
man, 1996).

Az eDidhoz kapcsolodéan megvalosult adatfelvételiink keretében egy
hét kiilonbséggel a tanulok egyik fele eloszor a PP kérddiveket toltotte ki,
masik fele pedig a CB kérdéiveket. Sem a PP, sem a CB valtozat esetében
nem kaptunk szignifikans kiilonbséget azok kdzott, akik el0szor az egyik,
majd a masik valtozatot toltottek ki. A kitoltés sorrendje nem befolyasolta
az eredményeket.

A masodikos tanulok mintajan a PP kérd6iv Cronbach-a reliabilitasa 0,85,
a CB kérdoivé pedig 0,87 volt. A negyedikes tanuloknal mindkét esetben
a reliabilitas 0,88. A reliabilitasok kozotti kiilonbségek nem szamottevoek,
mind a négy érték magas. Megallapithato ugyanakkor, hogy a negyedikesek-
nél a megbizhatosag kicsivel magasabb, mint a masodikosoknal. Ezt a jelen-
séget korabbi vizsgalatunkban is tapasztaltuk, feltehetéen a tanulok szoveg-
értésének és gondolkodasi képességének a fejlodésével van Osszefliggésben
(Jozsa, 2007). A masodikos tanulok esetében CB kornyezetben kicsit maga-
sabb a reliabilitas. Ennek az oka az lehet, hogy CB kornyezetben a tanulok
fiilhallgaton keresztiil is hallottak az allitasokat. Lehetséges magyarazat az is,
hogy a szamitdgépes kornyezet érdekesebb volt, emiatt a gyermekek jobban
odafigyeltek a mondatokra.

A PP és CB kornyezetben mért elsajatitasi motivacio kozotti korrela-
ci6 a masodikos tanulok esetében 0,81, a negyedikeseknél pedig 0,86 volt.
Mindkét korrelacié erés, szignifikans (p < 0,05). Ezek a korrelacios egyfitt-
hatok nagysagrendileg azonosak a reliabilitasértékekkel. Ezt tigy tekinthet-
jiik, hogy a CB mérésben olyan adatokat kaptunk, mint a PP adatfelvétel
esetében. Ezek a korrelaciok a CB kérd6éiv megfeleld validitasat mutatjak.
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Reliabilitas és faktorstruktara

A szamitogép-alapu (CB) kérddivek megbizhatdsaganak ellendrzésére, az
0sszehasonlitas érdekében, a Google Docs feliileten végzett adatfelvételnél
ugyanazokat az eljarasokat alkalmaztuk, mint a korabbi, papiralapu (PP)
adatfelvételkor (Jozsa, 2007). A kérdbivek struktarajat faktoranalizissel el-
lendriztiik, a megbizhatoésagot Cronbach-a reliabilitasokkal jellemeztiik.
Emellett megvizsgéltuk a motivumok megitélésének két-két pedagdgus ér-
tékeld kozti egyezését.

Eredményeink szerint a CB és a PP adatfelvétel Cronbach-a reliabili-
tasértékei kozott nincs emlitésre méltod eltérés egyetlen értékeld (diak, ta-
nar, sziilg) esetében sem (5.1. tablazat). Hasonldan a PP valtozathoz, a CB
adatfelvétel reliabilitasértékei is magasak. Az 5.1. tablazatban feltiintettiik
a valtozorendszer faktoranalizisre valo alkalmassagat jellemzé KMO-mu-
tatokat is. A CB kérdéivvaltozatok KMO-értékei mindharom minta eseté-
ben hasonldk a PP valtozatokhoz, amelyek kifejezetten jo megbizhatosagra
utalnak. A CB adatfelvétel a PP méréssel azonos faktorstrukturat adott a
kérddivekrol. A reliabilitasok és a KMO-értékek egybehangzoan azt mu-
tatjak, hogy a tanari értékelések a leginkabb konzekvensek. A sziil6k érté-
kelésének és a tanulok onértékelésének a megbizhatdsaga kicsit elmarad a
pedagogusokétol, de ezek is magasak.

5.1. tablazat. Az Elsajatitdasi motivacio kérdéivenek Cronbach-o. értékei és a faktor-
analizis KMO-mutatdi

Ertékeld Cronbach-a KMO
PP CB PP CB
Tanul6 0,88 0,90 0,90 0,90
Tanar 0,95 0,95 0,96 0,95
Szilé 0,90 0,89 0,91 0,86

A mérdeszkdz megbizhatosagat két pedagdgus altal adott értékelés Gsz-
szehasonlitasaval is vizsgaltuk. A korabbi vizsgalattal egyezéen CB vizsga-
latunkban is a kérdéivet kitolté egyik tanar az osztalyfonok, a masik pedig a
tanulokat szintén jol ismerd, az osztalyban magasabb 6raszamban tanito pe-
dagogus volt. A két-két pedagdgus értékeld kozott a PP vizsgalatokban koze-
pes és erds korrelaciokat kaptunk (5.2. tablazat). CB kornyezetben ugyancsak
erds, szignifikans Osszefliggéseket lehet kimutatni. A szocidlis motivumok
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esetében gyengébb korrelaciot kaptunk mindkét médiumon végzett vizsgalat
esetében. Ez kiilondsen a hatodikosoknal, a kortarskapcsolati motivum eseté-
ben figyelhetd meg, ahol nem szignifikans a korrelacio a két értékeld kozott,
ez azonban mind a PP, mind a CB adatfelvétel esetében igy volt, ami ugyan-
csak azt erésiti, hogy a kérdéiv CB és PP valtozatban azonos modon miiko-
dik. Az értékelok megitélésének egyezését vizsgalo elemzés tehat megerositi,
hogy a CB adatfelvétel a PP-vel azonos megbizhatosagu.

5.2. tablazat. Keét-két pedagogus értékelése kozotti korrelaciok

Evfolyam
Osszetevok 4. 6. 8.
PP CB PP CB PP CB
Ertelmi 0,89 0,73 0,87 0,65 0,86 0,76
Motoros 0,69 0,60 0,65 0,41 0,82 0,67

Szocialis felnéttekkel 0,57 0,66 0,75 0,48 0,53 0,64
Szocialis kortarsakkal 0,64 0,47 0,19 0,18™* 0,58 0,55
Elsajatitasi 6rom 0,58 0,57 0,76 0,44 0,46 0,50
Elsajatitasi motivaciod 0,82 0,71 0,83 0,53 0,82 0,68

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans

Mindezeket figyelembe véve megallapithatd, hogy a CB kérddivek pszi-
chometriai mutatoi nem kiilonboztek a PP valtozatok mutatoitol, a kérddiv
mindharom értékeld esetében kifejezetten jo megbizhatosagunak bizonyult
online kérnyezetben is.

Eletkori valtozas

A papiralapu (PP) kérddivekkel végzett korabbi kutatdsunkban az elsajati-
tasi motivacid életkori valtozasat keresztmetszeti adatfelvétellel 2., 4., 6.,
8. és 10. évfolyamon vizsgaltuk. 7410 tanuld 6njellemzé kérdoivét elemez-
tilk. Koziiliikk 3504 tanulordl tanari, 3843 tanulordl pedig sziil6i jellemzés
is rendelkezésre allt. A minta a tanuldk sziileinek iskolai végzettsége, az
orszag teriileti lefedettsége, valamint a tanulok neme szempontjabol repre-
zentativ volt (Jozsa, 2007; Jozsa és D. Molnar, 2013). Jelen vizsgalatunk
Google Docs feliileten végzett CB adatfelvételét ennek a korabbi kutatas-
nak az eredményeivel vetjiik 0ssze.

136



5. Szamitogép-alapu Elsajatitdasi motivacio kérdoivek validitasa és reliabilitdasa

Korabbi PP vizsgalatunk tantisaga szerint a sziilok vélekednek legpozi-
tivabban a gyermekeik motivaltsagarol, tobbnyire az ¢ értékeléseikben a
legmagasabbak az atlagok. A tanari értékelések atlagai tipikusan a legala-
csonyabbak. A tanul6i onjellemzések atlagai az el6z6 ketté kozott helyez-
kednek el. Ugyanezt a tendenciat kaptuk a CB kdrnyezetben végzett adat-
felvétel esetében is (5.3. tablazat).

A pedagdgusok és a sziilok megitélése, valamint a tanulok dnjellemzé-
se — a PP adatfelvételben — egyarant az elsajatitasi motivacio szignifikans,
5-5%p-nyi csokkenését mutatta 4. és 8. évfolyam kozott. Az elsajatitasi
motivacio csokkenését a CB adatfelvétel is kimutatta. Ez utobbi vizsga-
latban a csokkenés mértéke a tanarok értékelése szerint 6%p, a sziilok sze-
rint pedig 4%p. A tanulok onjellemzésében ugyanakkor nagyobb mértékii,
10%p-nyi a csokkenés. A CB adatfelvételben a negyedikes tanulok szignifi-
kansan motivaltabbnak vélik magukat, mint a PP valtozatot kit61t6 tarsaik.
Az 5.3. tablazatban megadtuk az évfolyamonkénti dsszehasonlitast a két
médiummal végzett adatfelvétel kozott.

Az elsajatitdsi motivumok tanul6i Onjellemzéseinél szignifikansan ma-
gasabb atlagokat kaptunk a CB adatfelvételben, mint a PP-ben. Kivételt ké-
pez ez aldl a hatodik évfolyamnal az elsajatitasi 6rom, ahol nem kiilonbozik
szignifikansan a CB és PP atlag (t = 1,95; p > 0,05). Nyolcadik évfolyamon
nincs szignifikans kiilonbség a CB és PP atlagok kozott a kortarskapcsola-
ti motivumot kivéve, ahol szintén magasabb a CB atlag (t = 2,84; p < 0,01).

A tanarok értékeléseiben (hasonloan a tanulokéhoz) a negyedik és a ha-
todik évfolyamon az elsajatitasi motivaciora és minden elsajatitasi moti-
vumra igaz, hogy a CB atlagok szignifikdnsan magasabbak, mint a PP atla-
gok. Kivétel a negyedik évfolyamnal az elsajatitasi 6rom, ahol megegyezik
a CB ¢és PP eredmény (t = 0,40; p = 0,69). Nyolcadik évfolyamon nincs
kiilonbség sem az elsajatitasi motivacioban, sem az egyes motivumokban a
CB és PP kornyezetben kapott eredmények kozott, kivétel ez alol a kortars-
kapcsolati motivum (t = 7,36; p < 0,01).

A sziil6k értékeléseiben negyedik és nyolcadik évfolyamon az elsajatita-
si motivacidban ¢€s egyes 0sszetevoiben — a negyedikes értelmi motivumot
kivéve (t = 2,06; p = 0,04) — nincs szignifikans kiilonbség a PP és a CB at-
lagok kozott. Hatodik évfolyamon azonban az elsajatitdsi motivaciora és
minden motivumra elmondhatd, hogy a CB atlagok magasabbak, mint a PP
atlagok, az elsajatitasi 6rom itt is kivétel (t = 0,23; p = 0,82).
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5.3. tablazat. A PP és a CB kiornyezetben felvett elsajdtitasi motivacio mutatok
osszehasonlitasa (%op)

) Evfo- PP CB t-proba
Ertékeld lya- , L, B L, Cohen-d
mok atlag  szoras atlag  szoras t p

4. 71 11 76 13 6,03 0,01 0,42

Tanuld 6. 68 11 71 14 3,27 0,01 0,24
8. 66 12 66 12 -0,43  0,66™% 0,00
4, 66 15 70 17 3,20 0,00 0,25

Tanar 6. 60 13 67 17 6,94 0,00 0,46
8. 62 16 64 21 1,06 028" 0,11
4, 75 11 74 12 -1,02 0,31™% 0,09

Sziilé 6. 70 13 74 11 3,74 0,00 0,33
8. 70 11 70 13 0,16 087™* 0,00

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans

Az elsajatitasi motivacid PP és a CB adatfelvételben kapott atlagait 6sz-
szehasonlitva azt latjuk, hogy a kilenc esetbdl 6tnél szignifikansan maga-
sabb a CB atlag (5.3. tablazat). A PP és a CB mérés atlagai kozotti kiilonb-
ségek nagysagat kifejez6 Cohen-féle d értékek 0 és 0,46 kozott vannak, a
kilenc hatasméret medianja 0,24, atlaga pedig 0,21. Ezek a Cohen-féle d
értékek kismértékii kiilonbséget jelentenek (Gliner és Morgan, 2000). Osz-
szességeében tehat azt mondhatjuk, hogy CB kornyezetben kismértékben
ugyan, de szignifikansan magasabb atlagokat kaptunk.

Az elsajatitasi motivacio gyakorisagi eloszlasai hasonl6 lefutdstiak a CB és
a PP vizsgalatnal, példaként az elsajatitasi motivacio eloszlasat a sziilok jel-
lemzése alapjan megadjuk az 5.3. abran. Az elsajatitasi motivacié tanuloi on-
értékeléseinél a CB eloszlasok kissé jobbra tolodtak a PP-hez képest. Ugyan-
ezt tapasztaltuk az egyes motivumok esetében is, a CB gyakorisagi eloszlasok
minden motivum esetében hasonloak a PP eloszlasokhoz. Az eloszlasok hason-
l6sagat mutatja az is, hogy amelyik eloszlas a PP valtozatnal tbbmoduszu vollt,
az a CB valtozatnal is az, és egyez6 a moduszok elhelyezkedése is.
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5.3. dbra. Az elsajatitasi motivdcio gyakorisagi megoszlasa CB és PP adatfelvétel
esetén a sziilok jellemzése alapjan, 4. évfolyam

A csaladi hattér és a nem szerepe

Tobb kutatas igazolta, hogy a csaladi hattér befolyassal bir az elsajatitasi
motivacid fejlettségére (Fejes és Jozsa, 2005, 2007; Jozsa, 2007; Kis és
Jozsa, 2012). CB adatfelvételiinkben is megvizsgaltuk, hogy a hatranyos
helyzetii gyermekek elsajatitasi motivumai kiilonbéznek-e a nem hatranyos
helyzetl tarsaikétol. Hatranyos helyzetlieken a Kozoktatasi torvény 121. §
(1) bekezdés 14. pontjadban meghatdrozott tanuldkat értettiik, vagyis akik
rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre voltak jogosultak.

Hasonldan a korabbi eredményekhez (Fejes és Jozsa, 2007), a tanulok
onjellemzése alapjan CB kdrnyezetben is kimutathato, hogy a hatranyos
helyzetli gyermekek elsajatitasi motivacidja fejletlenebb nem hatranyos
helyzetl tarsaikéndl (t = —2,28; p = 0,02). A PP felméréshez hasonloan ala-
kulnak az eredmények a CB felmérésben az apa iskolai végzettsége alapjan
képzett részmintak kozotti kiilonbségek vonatkozasaban is: az iskolazot-
tabb apak gyermekeinek elsajatitasi motivumai fejlettebbek (F = 6,02; p <
0,01). Kivétel ez alol a motoros €s a kortarskapcsolati motivum, amelyek-
ben nem mutatkozik szignifikans kiilonbség a sziilok iskolai végzettsége
alapjan képzett részmintak kozott.

A PP felmérésben a negyedik évfolyamosok korében a tanulok és
a szlloék jellemzése alapjan nem volt kiilonbség a fitk és a lanyok mo-
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tivumai kozott az elsajatitasi 6rom kivételével, amely mindharom ér-
tekeld esetében erdteljesebbnek mutatkozott a lanyoknal. A tanarok
jellemzése alapjan is szignifikansan fejlettebbnek bizonyult a lanyok elsaja-
titdsi motivacioja. Ezzel 6sszhangban vannak a CB vizsgalati eredmények
(t = —3,28; p < 0,01). Hasonléan a PP vizsgalathoz, csupan az elsajatita-
si 6rom esetében értékelte mindharom értékelé magasabbra a lanyokat.
Azonban a tobbi motivum esetében csak a pedagdgusok értékelése alap-
jan bizonyultak fejlettebbnek a lanyok, a motoros motivumot kivéve
(t=-0,16; p = 0,87). Mindezek okai lehetnek példaul a nemi sztereotipiak
miatti eltérd szocialis hatasok, illetve az, hogy a vizsgalatainkban — aho-
gyan a pedagogustarsadalomban is — sokkal magasabb a néi pedagogusok
aranya (Jozsa, 2007). Azonban akar ez, akar mas okozza a kiilonbséget a
két nem kozott, az kimutathatd hatassal van a PP és CB kornyezetben vég-
zett adatfelvételre.

Osszegzés

Kutatasunkban az Elsajatitasi motivacio kérdéiveket szamitogépes kornye-
zetbe adaptaltuk. Két kiilonbdzé webes feliileten végeztiink adatgytijtést.
A Google Docsban kitoltott kérddivek megjelenésiikben és a kitoltés mod-
jéban is kozel alltak a papir-ceruza alapt vizsgalathoz. Az eDidban végzett
vizsgalatban igyekeztiink kihasznalni a digitalis kdrnyezet adta lehetdsége-
ket: a Likert-skala értelmezését vizualisan segitettiik, az allitdsokat a gyer-
mekek nemcsak olvashattak, hanem hallottak is. A kérdoiv kitoltése elott
egy rovid video igazitotta utba dket a teendokkel kapcsolatban. Ennek ko-
szOnhetden az eDia feliiletre kidolgozott kérddivet olvasni nem tudo gyer-
mekek is ki tudjak tolteni.

Vizsgélatunkban a tanulo6i kérd6iv online kornyezetben is megfeleld va-
liditasunak bizonyult. A reliabilitadsok ugyancsak magas értékiiek, egyezo-
ek a papir-ceruza valtozatok esetében kapottakkal. A kérdéivek szerkezetét
online kornyezetben a faktoranalizis is igazolta.

Kismintas vizsgalatunkban az azonos mintan felvett PP és CB kérd6ivek
atlagai kozott nem volt szignifikans kiilonbség. Nagymintas adatfelvételiink-
nél a PP és a CB kérddiveknél kapott kilenc atlag koziil négynél nem szig-
nifikans a kiilonbség, 6t esetben pedig a CB atlag magasabb. E kiilonbségek
kismértékiiek ugyan, de szignifikansak. Az eltérések okat nem tudjuk. Egyik
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kézenfekvd magyarazat lehet a szamitogépes kdrnyezet hatasa. Emellett nem
elhanyagolhat6 szempont az sem, hogy a PP és a CB mintank nem volt azo-
nos, bar a sziilok iskolai végzettsége alapjan illesztettiik 6ket. Ennek ellenére
az atlagok kozotti kiilonbség magyarazataként felmeriilhet a mintdk kozotti
esetleges eltérés. Az eredmények értelmezésénél tekintettel kell lenniink arra
is, hogy a nagymintds PP adatfelvétel kozel tiz évvel korabban tortént, ami
szintén magyarazhatja az eltérést. Ha ez utobbit elfogadnank okként, akkor
ez egyben azt is jelentené, hogy az elmult évtizedben kismértékben erésebbé
valt a tanulok elsajatitasi motivacidja. Ezt azonban — mas vizsgalattal — sem
megcafolni, sem megerdsiteni nem tudjuk.

Az elsajatitasi motivacio iskolai évek alatt bekovetkezé csokkenése ha-
sonldan alakult szamitogépes kornyezetben, mint a papir-ceruza vizsgala-
tok esetében. A hattértényezok hatdsa CB kornyezetben ugyancsak hasonld
a PP adatfelvételnél tapasztaltakhoz.

Elemzéseink alapjan 0sszefoglaldan azt mondhatjuk, hogy a szamitogé-
pes kornyezet nem befolyasolja jelentds mértékben az Elsajatitasi motiva-
ci6 kérddivvel nyerhetd adatokat. A PP és a CB kérdéivek ekvivalensnek
tekinthetok. A késobbi vizsgalatokban a szamitogép-alapu valtozatokkal
helyettesiteni lehet a papir-ceruza alapu Elsajatitasi motivacio kérddiveket.
Ezzel az adatfelvételek soran jelentds koltség- és idomegtakaritast lehet el-
érni. Emellett a szamitoégépes kornyezet alkalmas az eredmények azonna-
li értékelésére és visszajelzésére is, ami ugyancsak szamottevo elonyként
emlithetd.

A sziil6knek csak a harmada toltotte ki a kérd6iviinket CB adatfelvételben,
ami sokkal kisebb arany, mint a kordbbi PP vizsgalatainkban. A sziil6k esetében
tehat egyeldre még megfontolando6 a PP adatfelvétel alkalmazésa.

Az affektiv valtozok, igy a motivacio szamitogépes vizsgalataval foglal-
kozo6 kutatasok egyrészt a hagyomanyos, papiralapu vizsgalati eljarasokat iil-
tetik at szamitogépes kornyezetbe. A fejezetiinkben bemutatott két vizsgala-
tunk is erre irAnyult. Masrészt az informatika segitségével olyan vizsgalati
modszerekre nyilik lehetéség, amelyeknek nincs korabbi megfeleldje, me-
lyek informatikai hattér nélkiil nem valdésulhatnanak meg; e modszerek atte-
kintését korabbi tanulmanyunkban tettiik meg (Jozsa, Szenczi és Hricsovinyi,
2011). Jelenleg olyan vizsgalati modszerek fejlesztésébe kezdiink, melyek
online kdrnyezetben, feladatvégzés kozben teszik lehetdvé az elsajatitasi
motivacio diagnosztikus mérését.
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Bevezetés

Az egészségmiiveltség egyre nagyobb tarsadalmi, gazdasagi jelentdséggel
bir, mivel az emberek egészségi allapotat és jovobeni egészségkilatasait
jelentés mértékben befolyasolja egészségmagatartasuk, egészségmiiveltsé-
giik (Kickbusch, 2001; Barabds és Nagy L.-né, 2012). Napjainkban kiemelt
tarsadalmi igény az egészségmiiveltség fejlesztése, aminek egyik fontos
helyszine az iskola. Az iskolai fejlesztés megvalositdsdhoz elengedhetet-
len az egészségmiiveltség elemeinek azonositasa, az elemek fejlodésének
és fejleszthetdségének tanulmanyozasa, olyan méréeszkdzkészlet kidolgo-
zasa, amely lehetOvé teszi az egészségmiiveltség diagnosztikus mérését az
iskolaskoru gyermekek korében.

Az egészségmiiveltség diagnosztikus mérésének kidolgozasahoz tanul-
manyoztuk az egészségmiiveltség értelmezésében bekovetkezo valtozasokat
(Berkman, Davis és McCormack, 2010), 6sszevetettiik az orvosi és a pedago-
giai szakirodalomban megjelend megkdozelitéseket, attekintettiik az iskolai
egészségnevelés céljait, feladatait (Nagy L.-né €s Barabas, 2011), valamint
az egészségmiiveltség mérésére alkalmazott mérdeszkozoket. Megfigyelhe-
t6, hogy az egészségmiveltség Gjabb definicidiban egyre tobb készség, ké-
pesség jellegli 6sszetevot neveznek meg, ujabb dimenziodk, szintek jelennek
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meg, és az egészségmuveltséget statikus fogalom helyett egyre inkabb dina-
mikus fogalomkeént értelmezik. Az egészségmiiveltség definicioiban tortént
valtozasok paradigmavaltast idéztek el6 az iskolai egészségnevelésben: az
ismeretkdzponta tananyag helyett a készség-/képességalapura helyezodott
a hangsuly. Ugyanakkor az iskolas korosztaly a mérésekben alig szerepelt,
a kozismert egészségmiiveltséget méro teszteket a felnott (18—85 éves) kor-
osztalyra és foleg betegekre dolgoztak ki, hianyoznak a fiatalok egészség-
miveltségének mérésére alkalmas eszk6zok.

Az egészségmiiveltség mérésében 1j dimenzidt nyit az informacids és
kommunikaciés technologia (IKT) elotérbe keriilése. Az IKT rohamos
fejlodésének eredményeként az egészségmiiveltség teriiletén is lehetdség
mutatkozik az adatfelvétel id6- és koltséghatékonyabb lebonyolitasara, a
mérdeszkozok bovitésére és gazdagitasara, valamint a papiralapon rész-
ben vagy egyaltalan nem mérhetd készségek és képességek mérésére (R.
Toth és Hodi, 2013). Az egészségmiiveltség vizsgalatara eddig elterjedten
papir-ceruza teszteket, méréeszkdzoket hasznaltak, azonban a papiralapu
tesztek digitalizalasa mind az adatfelvétel lebonyolitdsa, mind a visszaje-
lentés gyorsasaga tekintetében szamos elonnyel jar (Csapo, Molnar és R.
Toth, 2008). Tovabba az egészségmiiveltséget mérd feladatok szamitogé-
pes kornyezetbe valo atiiltetése lehetéséget nyujt a mérdeszkoz mindségé-
nek javitasara audio- és videofajlokkal, illetve animacidkkal valé gazdagi-
tason keresztiil. A 21. szazadban az egészségmiiveltség konstruktuma olyan
részkomponensekkel boviilt (lasd szamitogép-alapti egészségmiiveltség
[eHealth] — pl. elektronikus egészségiigyi rekord, elektronikus receptfel-
iras, telemedicina), melyek méréséhez az egészségmiiveltség vizsgalatara
eddig elterjedten hasznalt mérdeszkdzok nem alkalmasak. A teriilet inter-
aktiv és dinamikus jellege is egy 0j kozvetitd médium alkalmazasat teszi
sziikségessé. A mérdeszkozok ilyen iranyu fejlesztését siirgeti a szamito-
gépes adaptiv tesztelés e teriileten vald alkalmazasanak igénye is (Collins,
Currie, Bakken, Vawdrey és Stone, 2012).

A tanulmany els6 részében attekintjiik az egészségmiiveltség mérésének
elméleti alapjait, az egészségmiiveltség fogalmanak értelmezését, defini-
ciojanak valtozasat, a teriilet vizsgalatara leggyakrabban hasznalt méro-
eszkozoket. A masodik részben az egészségmuveltség online mérésének
lehetdségeit, az 1—6. évfolyamos tanulok egészségmiiveltségének mérésé-
hez készitett feladatokat, mérbeszkozoket €s azok kismintas kiprobalasanak
eredményeit mutatjuk be, végiil felvazoljuk a kutatas tovabbi feladatait.
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Az egészségmiiveltség mérésének elméleti hattere

Az egészségmiiveltség fogalmanak értelmezése

Az egészségmiiveltség viszonylag 0j fogalom az egészségfejlesztés kutata-
saban. A kifejezés eldszor 1974-ben egy egészségnevelési konferencian je-
lent meg. Azota egyre nd azon képességek €s alkalmazasok kore, amelyeket
e miveltségteriilet sziikséges alkotoinak vélnek, és amelyek egyre inkabb
nélkiilozhetetlenek a tarsadalomban valé boldogulashoz. Kiemelik, hogy
az egészségmiveltség fejlettségi szintje hatassal van az egyének egészsé-
gi allapotara és igy az egészségiigyi rendszerekre is (pl. [OM, 2004; Niel-
sen-Bohlman, Panzer és Kindig, 2004).

A korai megfogalmazasok kozéppontjaban az alapvetd olvasasi és mate-
matikai, szdmolasi készségek kiilonbozo egészségkontextusokban valo alkal-
mazasai alltak (pl. AMA Ad Hoc Committee on Health Literacy, 1999). Ké-
sObb megsziiletett az egészségmiiveltség tdgabb definicidja, amely kiemeli az
egészséggel kapcsolatos informéacio elérésére, feldolgozasara és megértésére
valo képességet és a megfeleld egészségdontések meghozatalahoz sziikséges
tudast és cselekvést (Joint Committee on National Health Education Stan-
dards, 1995; DHHS, 2000; IOM, 2004). Az egészségmiiveltség tdgabb defi-
rozta meg a fogalmat, mint azon kognitiv és szocialis készségek Osszességét,
amelyek meghatarozzak az egyének motivaciojat, és képessé teszik éket az
informacidhoz val6 hozzaférésre, annak megértésére €s olyan modon torténd
hasznalatara, hogy fenntartsa és fejlessze egészségiiket.
emlitik, amelyek az egyén szamara azért sziikségesek, hogy magas szintii
egészségmuveltséggel rendelkezzen. A képesség jellegii 6sszetevOk kozott
az irni-olvasni tudas és a szamolasi készségek mellett a retorikai diskurzust
(hatékony beszéd, hallas utani szovegértés és iras), a motivaciot, a kognitiv
¢s a szocialis készségeket és a technologiahasznalatot is megemlitik (Bern-
hardt, Brownfield és Parker, 2005; Nutbeam, 2008).

A definiciokban tovabbi fontos kiilonbségek a kovetkezok mentén érzé-
kelhetok: egyéni vagy szélesebb szintli-e a fokusz, az egészségmiiveltség
szintjét statikusnak vagy az id6 mulasaval, a tapasztalatszerzés altal val-
tozonak, illetve gyarapodonak tekintik-e, valamint hangsulyt kapnak-e az
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egészségligyben és a tdrsadalomban — beleértve a technoldgiaban — végbe-
mend valtozasok.

Az egészségmiiveltséget altalaban egyéni szintli konstruktumként, az
egyén képességeire vonatkozo entitasként tekintik (pl. AMA Ad Hoc Com-
mittee on Health Literacy, 1999; DHHS, 2000; Ratzan, 2001; IOM, 2004;
Lee, Arozullah és Cho, 2004; Golbeck, Ahlers-Schmidt, Paschal és Dismu-
ke, 2005; Schwartzberg, 2005; Nutbeam, 2008). Néhany definicio6 sugallja,
mig masok explicit médon megfogalmazzak, hogy az egészségmiiveltség
alatt olyan specifikus képességeket értenek, amelyek az egyén szdmara ah-
hoz sziikségesek, hogy az egészségiiggyel kapcsolatos feladatokat megold-
jon, elvégezzen. A definiciok széles skalajaban k6zos pont, hogy a kime-
net az egyén egészségével kapcsolatos. Arnyalatnyi eltérések mutatkoznak
azonban a kovetkezdkben: egészségligyi dontések meghozatala, egészség-
iigyben vagy egészségligyi kdrnyezetben valdo miikddés, egészségmegorzés
¢és -fenntartas. Az egészségmiiveltség egy nemrég megfogalmazott defini-
cidja, az un. kozosségi egészségmiiveltség (public health literacy) a hang-
sulyt az egyéneken tul a csoportokra is kiterjeszti (Freedman, Bess, Tuc-
ker, Boyd, Tuchman és Wallston, 2009). A kozosségi egészségmiveltség az
egyéni egészségmiiveltség komplementere. Kimenetei kozott szerepelhet a
kozosségi egészségiigyi lizenetek tarsadalmi szintli megértése €s azon ké-
pességek birtoklasa, amelyek segitségével az egyének értékelhetik ezeket
az lizeneteket, és részt vehetnek az egészségligyi témakkal, problémakkal
kapcsolatos allampolgari tevékenységekben.

Azt, hogy az egészségmiiveltséget allando vagy dinamikus entitasként
kezeljiik, nemcsak a meghatarozasara, de a mérésére is hatassal van. Mind-
azonaltal a szakértok tobbsége az utdbbi idében az egészségmiuveltség di-
namikus volta mellett foglal allast. Zarcadoolas, Pleasant és Greer (2005)
szerint az egészségmiiveltség olyan képességek széles skalaja, amelyeket
az emberek az egészséggel kapcsolatos informaciok felhasznalasa érdeké-
ben fejlesztenek. Ez azt sugallja, hogy az egészségmiiveltség a kiilonbozo
egészségiigyi szituaciokban tortént tapasztalatszerzés Utjan valtozhat, igy
az egészségmilveltség szintjét Gjra €s Gjra mérni €s értékelni sziikséges.

Néhany definicid szerint az egészségmiiveltség mind az egyén képessé-
geinek, mind az egészségligyi rendszer igényeinek a terméke (pl. DHHS,
2000; Baker, 2006). Az, hogy az egyén egészségmiveltségi szintjét ma-
gasnak vagy alacsonynak tekintjiik, a kapott informacié komplexitasatol is
fiigg. Példaul, ha az egészséggel kapcsolatos szoréanyagok és kommuni-
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kacios tartalmak egyszertien megfogalmazottak, kozérthetdek lennének, az
egyén képességeihez igazitott informaciokat tartalmaznanak, a populécio
egészségmuveltsége magasabb lenne.

A kutatok egyetértenek abban, hogy az egészségmiiveltség pontositott,
sok hatékonysaganak eldsegitése céljabol (Ownby, Acevedo, Waldrop-Val-
verde, Jacobs és Caballero, 2014). Az integralt definici6 megalkotasara
vald torekvés egyik példaja a Sorensen és munkatarsai altal végzett sziszte-
matikus szakirodalmi attekintés, amelyben az egészségmiiveltség 17 defini-
ciojat, fogalmi keretét elemezték. A definiciok 1ényegét kiemelve javasoltak
egy Uj definiciot: ,,Az egészségmiiveltség kapcsolodik az altalanos miivelt-
4javal, amelyek képessé teszik dket az egészséginformacidé megszerzésére,
megértésére, értékelésére és alkalmazasara azért, hogy tudjanak véleményt
mondani és dontést hozni a mindennapi életben az egészségvédelemre, a
betegségmegeldzésre és az egészség eldsegitésére vonatkozodan, hogy fenn-
tartsak vagy fejlesszék az ¢életmindséget egész életen at.” (Sorensen, Van
den Broucke, Fullam, Doyle, Pelikan, Slonska és Brand, 2012. 3. 0.) Ez a
definicié magaba foglalja a készségeket, de tartalmaz olyan fogalmakat is,
mint tudas és motivacio, amelyekre néhany kutatd az egészségmiiveltség-
tdl elkiilonitett konstruktumokként tekint (pl. Baker, 2006; Lee és mtsai.,
2004). Feloleli a kozosségi egészség perspektivajat, ugyanakkor kdnnyen
elhelyezhetd benne az egyéni megkdzelités, behelyettesitve az egészség-
miiveltség harom tartalmi teriiletét, 1gymint egészségvédelem, betegség-
megeldzés és egészségfejlesztés. Az attekintésbol nyilvanvalova valt, hogy
az egészségmiiveltség egy multidimenzionalis fogalom, és kiilonb6z6 kom-
ponensekbdl all. A legtobb fogalmi modell nemcsak az egészségmiiveltség
kulcskomponenseit tartalmazza, hanem az egyéni és a rendszerszint(i té-
nyezOk azonositasat is, amelyek befolyasoljak egy személy egészségmii-
veltségének szintjét csakugy, mint ahogy az egészségmiiveltség befolyasol-
ja az egészségkimeneteket.

Az egészségmiiveltség kulcskomponenseinek és az azokat befolyasolo
tényezOknek széles valasztéka jelenik meg a fogalmi modellekben, bar a
nézOpontok valtozatossaga redukalhatd két dimenziora: az egészségmii-
veltség érzékelhetden lényeges mindségére (pl. alap vagy funkcionalis,
kommunikativ vagy interaktiv és kritikai egészségmiiveltség) és annak al-
kalmazasi teriiletére (pl. mint paciens az egészségvédelemben, vasarlo az
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iizletben, allampolgar a politikai teriileten vagy a kdzonség egy tagja a mé-
dia viszonylatdban) (Sorensen és mtsai., 2012). Az alap vagy funkciona-
lis egészségmiiveltség magaba foglalja az alapvetd olvasas-, iras- és mii-
veltségkészségeket, valamint az egészség feltételeinek és az egészségiigyi
rendszereknek az ismeretét, amelyek a tradicionalis egészségnevelési kez-
deményezések kivanatos kimenetei is (Nutbeam, 2000). Korébe sorolhatok
az egészség kézben tartasahoz 1étfontossagl informacié megszerzéséhez,
megértéséhez és feldolgozasahoz sziikséges képességek is. Napjainkban al-
landodan valtozik az egészségvédelmi kdrnyezet, ezért fontos, hogy a paci-
ensek birtokoljak a tajékozott dontések meghozataldhoz sziikséges egész-
ségmiiveltségi készségeket.

A tudas jelenti az egészségre vonatkozd kulturalis és fogalmi tudast,
pl. az egészség és a betegség megértése, a rizikofaktorok és a védodfakto-
rok megfogalmazasa (IOM, 2004). A tudas értelmezhetd ugy is, mint egy
tényez6, amely befolyasolja az egészségmiiveltséghez kapcsolodd kész-
ségek fejlodését. Baker (2006) a ,.elozetes tudas” (prior knowledge) kife-
jezést hasznalta ennek jelzésére, és javasolta, hogy a meglévd tudast tgy
tekintsiik, mint ami az egészség és az egészségvédelem szokincsébdl és fo-
galmi tudasabol all. Ujabban az elézetes tudas fogalmaba a specifikus tu-
dason kiviil beleértik az egészségre és a természettudomanyra vonatkozo
sz¢lesebb fogalmi tudast is (McCormack, Bann, Squiers, Berkman, Squire,
Schillinger, Ohene-Frempong és Hibbard, 2010). Von Wagner és munkatar-
sai ugy tekintenek a tudasra, mint ami kétféleképpen is értelmezhetd: (1)
mint egy tényezO, ami hat az egészségmiveltségre és (2) mint egy medi-
ator az egészségmiiveltség és az egészségtevékenységek (amelyek befolya-
soljak a kimeneteket) kozott (Von Wagner, Stetoe, Wolf és Wardle, 20009).

Elézményekkeént a legtobb szerz6 a demografiai, pszichoszocialis és kul-
turalis tényezokre hivatkozott, tovabba tobb kozeli tényezdre, ugymint alta-
lanos miveltség, egyéni jellemzok és meglévo tapasztalat a betegségekkel
és az egészségiigyi rendszerrel kapcsolatban (Sorensen és mtsai., 2012).
Nutbeam (2008) ramutatott arra, hogy az egészségmiiveltség az egészség-
fejlesztési tevékenységek, ugymint oktatas (nevelés), tarsadalmi mobiliza-
ci6 és tamogatas eredményei is. Ma leginkabb ugy tekintik az egészség-
miiveltséget, mint az oktatas, a kultira, a tapasztalat, a kornyezet és mas
tényezok metszéspontjat.
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Az egészségmiiveltség mérése

Az egészségmiiveltség — komplexitasabol és dinamikus voltabol adodoan
nak fejlodése tiikr6zodik az egészségmiiveltség mérésére alkalmazott mod-
szerekben, eszkdzokben is. A felmérésekben, vizsgalatokban alkalmaznak
teszteket (pl. szofelismerési, olvasas-szovegértési, funkcionalis egészség-
miuveltséget és egészségtudast méro tesztek), kérddiveket €s kiilonb6z6, az
egészségviselkedési mintdzatok feltardsara alkalmas egyéb modszereket
(pl. megfigyelés, interju). A legelterjedtebben hasznalt mérdeszkozok jel-
lemzGit a 171. oldalon talalhaté melléklet mutatja be.

A mérbeszkozok kiilonboznek a mérendd konstruktum megkozelitése
tekintetében, abban, hogy egyszeriiek vagy Osszetettek (tobb részbdl al-
16k), illetve altalanosak vagy allapot- és populaciospecifikusak, tovabba az
itemek tipusaban, szdmaban, a kitoltéshez rendelkezésre allo iddben (id6-
korlatos vagy nem), az értékelés modjaban (pl. pontozas, tartomanyok és
szintek valtozatossaga) és abban, hogy helyhez kotott vagy pl. telefonon,
e-mailen vagy szamitogépen adminisztralhato.

A legtobb vizsgalatban az egészségmiiveltséget mint a beteg egészség-
miveltség-teszten nyujtott teljesitményét mérték, de minden mérdeszkoz
kiilonb6zé moédon és szempontrendszer szerint értékelte az egészségmii-
veltséget. Bizonyos esetekben az egészségmiiveltséget szovegértésként
(olvasas szubteszt: funkcionalis egészségmiiveltség-teszt felndttek szamara
— Test of Functional Health Literacy in Adults, azaz TOFHLA, illetve ro-
viditett valtozata, az S-TOFHLA [Parker, Baker, Williams és Nurss, 1995]),
szoolvasasként (a felnottek miiveltségének gyors értékelése az orvostudo-
manyban: Rapid Estimate of Adult Literacy in Medicine — REALM [Mur-
phy, Davis, Long, Jackson és Decker, 1993]), szamolasként (numerikus
szubteszt — TOFHLA) vagy a szinonimék azonositdsaként (a spanyol fel-
néttek egészségmiiveltségének rovid mérése: Short Assessment of Health
Literacy for Spanish Adults — SAHLSA-50 [Lee, Bender, Ruiz és Cho,
2006]) definialtak. Ezen megkozelitések mindegyike az egészségmiivelt-
ség egy-egy komponensét vagy ahhoz szorosan kapcsolddo teriiletet mér,
de figyelmen kiviil hagyja az egészségmiiveltség tdrsadalmi kornyezetét és
annak igényeit (Pleasant, McKinney és Rikard, 2011).

Az egészségmiiveltség konstruktum atfogobb lefedése céljabol probal-
koztak tobb mérdeszkoz egyiittes alkalmazasaval. Példaul a REALM f6-
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ként a szokincsre fokuszal, a TOFHLA olvasasitemei az olvasas folyé-
konysagara, a TOFHLA matematikai itemei €s a Newest Vital Sign (NVS)
inkabb az alkalmazott egészségre vonatkozo feladatokra, és a harom teszt
egylitt atfogobban fedi le az egészségmiiveltséget, mint barmelyik koziiliik
egyedil (Mdéttus, Johnson, Murray, Wolf, Starr és Deary, 2013). A szofelis-
merés, szovegeértés ¢s szamolasi készségek egészségteriileten valo mérésén
tal a funkciondlis egészségmiiveltség-tesztek mellé javasoltak az egészség-
tudas tartalom- és kontextusspecifikus tesztekkel valo mérését. Az egész-
ségmiiveltség multidimenzionalis fogalmara reflektalé onhatékonysagot
méro kérdések alkalmazasat is indokoltnak tartjak, amelyek azt kérik a sze-
mélyektol, hogy értékeljék észlelt képességeiket az egészségligyi anyagok
megértésére vagy az egészséginformacié gyujtésére, kommunikalasara és
értékelésére vonatkozdan. Bar a tudastesztek és az onhatékonysagot mé-
r0 kérdések sokat igérd kiegészitdi vagy alternativai a funkcionalis egész-
ség mérésének, az altalanosithatosag hianya (a tudastesztek esetében) és a
kiils6 validitas hianya (az onértékelésre alapozo kérdések esetében) akada-
lyozza a fejlettebb készségek mérésére alkalmas standard mérdeszkozok
kifejlesztését (Frisch, Camerini, Diviani és Schulz, 2011).

Olyan méréeszkozoket is készitettek, amelyek az egészségmiiveltség
tobb Gsszetevéjének mérésére alkalmasak. Példaul McCormack és munka-
tarsai kifejlesztettek egy 1j egészségmiiveltségi készségeket mérd eszkozt
(Health Literacy Skills Instrument — HLSI), amely az egészségmiiveltség
harom Gsszetevdjét méri: nyomtatott miveltség, oralis egészségmiiveltség
(csak beszédhallas) és informaciokeresés az interneten készsége (McCor-
mack és mtsai., 2010). Chinn és McCarthy (2013) az egészségmiiveltség
skalajanak valamennyi aspektusara kiterjedd, a funkciondlis, kommunika-
tiv és kritikai egészségmiiveltség mérésére alkalmas eszkozt készitettek.

Mindegyik méréeszkoz kiilonbozo tartalmi, eltérd valaszadasi formakat
hasznal, és kiilonb6z6 populaciokra lett kifejlesztve (Pleasant és McKinney,
2011). ATOFHLA egyik szubtesztje a szovegértést értékeli — a szovegbdl kiha-
gyott szavakat kell potolnia a személyeknek (zart tipusu kérdés), mig a numeri-
kus skala nyilt tipusu kérdései a gyogyszerek adagolasanak értelmezését mérik.
A REALM — mind az eredeti, mind a javitott valtozata — az egyének egész-
ségmiiveltség-elsajatitasahoz és -alkalmazasahoz elengedhetetlentil sziikséges
szdolvasasi képesség mérését tlizte ki célul, a ,,veszélyeztetett” csoportok ki-
sziirésére. Azt vizsgalta, hogy a személy milyen mértékben tudja helyesen, han-
gosan felolvasni az egészségmegOrzéssel kapcsolatos szavakat. Ennek a spa-
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nyol olvasokra kifejlesztett specifikus valtozata a SAHLSA, melynek kérdései
azt teszteltek, hogy a személy egy kartyan megkapott stimulal6 szohoz ki tud-
ja-e valasztani két kiilonb6z6 szobol a jelentésében hasonlobbat. A tartalmak
¢és a formdk valtozatossaga ellenére kitlinik, hogy a kiilonbozé képességek,
készségek és a tudas mindegyik esetben egyarant sziikségesek az egészségmii-
veltséget méro eszkdzokon valo sikeres teljesitéshez (Jordan, Osborn és Buch-
binder, 2011; Haun, Luther, Dodd és Donaldson, 2012). Problémat jelenthet
a vizsgalati eredmények értelmezésében, dsszehasonlitasaban, hogy egy adott
populéacioban végzett mérések eredményei eltérhetnek a kiilonb6z6 mérdesz-
kozok esetében (pl. Haun, Luther, Dodd és Donaldson, 2012).

Az iskolaskoru gyermekek egészségmiiveltségének mérése kevésbé ku-
tatott teriilet. Bar torténtek kezdeményezések az egészségmiiveltség fogal-
manak és elméleti keretének a fiatalokra (serdiilé korosztalyra) valé kiter-
jesztésére és a korlikben alkalmazhatd mérdeszkozok kifejlesztésére (pl.
Wharf Higgins, Begoray €és MacDonald, 2009; Massey, Prelip, Calimlim,
Quiter és Glik, 2012), a diakok osztalytermi kornyezetben torténé mérése
ez ideig még nem megoldott. A 10 év alatti korosztaly vizsgalatara pedig
csak elvétve talalunk méréeszkozt a szakirodalomban (pl. Reynolds, Treu,
Njike, Walker, Smith, Katz ¢s Katz, 2012).

Az egészségmiiveltség-kutatasok — mar a kezdetektdl fogva — célul tiizték
ki az egészségmiiveltség-készségek fejlodését direkten vagy indirekten befo-
lyéasolo tényezdk feltarasat. Sikerdilt igazolni, hogy az egészségmiiveltséghez
legrelevansabb valtozoknak tekinthetok az egyének altalanos kognitiv képessé-
gei (pl. memoria, verbalis fluencia, gondolkodas, altalanos intellektualis funk-
cid) (pl. Federman, Sano, Wolf, Siu és Halm, 2009; Yost, DeWalt, Lindquist
¢s Hahn, 2013) és altalanos miiveltség készségei (olvasas, iras, szamolas) (pl.
Parker és mtsai., 1995; Bass, Wilson és Griffith, 2003; Zarcadoolas és mtsai.,
2005; Nutbeam, 2008), valamint az egészségre, illetve a betegségre vonatkozd
elézetes tudasuk (pl. Chin, Morrow, Stine-Morrow, Conner-Garcia, Graumlich
és Murray, 2011) és a demogréfiai jellemzdik (nem, életkor, iskoldzottsag, élet-
palya, etnikai hovatartozas, szociookondmiai statusz) (pl. Parker és mtsai.,
1995; Chinn és McCarthy, 2013; Ownby és mtsai., 2014). Squiers és munkatar-
sai az egészségmiiveltség-készségekhez kidolgozott fogalmi keretiikben a de-
mogréafiai tényezoket, az egyéni eréforrasokat, képességeket és az elozetes tu-
dast egymassal 6sszefliggd hattértényezoknek tekintik az egyéntdl megkovetelt
egészségmiveltség-készségek szintjének befolyasolasaban (Squiers, Peinado,
Berkman, Boudewyns és McCormack, 2012).
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Az egészségmiiveltség szamitogép-alapi mérésének
lehet6ségei, tapasztalatai

Célok, hipotézisek

Kutatasunk célja a kiilonbozo életkorti tanuldk egészségmiiveltségének —
annak egészségtudas és funkcionalis egészség dimenzidjanak — online mé-
résére alkalmas feladatok készitése, azok tesztekbe rendezése, majd kis-
mintas kiprobalasa, mérdeszkozok fejlesztése volt.

Feltételeztiik, hogy a tanulok valamennyi évfolyamon boldogulnak a
szamitogépes feladatokkal; a kiilonb6z6 tartalmi teriileteken nyujtott telje-
sitményeik eltérést mutatnak; a horgonyfeladatok teljesitménye novekszik
az ¢letkorral; a lanyok és a fitk teljesitménye szignifikansan kiilonbozik; a
teszten nyujtott teljesitmény 6sszefiigg azzal, hogy a tanulok mennyire tart-
jak fontosnak egészségiiket.

Modszerek

Minta

Az egészségmiveltség méréséhez készitett feladatokat harom varosi iskola-
ban, évfolyamonként négy osztalyban probaltuk ki. A mérésben 89 {6 3. év-
folyamos (42 fiti, 47 lany), 95 16 5. évfolyamos (45 fia, 50 lany), 84 {6 7. év-
folyamos (41 fiu, 43 lany), 6sszesen 268 tanul6 (128 fiu, 140 lany) vett részt.

Méroeszkozok

A méréeszkozok elkészitésekor az egészségnevelési standardok (amelyek
leirjak a tanulokkal szemben tdmasztott kovetelményeket a kiilonbdzo is-
kolaszakaszok/évfolyamok végén) altalanosan elfogadott tartalmi tertilete-
it (Nagy L.-né és Barabas, 2011) vettiik alapul, és a hat teriiletb6l 6t mé-
résére készitettiink feladatokat (6.1. tablazat). A Mentalis, emociondalis és
szocialis egészség tartalmi teriiletet hagytuk ki, mert ez a teriilet masfajta,
mas modszerrel, eszk6zzel mérhetd. A Tdplalkozas és mozgas, a Novekedés
és fejlodes, a Baleset-megeldzés és biztonsag €és a Személyes és kozosségi
egészség teriiletek minden évfolyamon szerepeltek. A Kdros szenvedélyek
terlilet mérésére csak az 5. évfolyamtdl kertilt sor. A Névekedeés és fejlodeés
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tertiletbe a 7. évfolyamtol a szexudlis egészség téma is beépiilt. A 3., 5. és
7. évfolyamon 23 feladat, a 3. és 5. évfolyamon egy feladat, mig az 5. és 7.
évfolyamon 6t feladat volt kozos. Ot feladat csak a 7. évfolyamon szerepelt.

6.1. tablazat. A tesztek dltal lefedett tartalmi teriiletek feladatai, itemszamai

Tartalmi Evfolyamok
teriiletek Feladatok 3 gl 7
Elelmiszerek vitamintartalma 4 4 4
Napi folyadéksziikséglet 1 1 1
A napi folyadéksziikséglet bevitele 4 4 4
. . Ahelyes testtartas felismerése 1 1 1
",l"aplalkorzas A helyes testtartas elényei 5 5 5
és mozgas - . — -
Minden izmot miikddtetd testmozgas 1 1 1
Az egészséges testsuly megoérzésének modjai 5 5 5
Taplalékpiramis készitése 1 1
Szénhidratfogyasztas meghatarozasa 1
Egyedfejlodés szakaszainak sorrendje 1 1 1

Novekedés, Az egyedfejlodés soran valtozo tulajdonsa-

fejlodés és  gok 5 > >
szexualis A fiuk és lanyok kamaszkori fejlédésének 6
egészség jellemz6i
Az AIDS kérokozoja és terjedése 7
Erzékszervek védelme 6 6 6
A sebellatas teendGinek sorrendje 1 1 1
Uttesten val6 atkelés, a gyalogos kozlekedés
Baleset- szabalyai

megelézés A tdmegkdzlekedés szabélyai

és biztonsadg Telefonszamok

Ment6k hivasa

Hulladékok kezelése

Egé olaj oltasa
Szenvedélybetegségek kialakuldsanak
folyamata

Szenvedélybetegségek jellemzoi 4

EE N RNEE S Eo N RN |
N[N 2
N A QN 2

—_—
—_—

Karos szen-
vedélyek
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Tartalmi Evfolyamok
teriiletek Feladatok 3. g . 7.
Testapolasi miiveletek ajanlott gyakorisaga 5 5 5
A mosdas helyes sorrendje 1 1
A fogak egészségének megovasa 5 5 5
A réteges 6ltozkodées elonyei 4 4 4
Személyes _Csipkebogy6 mint gyogyndvény 8 8 8
és kozosségi Szobandvények haszna 4 4 4
egeszség A haziorvos és fogorvos eszkozei 4 4
Beteg testrészek azonositasa 4 4 4
Betegségek ¢és tiinetek okai 4
Az egészség meglrzése 6 6 6
Kornyezettudatos magatartas a haztartasban 7 7
Itemek szama 102 119 137

A feladatok egy része az egészségmiiveltség korébe tartozo alapvetd egész-
ségiigyi ismeretek mérését célozta meg. Ezek a feladatok a tipikus tudasszint-
mér6 feladatokhoz hasonlitanak (6.1-2. abra). A funkcionalis egészség mérésé-
re olyan feladatokat készitettiink, amelyek megoldasa megkivanta az olvasasi,
szovegértési és szamolasi készségek alkalmazasat kiilonb6zo egészségszitu-
aciokban (6.3—4. abra). A feladatok készitésekor torekedtiink a formai valto-
zatossagra €s a szamitogép nyujtotta vizualizalasi lehetéségek kihasznalasara
(pl. szines képek, videofilmrészletek alkalmazasa). A feladatok tobbségében
zart kérdéseket tartalmaznak, a valaszadas modja valtozatos (pl. a helyes va-
lasz kivalasztasa legordiild menii hasznalataval, képre vagy szovegre valo kat-
tintassal, az Osszetartozo elemek 6sszekotésével, megfeleld helyre htizasaval).

Osszesen 34 feladatot készitettiink. Két feladat (Csipkebogyd mint
gyogynovény, Egé olaj oltasa) két részbél allt, egymas utan két képer-
ny6n jelent meg. Mivel minden feladatot ki akartunk probalni, és nem
volt tapasztalatunk arrél, hogy a kiilonb6z6 életkora gyermekek mi-
lyen gyorsan oldjak meg szamitégépen a feladatokat, évfolyamonként
két tesztvaltozatot allitottunk Ossze. A 3. évfolyamosok tesztjei 78, az
5. évfolyamosoké 95, mig a 7. évfolyamosoké 115 itemet tartalmaztak.
A koz6s (Gn. horgony-) feladatok, itemek biztositottak a kiilonb6z6 korosz-
talyokba tartozo tanuldk teljesitményének Osszehasonlithatdsagat, a fejlo-
dés kimutatasat.
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Mely élelmiszerek tartalmaznak sok vitamint? Hizd a megfeleld felet a képrel

o Elaza Kovethezo @

6.1. dbra. Elelmiszerek vitamintartalma feladat

i a teendd, ha egy gyermek elesik girdeszhazas kizben, és lehorzsolja a térdét?
Szamozassal allitsd iddrendi sorrendbe a sebellatas teenddit!
Ird a szamokat a teenddk elél

A seb kirmyékének fertdtlenitése joddal.
A seb befedése megfeleld méretd steril gézlappal.

A felndtiek segitségenek kérese,
A serlilt testrész megtisztitasa, lemosdsa bd vizzel,

A geézlap rogntése ragtapasszal vagy polyazassal.

@ Elazéd Kovetkezo ©

6.2. abra. A sebellatas teenddi feladat
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Clvasd ol & szoveget. majd » =iveg alapiin oldd meg & Teladetokat|
A cripkebogyd

A vadroria majustol juliushy virsgei, Exutan fejldin ki éridhes bermide, @ magas C-vitaminetartalmd
criphetogyd. A coioheboguobal solfele gyogyhatan termak (bea, szorp, Lekvar] hessithetd, Immunrendszer

Gsitd, ajankott & meghidl batepregek megelozesars, illetve kezelesers.
A mlﬂﬂm oo keénrfodse: ﬁll!l'l ﬂ'l-dm minel tobb frizs termest, &1 eryhen
- Wy it ki A caritott criphabogpchist ey #fszaksra aztassuk be szobahomérékleti
v wizhe, Raggel szirjik le, & hidegen vegy langyosra melegitve igyuk. Fazni, forrazni
tilos, mert efvesziti C-vitamin-tartalmat. izesithatjok mezzel 85 citrommal.
Damisd ¢, hogy tgazak vagy hamisas az sldbed #llitasok] Kattintasss] valazzol)!
A szoveghdl egy pyogymavemyt smerhetink meg. * AT = hamb
& vadrozie tavaitzal & nydron i viragzik. - iges = hamiy
A criphabogyd gydjtise Guazed idedlts.  « igax * iy
A caiphebogyt teat meghiles ellon ajanijak. - fpas * hamby
A frisa termaskdl rbgtdn kinzithetd a tes, Lo hash
Aztatas utdn a tea szonnal fogyaszthats. igaz + hamiy
A cripkebogyobol keszilt termaluek apesTisgesek. « igax « hamis
A ba kizitdpinei sorrendje: gyUjtes, szinitas, satatls, forrdzin, axlrés,  © iges o biamiy
o ¥iaza Toviby o

6.3. abra. A csipkebogyo mint gyogynéveny feladat

Divasd el a szoveget, majd a szfiveg alapjan oldd meg a feladatot|

Csokoladés gabonagolyd
Az élelmiszerek dobozan feltlntetik, hogy egyes tapanyagokbdl mennyit
tartalmaznak. A kivetkezd tablizat a csokolidés gabonagolyd csomageldsan

talathatd informéciot tartalmazza,
Atlagos tapertek 140 g tenmekie
_E;n_jalmum 400 kical
e 6.7
szinhideit T
it ig

Laci ndvére cukorbeteg, reggeline csak 40 g szénhidratot fogyaszthat.
Hany grammat ehet a csokoladés gabonagolyabdl, ha 1dl tejjel fogyasztia. amely 5 ¢
spénhidratot tartalmaz? Valassr a legordild mendibdl|

Yalasszl -

o  Elazd Kivethezd ©

Legordiild listaban: Valassz! / 40 grammot / 50 grammot / 70 grammot
6.4. abra. A szénhidratfogyasztas meghatarozasa feladat

160



6. Az egészségmiiveltség online mérése

A meérés kivitelezése

A probamérésre 2013 decemberében kertilt sor. Az iskolak onként vallal-
tak a mérdeszkozok kiprobalasat. Az osztalyok a mérdeszkozok egy-egy
valtozatat oldottdk meg a mérési utmutatd alapjan. A mérést feliigyeld kol-
légak figyelték a gyerekek feladatmegoldasat, és tapasztalataikat elkiildték
nekiink.

Mérési eredmények

A mérdeszkozok jellemzése

A tesztvaltozatok tartalmi validitasat a tartalmi teriiletek lefedése, a tanter-
vekkel, a tananyaggal valo illeszkedés biztositotta. Minden tesztvaltozat
reliabilitasa megfeleld volt, a Cronbach-a értékek 0,700 és 0,840 kozott
valtoztak (6.2. tablazat).

06.2. tablazat. A teszteket jellemzo adatok

Tesztvaltozat Minta elemszama Itemszam Cronbach-a
3A 40 78 0,761
3B 49 78 0,792
5A 47 95 0,766
5B 48 95 0,700
TA 46 115 0,840
7B 38 115 0,776

A tanuloi teljesitmények

A tanulok teszten nyujtott atlagteljesitményét évfolyamok szerint a 6.3. tab-
lazatban foglaltuk 6ssze. Az adatok azt mutatjak, hogy a vizsgalt tanulok
minden évfolyamon jol teljesitettek, ami azt jelenti, hogy megfelel szinten
birtokoljak az egészségmiiveltség legfontosabb ismeret és készség, képes-
ség jellegl elemeit. A 3. és az 5. évfolyamosok Osszesitett teljesitménye
nem kiilonbozik szignifikdnsan, a 7. évfolyamosok teljesitménye szignifi-
kansan gyengébb.
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6.3. tablazat. A tanulok Osszesitett teljesitménye évfolyamonkeént

3. évfolyam 5. évfolyam 7. évfolyam
N 89 85 84
Atlag (%p) 74,8 76,6 70,3
Szoras (%op) 9,7 7,2 8,5
Relativ szoras 12,9 9,4 12,0

A teljesitmények gyakorisagi eloszlasi diagramjai (6.5. &bra) a teljesit-
mények magasabb teljesitménykategoridk felé valo eltolodasat mutatjak
mind a harom évfolyamon. A gorbék jobbra aszimmetrikusak. Az 5. év-
folyamosok teljesitménye mozog a legsziikebb, mig a 7. évfolyamosoké a
legtagabb teljesitménykategoridk kozott. Az utdbbi évfolyamon tobb ala-
csonyan teljesitd tanulo talalhato.

—+— 3. dvichyam 5 dvlsham  —a—T. dvishyam

Gyakorisag (%)
H B & &2 B

- &
- 5 ¥ e - = 5 5 -
0-10 1120 21-30 3140 4150 5180 61-TO 180 8180 91100

Teljesitménykategoriak (%)

(=]

6.5. abra. A teljesitmények eloszlasa évfolyamonként

A tanuldk kiilonboz6 tartalmi teriileteken nyujtott teljesitményei eltéro-
ek, és egy teriilet, a Baleset-megeldzés és biztonsag kivételével az évfolya-
mok teljesitményei kozott is szignifikans kiilonbségek mutatkoznak (6.4.
tablazat). A 7. évfolyamos tanuldok teljesitménye altalaban alacsonyabb,
mint az 5. évfolyamosoké.
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6.4. tablazat. A tanulok bsszesitett teljesitménye tartalmi teriiletenként és évfolya-
monként %p-ban (szoras %p)

Tartalmi teriiletek Evfolyamok
3. 5. 7.

Taplalkozas és mozgas 78,5 (13,0) 80,2 (10,7) 74,6 (9,5)
Novekedeés, fejlodés 76,2 (19,1) 85,1 (15,3) 746 (13.1)
és szexudlis egészség

Baleset-megel6zés

és birtonsie 77,1 (14,1) 77,4 (9,3) 76,4 (10,6)
Karos szenvedélyek — 41,1 (49,5) 54,9 (19,8)
Személyes és kozosségi 70,8 (10.2) 740 (9.4) 66,7 (10.9)

egészség

A valamennyi évfolyamon k6z6s, mindkét tesztvaltozatban szereplo fel-
adatok évfolyamonkénti teljesitményét — az 5. évfolyamosok korében ta-
pasztalt nehézségi szint szerinti sorrendben — szemlélteti a 6.6. abra. Lat-
hato, hogy a helyes testtartas felismerése, az egyedfejlodés szakaszainak
helyes idérendi sorrendbe allitasa, a testsulymegdrzés helyes és helytelen
megoldasainak eldontése, egy kerékparos baleset esetén a mentok hivasa-
kor sziikséges és nem sziikséges informaciok kivalasztasa bizonyultak a
legkdnnyebb feladatoknak.

A legtobb didknak a csipkebogyora mint gyogyndvényre €s az abbol ké-
szithetd teara vonatkozo szovegértési kérdések megvalaszolasa volt a leg-
nehezebb. Ez a feladat két részletben (1—4. item és 5-8. item) kertilt a gye-
rekek elé. Mindharom évfolyamon szignifikansan magasabb volt az els6
rész teljesitménye (72,8%, 75,5%, 73,8%), mint a masodiké (58,1%, 60,5%,
58,6%). Gondot okozott még valamennyi évfolyamon a fogak egészsé-
gének megovasahoz adott tandcsok helyességérdl vald dontés, illetve
a hulladékok kezelésével kapcsolatos feladat.

Neéhany feladat megoldottsaga esetében jelentds kiillonbségek mutatkoztak
az évfolyamok kozott. Ilyen példaul a tanuld sajat magara vonatkozo napi
atlagos folyadéksziikségletének megallapitasa egy néhany mondatos szoveg
alapjan, tovabba a sebellatas teenddinek helyes idérendi sorrendbe allitasa.
Ezekben a feladatokban az 5. évfolyamos didkok teljesitettek a legjobban.
A mentok hivasa, az egyedfejlodés soran valtozoé tulajdonsagok megallapita-
sa, a helyes testtartas elonyeinek felismerése feladatok esetében a magasabb
évfolyamokon nétt a teljesitmény.
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6.6. abra. A mindkét tesztvaltozatban, valamennyi évfolyamon kizés feladatok
nehézsegi szintje az 5. évfolyamon mutatott sorrendben

A tanuloi teljesitményeket befolydsolo tényezok

Kiszamoltuk a tanulok teljesitményét nemek szerinti bontasban is. Az 5. és
a 7. évfolyamosok Osszesitett atlagteljesitményében, illetve a Személyes és
kozosségi egészség tartalmi teriileten valamennyi évfolyamon szignifikéns
kiilonbséget tapasztaltunk a lanyok javara (6.5. tablazat).

A tanuloktol a feladatok eldtt dtfoku Likert-skalan megkérdeztiik, meny-
nyire fontos szamukra az egészségik. A skala értékei a kovetkezok vol-
tak: egyaltalan nem fontos, nem fontos, k6zombds, fontos, nagyon fontos.
Az eredményeket évfolyamok szerinti bontasban a 6.7. 4bra mutatja. Egyik
évfolyamon sem volt olyan tanuld, akinek ne lenne fontos az egészsége.

A k6z6mbos tanuldk aranya is alacsony volt.
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6.5. tablazat. A teljesitmények tartalmi teriiletek és nemek szerint — dtlag (szords)
%p-ban

) Evfolyamok
Tartalmi
" 3. 5. 7.
teriiletek y p - . - p
Fiuk Lanyok Fitk Lanyok Fiuk Léanyok
Téplalkozas 75,9 80,7 78,9 81,3 73,8 75,3
és mozgas (14,6) (11,00 (12,1 9,3) (11,2) (7,6)

Novekedés, fejlodés 78,2 74,5 83,0 87,0 68,9 68,4
¢és szexualis egészség (18,60) (19,6) (16,9) (13,6) (12,9) (13,4
Baleset-megel6zés 77,0 77,2 76,4 78,4 74,3 78,3
és biztonsag (13,5) (14,8) (11,2) (7,3) (11,2) (9,8)
35,6 46,0 52,6 57,1
(484) (50,3) (20,8) (18,7
Személyes és kozos- 68,1 73,2 71,5 76,2 62,9 70,3
ségi egészség (10,7) 9,2) (10,1) (8,2) (11,6) (9,0)
73,3 76,2 74,8 78,3 68,3 72,3
(10,4) (8,8) (8,2) (5,8) 9,2) (6,6)

Karos szenvedélyek - -

Teljes teszt

Az Osszefiiggések elemzése azt mutatta, hogy a teszten elért dsszteljesit-
mény a tanulok nemével az 5. és a 7. évfolyamon (mindkét esetben r = 0,24,
p <0,05), mig az egészség fontossagara vonatkozo kérdésre adott valaszuk-
kal a 3. évfolyamon (r = 0,21, p < 0,05) korrelal szignifikdnsan.

= 90 4 03, évfol 5. évfol 07. évfol
c\o 90 évfolyam évfolyam évfolyam 809
~ 80
& 67,4
% 70 ’
o
S 60
~ 50,0
S, 50 427
O 4
29,5
30
20 157
73
10 34 32 ’
0 .

k6z6mbos fontos nagyon fontos

6.7. abra. A ,, Mennyire fontos szamodra az egészséged?” kérdésre adott

valaszok megoszlasa évfolyamok szerinti bontasban
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Osszegzés

Az egészségmiiveltség online méréséhez készitett feladatok, tesztek vala-
mennyi évfolyamon jol miikodtek a kismintés kiprobalds soran. A tanuldk
a rendelkezésre all6 id6 alatt — illetve tobben az eldtt — végeztek a felada-
tok megoldasaval. A 3. és 5. évfolyamos tanulok Osszesitett atlagteljesit-
ménye nem kiillonbozott szignifikansan; a 7. évfolyamosoké szignifikan-
san alacsonyabb volt, mint az 5. évfolyamosoké. Ennek oka lehet, hogy a
mérésben részt vevo 7. évfolyamos tanulok a 6. évfolyamon nem tanultak
egészségtant, igy az ember testének felépitésével, mikddésével és egész-
ségével utoljara a 4. évfolyamon, a kdrnyezetismeret tantargy keretében
foglalkoztak. A Baleset-megeldzés és biztonsag teriilet esetében a kiilonbo-
70 évfolyamok atlagai megegyeztek; a tobbi teriilet esetében szignifikans
kiilonbségek mutatkoztak; a 7. évfolyamosok teljesitménye alacsonyabb
volt, mint az 5. évfolyamosoké. A feladatok, itemek teljesitménye Gsszetet-
tebb képet mutatott. Az 5. és a 7. évfolyamon a lanyok szignifikdnsan job-
ban teljesitettek, mint a fiuk. A Személyes és kozosségi egészség teriileten
valamennyi évfolyamon szignifikdnsan jobb eredményt értek el a didkok.
A teszten nyujtott Osszteljesitmény és az egészség fontossaga kozott a 3.
évfolyamon volt kimutathat6 szignifikans 6sszefiiggés.

A tesztfejlesztés feladatai az eredmények tiikrében a kdvetkezdk: nehe-
zebb egészségtudast mérd feladatok és tobb funkcionalis egészséget mérd
feladat szlikséges; a tesztek itemszama novelheto.
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Melleklet. A legelterjedtebb egészségmiiveltséget méro eszkozok jellemzése

pont = 7—-8. évfolyam (mar-
gindlis); 7 pont > 9. évfolyam
(megfeleld).

Meérdeszkisz Az adat-
o T Meért Cél- |felvételhez
megneve- A méréeszkoz rovid leirasa A N .
p részteriiletek |csoport| sziikséges
z€se ids
A teszt 66, oszlopokba rende- | Szofelisme- |>18 év | A teszt
zett, az egészséggel kapcsola- | rési képesség nem ido-
tos sz6t tartalmaz. korlatos.
Az egyes oszlopok a szavak Az adat-
Osszetettségét/szotagszamat felvétel
reprezentaljak. megkdze-
REALM A feladat a szavak hangog fel- litleg 2
(Rapid As- olva,sé.sa.’Az a!ar}y sz()fefhs.—’ pe,rcet vesz
sessment of | Meresi képességének szintjét igénybe.
Adult Lite- |2 helyeser} felolvasott szavak
racy in ara’u}ya. adJ a. Az egyén ,,0lva-
Medicine) sasi szintjét” a kapott nyers
pontok alapjan egy tablazat
segitségével konvertalhatjuk
at a kdzoktatas évfolyamain
értelmezhetd képességszin-
tekké (pl. 0—44 pont < 6. év-
folyam: alacsony képesség-
szint).
A REALM atdolgozott val- Szofelisme- |[>18 év | A teszt
FRE& ‘;Ial\i_sl_{ tozata. A teszt 11 szobol all, | rési képes- . nem id6-
sessment of amelybdl 8-at pontoznak. . ség fés orvosi korlatos.
Adult Lite- A mérbeszkodz leh(?tc'ivé teszi qu(?]ezések
racy in az alacsony szofelismerési kiejtése
S képességii egyének (1. elért
Medicine- tesztpontszam < 6) gyors ki-
Revised) szlirését. }
A REALM roviditett valtoza- | Szofelisme- |>18 év | A teszt
ta. A teszt 7 szobol all. A tesz- | rési képes- nem id6-
ten elért pontszamok alapjan | ség és orvosi korlatos.
az egyéneket 3 képességkate- |kifejezések 1 per-
REALM-SF | goriaba soroljak: 0-3 pont < |kiejtése cet vesz
6. évfolyam (alacsony); 4—6 igénybe.
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Mérdeszkoz Az adat-
- . w11 Meért Cél- | felvételhez
megneve- A méréeszkoz rovid leirdsa . N .
Sése részteriiletek |csoport szul;sgges
id6
A 66 itembdl allo teszt az Szofelisme- |10—19 | A teszt
egészséggel kapcsolatos sza- | rési képes- év nem id6-
vak (pl. suly, recept, tetanusz) |ség €s orvosi korlatos.
felismerésének képességét kifejezések Az adat-
méri. Az dsszpontszamok kiejtése felvétel
REALM- alapjan az egyéneket 5 képes- megkdze-
Teen ségkategoriaba sorolhatjuk litéleg 3
(3. évfolyamos vagy az alatt, percet vesz
4-5. évfolyamos, 6—7. évfo- igénybe.
lyamos, 8—9. évfolyamos és
10. évfolyamos és a feletti ol-
vasasi szint).
REALD-30 | A teszt 30 fogaszati szak- Szofelisme- |>18 év | A teszt
(Rapid Es- |szo felismerésére iranyul. Az | rési képes- nem id6-
timate of egyén teszten elért pontszad- | ség és orvosi korlatos.
Adult Lite- |ma szoros Osszefiiggést mu- | kifejezések
racy in Den- |tat a fogészati statusszal és az | kiejtése
tistry) egészségmiiveltséggel.
REAL-G A REALM alapjan fejlesztett | Szofelisme- |>18 év | A teszt
(Rapid Es- | genetikaspecifikus méréesz- |rési képes- nem ido-
timate of koz. ség és orvosi korlatos.
Adult Lite- kifejezések
racy in Ge- kiejtése
netics)
Diabéteszspecifikus méréesz- | Szofelisme- |>18 év | A teszt
koz. rési képesség nem id6-
LAD (Lite- korlatos.
racy Assess- Az adat-
ment for felvétel
Diabetes) max. 3
percet vesz
igénybe.
SAHL- A REALM teszten alapuld 50 | Szofelisme- |>18 év |3—6 per-
SA-50 itemes mérdeszkozt spanyol | rési képesség cet vesz
(Short As- | anyanyelvii egyének egész- és szojelen- igénybe a
sessment of |ségmiiveltségének mérésére  |tés-olvasas felvétele.
Health Lite- | fejlesztették ki. 37 pont alatt
racy for az egyén alacsony egészség-
Spanish- miuveltséggel rendelkezik.
speaking
Adults)
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fedik.

veg értése

Meéréeszkoz . Az adat-
- I, Meért Cél- |felvételhez
megneve- A méréeszkoz rovid leirdsa . N .
Sése részteriiletek |csoport szuks?ges
id6
TOFHLA | Ateszt az egészségiigyi anal- | Olvasott sz6- |>13 év | A teszt
(Test of fabetizmus sziirésére kifej- vegértési ké- nem ido-
Functional |lesztett cloze-teszt. pesség (50 korlatos.
Health item) és alap- Az adat-
Literacy in vetd szamo- felvétel
Adults) és lasi készsé- megkdze-
TOFHLA-S gek (17 item) litéleg 22
(Test of percet vesz
Functional igénybe.
Health Lit-
eracy in
Adults —
Spanish)
A TOFHLA roviditett valto- | Olvasott sz6- |>18 év |Javasolt
S-TOFHLA za‘fa.’ A sze'in’lolési’ készségek vegérrtési keé- id6korlat:
mérésére irdnyuld szubtesztet | pesség (36 7 perc.
nem tartalmazza. item)
A 6 itemes teszt azt méri, Olvasott Isko- | A teszt
hogy az egyén milyen mérték- | szovegérté- |lasko- |nem ido-
ben képes egy jégkrém si képesség [rués |korlatos.
termékismertetd cimkéjén ta- | (folyamatos |felnétt | Az adat-
NVS lilhato informéciot elolvasni, | és nem folya- | popu- |felvétel
(Newest alhat6 informaciot elolvasni, |és nem folya- | popu- | felvéte
Vital Sign megérteni és felhasznalni. matos szove- |lacio |3—7 per-
_ Enelish / gek), alapve- cet vesz
nglis e g
Spanish) tor szamolagl igénybe.
készségek és
probléma-
megoldo ké-
pesség
A 25 itemes teszt irott és nem | Olvasott >18 év | A teszt
irott stimulusok felhasznala- |szovegérté- nem id6-
saval méri az egyén egész- si képesség, korlatos.
HLSI ségmiiveltségét. A stimulusok |szamolasi Az adat-
(Health Lit- |az egészségmegOrzésen €s készség, na- felvétel
eracy Skills |betegségmegel6zésen keresz- | vigalas/infor- tobb mint
Instrument) |tiil a kezelési modszereken at | maciokeresés 10 per-
az egészséggel kapcsolatos az interneten, cet vesz
témakorok széles skalajat le- | hallott szo- igénybe.
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Meérbeszkiz Az adat-
- . w11 Meért Cél- | felvételhez
megneve- A méréeszkoz rovid leirdsa . N .
Sése részteriiletek |csoport szuks?ges
id6
A HLSI roviditett, 10 itemes | Olvasott sz6- |>18 év, | A teszt
valtozata. vegértésiké- |dea |nem id6-
pesség (folya- | tesztet | korlatos.
matos szoveg | 16—21 | Az adatfel-
—2item,nem |éves |vétel meg-
folyamatos popu- |kozelitdleg
szoveg — 3 lacié | 5—10 per-
HLSI-SF it’er.n, ’szérrrlo— rr}éré.— f:eF vesz
lasi készség | sére is |igénybe.
—2item, na- |hasz-
vigalas/infor- | naltak
maciokeresés | mar
az interneten
— 1 item, hal-
lott szoveg ér-
tése — 2 item)
Az dnértékelésen alapulé egész- | Onhatékony- |>18 év | Az adat-
ségmiiveltség mérésének egyik |sag az irott felvétel
eszkoze. Célja, hogy —akér 6n- |szdveg ol- megkdze-
alloan, akar mas méréeszk6zok- | vasasaban, litéleg 5
kel kiegészitve/tarsitva — megértésé- percet vesz
3 kérdés segitségével mérje fel, |ben, a for- igénybe.
hogy mely egyéneknek van manyom-
sziiksége segitségre az egész- | tatvanyok
séggel kapcsolatos informaciok | kitoltésében
elolvasasahoz. A méréeszkozzel
nyert adatok nem bizonyultak
BHLS prediktivebbnek a demografiai
(Brief adatoknal (pl. életkor, iskolazott-
Health Lite- |sag). ,,Milyen gyakran van sziik-

racy Screen)

sége segitségre korhazi anyagok
elolvasasahoz?” ,,Milyen mér-
tékben taldlja magat magabiz-
tosnak az egészségiigyben hasz-
nalatos formanyomtatvanyok
6nallo kitoltésében?” ,, Milyen
gyakran szembesiil problémaval
a sajat egészségi allapotaval kap-
csolatos informaciok megérté-
sében olvasasi-szovegértési hia-
nyossagok miatt?” A valaszadas

5 foku skalan torténik.

174




6. Az egészségmiiveltség online mérése

Mérbeszkoz e cel- | Az adat
- P ért felvételhez
megneve- A mérbeszkoz rovid leirdsa . Sletek | €3O ikse
Jése részteriilete port szikséges
id6
A SILS az énértékelésen ala- | Onhatékony- |>18 év | Az adat-
puld egészségmiiveltség mé- |sag az irott felvétel
résének egyik eszkoze. A szoveg ol- megkdze-
SILS célja, hogy — akar 6nal- |vasdsdban, litdleg 5
l6an, akar mas méréeszk6zok- | megértésében percet vesz
kel kiegészitve/tarsitva — egy igénybe.
kérdés segitségével mérje fel,
hogy mely egyéneknek van
SILS sziiksége segitségre az egész-
(Single Item |séggel kapcsolatos informa-
Literacy ciok elolvasasahoz. ,,Milyen
Screener) gyakran van sziiksége se-
gitségre az orvosatol vagy
gyogyszerészeétdl szarmazo
irott informaciok (pl. instruk-
ciok, szoréanyagok) elolva-
sdsdhoz?” A lehetséges vala-
szok: 1 = soha, 2 = ritkan,
3 =néha, 4 = gyakran,
5 = mindig.
Az dnértékelésen alapulé egész- | Onhatékony- |>18 év | Az adat-
ségmiiveltség mérésének 4 ite- | sag az irott felvétel
mes eszkoze. A valaszadonak | és hallott 1-2 per-
egy 5 foku skalan kell nyilat- | szveg meg- cet vesz
koznia arrdl, hogy milyen gyak- | értésében, igénybe.
ran szembesiil problémaval az | formanyom-
egészséggel kapcsolatos irott és | tatvanyok ki-
hallott informaciok megértésé- | t6ltésében
ben, illetve formanyomtatva-
4BIIUEF (@ | hyok kitdltésében. A BHLS és
-Item Brief o o at g1 1 s
Health Lite- SI'LS meroeszkoz'(.)ktol’elt’eroen
1 item a hallott szovegértés-
racy Sereen- | | natkozik: Milyen gyak-
ing Tool) '

ran szembesiil problémaval az
egészségi allapota kapcsan el-
hangzott informaciok megérté-
sében?”” A kapott pontszamok
4-20 kozott lehetnek. Ezen be-
liill az egyének nem megfeleld,
marginalis, illetve megfeleld
egészségmiiveltségi kategoriak-
ba sorolhatok.
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Mérdeszkoz
megneve-
zése

A mér6eszkoz rovid leirasa

Mért
részteriiletek

Cél-
cso-
port

Az adat-
felvételhez
sziikséges

id6

HeLMS
(Health Lit-
eracy Ma-
nagement
Scale)

A mérbeszkoz célja, hogy

8 teriileten egy 5 foku Li-
kert-skala segitségével mér-
je az egyén egészségiiggyel
kapcsolatos, egészségligyi
kornyezetben hasznalt infor-
macidk hozzaférésének, meg-
értésének ¢s felhasznalasanak
képességét.

Egészségiigyi
informaciok
megértése,

a haziorvos
altal kinalt
szolgaltata-
sokhoz vald
hozzaférés,
egészségligyi
dolgozokkal
valé kommu-
nikacio, pro-
aktivitas és
az egészség-
iigyi informa-
ciok felhasz-
néalasa, az
egészséggel
kapcsolatos
attit(id, tarsa-
dalmi tamo-
gatas és szo-
cio6konomiai
aspektusok

>18 év

A teszt
nem 1d6-
korlatos.

HLQ
(Health Lit-
eracy Ques-
tionnaire)

Az egészségmiiveltség konst-
ruktumat ez idaig talan legta-
gabban értelmez6 kérdoiv,
eredménye kiindulopontul
szolgalhat a paciensek prob-
Iémainak azonositasahoz és
az egészségligyi rendszer és
szolgaltatasok fejlesztéséhez.

Amért 9
teriilet: az
egészségligyi
szolgaltatok
altal tanusitott
megeértés és
tdmogatott-
sag mértéke,
az egészség
megdrzése
kapcsan ren-
delkezésre
allo informa-
ciok mértéke,
aktiv egész-
ségmenedzs-
ment,

>18 év

A teszt
nem ido-
korlatos.
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Mérdeszkoz
megneve-
zése

A mér6eszkoz rovid leirasa

Mért
részteriletek

Cél-
Ccso-
port

Az adat-
felvételhez
sziikséges
id6

HLQ
(Health Lit-
eracy Ques-
tionnaire)

az egészség
tarsadalmi
tdmogatottsa-
ga, az egész-
ségligyi in-
forméaciok
értékelése, az
egészségiigyi
rendszerben
valo eliga-
zodas mérté-
ke, relevans
egészségiigyi
informaciok-
hoz valo hoz-
zaférés, az
egészségligyi
informéaciok
gyakorlatban
vald felhasz-
nalasanak ké-
pessége.
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A tanulas tanuldsanak vizsgalata online kornyezetben

Habok Anita

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Bevezetés

A globalizacio, a tarsadalmi és gazdasagi valtozasok az oktatast is 0j ki-
hivasok elé allitottak, és ennek kapcsan az élethosszig tartd tanulas fontos
prioritdssa valt. Nehezen lehet elére meghatarozni, hogy milyen ismeretek-
re, képességekre lesz sziikségiink a jovoben, ezért kell olyan képességek
elsajatitasat és fejlesztését eldtérbe helyezni, melyeknek a tudas meguji-
tdsdban van szerepiik. Az Eurdpai Unid6 mar évtizedek 6ta hangsulyoz-
za azt, hogy az oktatas és képzés a gazdasagi fejlodés egyik fontos fakto-
ra, és ehhez kapcsolddoan allaspontjat a Fehér konyvben (1996) fejtette ki.
A tanulas széles korii megkozelitése nyoman felhivtak a figyelmet arra, hogy
az oktatasnak, képzéseknek, tovabba a formalis és nem formalis keretek ko-
zO6tt megszerzett tudasnak alkalmazkodnia kell a valtozasokhoz. Hangsulyoz-
zak tovabba azt is, hogy a megszerzett tudas megujitasa nélkiilozhetetlen a
valtozasok nyoman, és az emberi eréforrasba valo befektetés fontos célla valt.
Az Elethosszig tarté tanulasrol sz6l6 memorandumban (2000) megerdsitet-
ték azt, hogy mindenkinek el kell sajatitania az alapkészségeket, valamint
szlikség esetén a mar meglévo ismereteket és képességeket meg kell Gjitania.
Az Eur6pai Tanacs lisszaboni {ilése mérfoldkovet jelentett a tanuldssal fog-
lalkozo kutatasok szempontjabol is, mivel 2000-ben az Eurdpai Unid megfo-
galmazta azon allaspontjat, mely szerint a vilag legversenyképesebb és leg-
dinamikusabb tudéasalapu gazdasidgava kivan valni. Meghataroztak azokat a
képességeket ésismereteket, amelyek kiemelt figyelemmel kisérése sziikséges.
2001 6sze és 2002 tavasza kozott a bizottsag egy olyan munkacsoportot allitott
Ossze, melynek feladata azon kulcskompetenciak kivalasztasa volt, melyek
az élethosszig tartd tanulashoz sziikségesek (Fredriksson és mtsai., 2006b).
Nyolc kulcskompetenciat hataroztak meg az Europai Parlament és Tanacs ajan-
lasaban (2006, L 394/13), melyek k6zé a tanulas tanulasa kulcskompetencia
is bekertilt. Tovabbi kulcskompetencidk: anyanyelven folytatott kommunika-
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cio; idegen nyelveken folytatott kommunikécié; matematikai kompetencia és
alapvetd kompetenciak a természet- és muiiszaki tudomanyok terén; digitalis
kompetencia; szocialis és allampolgari kompetenciak; kezdeményezokész-
ség ¢és vallalkoz6i kompetencia, valamint a kulturalis tudatossag és kifeje-
z6készség. Az Eurdpai Bizottsdg munkaja mellett a CRELL (Centre for Re-
search on Lifelong Learning, az Elethosszig Tart6 Tanulas Kutatisi Koz-
pontja) adott lehetdséget a tanulas tanulasanak kutatasara az élethosszig
tartd tanulas témakoréhez kapcsoloddan. A kdzpont éveken at adott kere-
tet a téma kutatdsdhoz konferencidkon és kutatasi projekteken keresztiil.

A tanulas tanulasa téma kutatdsi hatterét tekintve a tanulas kognitiv,
affektiv és metakognitiv megkozelitéseinek a szegedi mithelyben is van-
nak hagyomanyai. Tobb olyan kutatatasi program valosult meg az utdbbi
években az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoportjaban és az SZTE
Oktataselméleti Kutatocsoportjaban, melynek elemei megjelennek a tanu-
las tanulasa kutatatasaban. Ilyen példaul a kognitiv készségek és képessé-
gek fejlesztésének elmélete (Nagy, 2002), a matematikai tudas (Csapo és
Szendprei, szerk., 2011), az olvasasi képesség (Csapo és Csépe, szerk., 2012)
¢s a természettudomanyos tudas (Csapo és Szabo, szerk. 2011) diagnoszti-
kus mérése, a motivacio (Jozsa, 2007), az dnszabalyozott tanulas (D. Mol-
nar, 2013) és a metakognicié (Csikos, 2007) vizsgalata. A kdvetkez6kben
bemutatjuk, hogy a tanulas tanuldsanak fogalma hogyan értelmezhet6, mi-
lyen megkozelitései vannak. Foglalkozunk a papiralapt és szamitogép-ala-
pu mérési lehetdségek bemutatasaval, ezutan ismertetjiik a tanulas tanuldsa
méréshez kapcsolddo vizsgalatunk eredményeit, melyeket altalanos iskolai
tanulok korében végeztiink.

A tanulas tanulasa mérésének elméleti hattere

A tanulés tanulasanak széles korti értelmezési keretei vannak. A hozza kap-
cso0lodo kutatasok tobbféle oldalrol kozelitik meg a fogalmat. Egyrészt szii-
kebb ¢és tagabb értelemben, mely megkdzelités a korabbi kutatasokhoz kot-
hetd, masrészt a kognitiv, affektiv és metakognitiv oldalr6l, mely a késobbi
kutatasokra jellemzd.

A tanulas tanulasa témajanak tagabb értelmezése a tanulast élethosszig tar-
to folyamatnak tekinti, az iskola feladatat pedig olyan tanulok kibocsatasaban
latja, akik a céljaikat meg tudjak fogalmazni, és képesek azok megvaldsitasara.
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Az értelmezés a magasabb szintli kognitiv képességekre, a problémamegoldas-
ra és az informaciofeldolgozas magasabb rendii alkalmazasara fokuszal (Houn-
sell, 1979; Waeytens és mtsai., 2002). Smith (1990) felhivja arra a figyelmet,
hogy a tanulok életkora is szerepet jatszik a tanulasi folyamatban, a tanulasi
szokasok, stratégiak és technikak valtozhatnak az életkorral, és fontos felké-
sziteni a tanulokat arra, hogy a szamukra hatékony stratégiakat és technikakat
valasszak ki szituaciotol fliggden. Az iskolai évek alatt alakulnak ki a meggy6-
z6dések, attitiidok (Candy, 1990), és ezek formalasanak is szinhelye az iskola.
A tanulas tanulasahoz kapcsolodo kutatdsok ezért is tartjak fontosnak tanulma-
nyozni a tanulasi meggy6zOdések és attitlidok vizsgalatat iskolaskorban.

A szlik értelmezés is a tanulasi készségeket, stratégiakat és technikakat
emeli ki, de hangstilyozza, hogy a tanulas tanuldsa témajanak vizsgalata nem
korlatozddhat csupan a tanulési technikak és stratégiak hasznalatanak vizs-
galatara a tananyag elsajatitasa érdekében. A tanulo6 részérdl aktiv tanuldsra
van sziikség, €s nemcsak az informacidszerzés a cél, hanem a megértésnek
is a kozéppontba kell keriilnie (Murphy, 1991, idézi Waeytens és mtsai.,
2002). Rawson (2000) szerint a tanulas a mindennapok részét alkotja, az 1j
ismeretek elsajatitasa, az 6nallo tanulas megvalositasa elvart cél. A tanulas
tanuldsanak fogalmat egy készségben vagy inkabb készségek rendszeré-
ben hatarozta meg, melyekhez a tanulasi készségeket, a kritikai analizist, az
1dObeosztast, a tervezést és a célkitiizést sorolta.

Smith (1990) Osszegezte a tanulas tanulasahoz kapcsolodo feladatokat,
melyek a tanulds tanulasa mellett a tanulas tanitasara is vonatkoznak. Ezek
az (1) az egyén Ontudatossaganak és onmegfigyel6 kapacitasanak novelé-
se a tanulési tevékenység soran, (2) segitségnyujtas, hogy az egyén aktiv
tanulova valjon, €s a tanulasi tevékenység ellendrzését megfelelden hajtsa
végre, (3) a tanulasi stratégiak repertoarjanak szélesitése, (4) felkészités
arra, hogy az egyén a targyi teriiletek, modszerek valtozé koriilményeihez
alkalmazkodni tudjon, (5) a tanuldé magabiztossaganak és motivaltsaganak
novelése, (6) kognitiv hidnyossdgok kompenzalasa, (7) csoportos kérdezés
¢és a problémamegoldas készségének fejlesztése, (8) segitségnyujtas, hogy a
kiilonboz6 oktatasi programok koziil ki tudjak valasztani a szamukra meg-
felel6t, (9) a szervezett tanulas el0segitése (Smith, 1990).

A tanulas tanulasahoz kapcsolodd késobbi kutatasok harom egyetem
munkajabol indultak ki, ahol nagyobb multra visszatekintd hagyomanyai
vannak a téma kutatasanak. Ezek a Bristoli Egyetem, az Amszterdami
Egyetem ¢és a Helsinki Egyetem.
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A Bristoli Egyetemen dolgozték ki a Hatékony Elethosszig Tarté Tanula-
si Eszkoztarat (Effective Lifelong Learning Inventory, Deakin-Crick, Bro-
adfoot és Claxton, 2004), melynek kdzéppontjaban a hatékony élethosszig
tartd tanulashoz sziikséges jellemzOk azonositasa, definialasa és méréesz-
kozok kidolgozasa allt. Célul tiizték ki a learning power komponenseinek
meghatarozasat és azt, hogy a learning power dimenzioi hogyan épithe-
tok be a tanitasba és a tanuldsba. A learning power tekintetében a tanula-
si eszkOztar témai hét teriiletet fognak at, melyek a novekvd orientacio,
a kritikai kivancsisdg, a jelentésmegdallapitas, a fiiggség €s gyengeség,
a kreativitas, a kapcsolat/fiiggetlenség ¢és a stratégiai tudatossag (Hoskins
¢és Fredriksson, 2008). A tanulok szamara olyan mérdeszkozt készitettek,
melynek segitségével feliilvizsgalhatjak a tudatos vagy tudattalan tanulasi
aspektusukat, és az eredmények alapjan a reflexio altal tudatosabb tanulok-
ka valnak, akik képesek feleldsséget vallalni sajat tanulasukért. Olyan di-
agnosztikus méréeszkozoket allitottak dssze, melyeken keresztiil a tanarok
szamara is visszajelzés érkezett, hogy mely teriileten sziikséges valtoztatni
a tanitasi stratégidjukon. Az eredmények hozzajarultak az oktatds mindsé-
gének javulasdhoz, a tanari munka professzionalizalasahoz, tovabba a bi-
zalmon alapul6 tanar-didk kapcsolat kialakitasahoz (http://www.ellionline.
co.uk).

Az Amszterdami Egyetem a kereszttantervi kompetenciak kidolgozasaval
keriilt a figyelem kozéppontjaba (Meijer, Elshout-Mohr és Van Hout-Wol-
ters, 2001; Elshout-Mohr, Meijer, Oostdam és van Gelderen, 2004), melyek
altal a tanulast j oldalrdl kozelitették meg, az informacidfeldolgozas, a
megértés, a kritikai elemzés és az egylittmitkddés kertilt elétérbe. A nyolc
kereszttantervi kompetencia a kovetkezd: 1) a figyelem iranyitasa, 2) az
informacié szelektalasa és rendezése, 3) az Gsszegzés €s a kovetkeztetés
levonasa, 4) a véleményalkotas, 5) a vélekedések és véleménybeli értékek
megértése, valamint a sajat és masok tevékenységének megértése, 6) a vé-
lemények megkiilonboztetése a tényektdl, 7) egyiittmiikddés a feladatokon,
8) a sajat munka mindségi értékelése (Hoskins és Fredriksson, 2008).

Finnorszagban és kiemelten a Helsinki Egyetemen hagyomanyai van-
nak a téma kutatasanak. A finn tanulas tanuldsa program 1996-ban kez-
dodott a Nemzeti Oktatasiigyi Testiilet (National Board of Education),
a Pedagogiai Ertékelési Kozpont (Centre for Educational Assessment), a
Helsinki Egyetem és a Helsinki Varos Onkorményzatanak Oktatasi Oszta-
lya (City of Helsinki Education Department) tamogatasaval. A munkaban
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a Finn Tudomanyos Akadémia Kulturalis és Tarsadalomtudomanyi Kuta-
tasi Bizottsaga is részt vett a Life as Learning cim@ (Az élet mint tanulas,
2003; Research Programme on Life as Learning, 2009) kutatési program-
mal, melyben Gjradefinialtak a tanulasi célokat.

A Helsinki Egyetemen Hautamdki és munkatarsai (2002) tanuléds tanu-
lasahoz kotddo kutatdsai nyoman folyamatosan zajlottak vizsgalatok a ki-
lencvenes évek kozepe 6ta, melyekhez kapcsolodoan 2002-ben kidolgoztak
egy frameworkdt, és meghataroztak az empirikus vizsgalatok a téma elmé-
leti alapjait — f6ként a kognitiv és affektiv teriilettel foglalkoztak.

A tanulas tanulasanak mérése papiralapon

A tanulés tanuldsa komponenseinek feltérképezésekor a kognitiv és affek-
tiv kutatasi hagyomanyokbdl indultak ki. Mig a kognitiv teriiletrdl az in-
formacioé befogadasat, feldolgozasat emelték ki, addig az affektiv teriileten
a tanulasi kornyezet jelent6ségét, a tarsak, sziil6k, tanarok tanulasi folya-
matban betdltott szerepét (Fredriksson és Hoskins, 2007). A tanulas tanu-
lasanak els6 keretrendszere is ezen teriiletekhez kapcsolodott. A kognitiv
tertiletbe négy alskalat soroltak: a propoziciok azonositasat, a szabalyhasz-
nalatot, a szabalyok/propoziciok tesztelését, valamint a mentalis eszkdzok
hasznalatat. A teriiletek meghatarozésa a Helsinki Egyetem és az Amszter-
dami Egyetem kutatasaiban szerepld tesztekhez kapcsolodott a matemati-
kai, gondolkodasi, valamint szovegértési feladatokon keresztiil. Az affektiv
oldalhoz a kovetkezo alskalakat soroltak: tanulasi motivacio, tanulasi stra-
tégiak és orientacio a valtozasok felé, énkép és onbecsiilés, tanulasi kdrnye-
zet, tovabba a felismert tamogatas egy kompetens személyt6l és a tanulasi
kapcsolat. Ezek az alskalak a Bristoli Egyetem és a Helsinki Egyetem altal
kidolgozott tesztek alskalaihoz kapcsolhatok.

A munkacsoportok tervei alapjan az Eurdpai Bizottsag szakértdi csopor-
tot allitott fel, és szorgalmaztak az elméleti keretek meghatarozasa mellett
mérdeszkozok kidolgozasat és pilot vizsgalatok megvaldsitasat. A kutatas
vezetését az Amszterdami Egyetemtdl Joost Meijer, a Bristoli Egyetemrol
Ruth Deakin-Crick, a Helsinki Egyetemrdl Jarkko Hautamiki és az Elet-
hosszig Tart6 Tanulasi Kutatokdzpontbol Ulf Fredriksson vallalta. A munka
nyoman elkésziilt egy harom részbdl allo6 mérdeszkdzrendszer, mely tanu-
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161 tesztet és kérddivet, tanari kérddivet, valamint osztalyfénoki kérdodivet
foglalt magéba (Fredriksson €s mtsai., 2007).

A tanuldi teszt és kérddiv a tanulds tanulasahoz kotddo képességek és
attitidok méréséhez kapcsolodott. A kognitiv részbe a tanuléds tanuldsahoz
kapcsolodo képességeket soroltak, az attitidok teriiletén pedig olyan véle-
kedések vizsgalataval foglalkoztak, melyek a pozitiv tanulasi attitiid kiala-
kulasaval fiiggenek Ossze. Ezen adatok mellett gytjtottek hattéradatokat a
tanulok nemérdl, életkorarol, anyanyelvérdl, a sziilok iskolai végzettségé-
rol, az iskolarol és az osztalyrol.

A tanari kérd6iv harom részbol allt. Ezek a kovetkezok voltak: (1) ta-
narokrdl szol6 alapinformaciok, (2) tanari vélemény arrél, hogy mit ért a
tanulds tanulasa alatt, és (3) tanari beszamolo arrél, hogy sajat munkaja so-
ran mit tesz annak érdekében, hogy a tanuléds tanulasat el0segitse. Az elo-
z6ekhez hasonldan itt is gylijtdttek adatot a tanarok életkorarol, nemérol és
képzettségérol.

Az osztalyfénokoknek szolo kérddivben adatokat kértek arrol, hogy hol
talalhato az iskola, hogyan alakul az iskoldban tanitok és a tanulok 1étsza-
ma, milyen az iskola tipusa, allami vagy maganintézményrdl van-e sz9, mi-
lyen felvételi kdvetelmények vannak az iskolaban.

A rendelkezésre allé méréeszk6zokbol kiindulva, azokat atdolgozva ko-
z0s mérések végzését thztek ki célul (Fredriksson és mtsai., 2007). Ennek
alapjaul egy 0j eurdpai framework szolgalt, mely a kognitiv és affektiv ol-
dal mellett mar a metakogniciot is tartalmazza. A korabbi teriiletek koziil a
kognitiv teriilet pontositasanal a Helsinki és Amszterdami Egyetem tapasz-
talatait hasznaltak fel, az affektiv oldalt a Bristoli és a Helsinki Egyetem ku-
tatasai alapjan hataroztdk meg. Az 0j, metakognitiv dimenzié kidolgozasa
a Madridi Egyetem kutatasaihoz k6todott (Hoskins és Fredriksson, 2008).

Az affektiv dimenzié harom alskalat foglal magaba: (1) a tanuldsi mo-
tivaciot, tanulasi stratégiakat és a valtozasok felé mutatd iranyultsagot, (2)
az énképet és Onbecsiilést, valamint (3) a tanuldsi kornyezetet. A kognitiv
dimenzi6 négy alskalat tartalmaz: (1) a propoziciok azonositasat, (2) a sza-
balyhasznalatot, (3) a szabalyok és propozicidk tesztelését, tovabba (4) a
mentalis eszk6zok hasznalatat. A metakognicidhoz harom alskalat soroltak:
(1) a problémamegold6 (metakognitiv) monitorozo6 feladatokat, (2) a me-
takognitiv pontossagot, €s (3) a metakognitiv magabiztossagot (Hoskins és
Fredriksson nyoman, 2008, 29. o.).
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2008-ban keriilt sor a kozosen kidolgozott méréeszkdzok hasznaltara,
¢és a prepilot vizsgalatban nyolc eurdpai orszag vett részt: Ausztria, Cip-
rus, Finnorszag, Franciaorszag, Olaszorszag, Portugalia, Spanyolorszag és
Szlovénia (Hoskins és Fredriksson, 2008). A vizsgalatok mintajat kézel 50
iskola 14 éves tanuldi alkottak (n = 2325). A feladatok megoldasahoz az is-
koléban tanultakat nem csupan fel kellett idézni, hanem alkalmazni kellett.
A tanulok visszajelzései arrol szamoltak be, hogy ez a tipusu teszt 0j volt
szamukra, és az iskolan kiviil szerzett tudasukat sokkal gyakrabban tudtak
alkalmazni a feladatok megoldasaban, mint a tankényvekbdl elsajatitott is-
mereteket. Osszességében egy dsszetett mérdeszkozrendszer késziilt, mely
hat kognitiv feladatot tartalmazott. A metakognitiv feladatok ebben az eset-
ben is a kognitiv feladatokhoz kapcsolodtak. Az affektiv teriilet mérése kér-
déivvel tortént 35 részteriileten, melynek f6 kategoriai a fentiekben leirtak
voltak. Az egyes részteriiletek foglalkoztak tobbek kozott a tanulok 6nma-
gukrol alkotott nézeteivel, stratégiai tudatossaggal, az informaciok kozotti
kapcsolat keresésével, informaciok feldolgozasaval, kritikai kivancsisag-
gal, segitségkéréssel, a tanulasi teljesitményekhez kapcsolddo nézetekkel, a
célorientacioval, a tanulmanyi énképpel a képességekhez kapcsolodoan, az
elvarasokkal a matematika, olvasas €s a gondolkodas teriiletén. A tanulasi
kornyezet az iskola, a csalad és a baratok oldalarol kozelitette meg a témat.
Olyan teriileteket emelhetiink ki, mint a csoportmunka vagy a tdmogatas
szerepe (Kupiainen, Hautamdki és Rantanen, 2008).

A hazai kutatasokat tekintve a témahoz kapcsolodo elméleti publikaciok
mellett a tanulas tanulasa keretrendszeréhez kapcsolodo teriiletek szeparalt
vizsgélatara is sor keriilt. A szegedi mithelyben hosszu évek ota foglalkoz-
nak a tanulds komponenseinek mérésével, tobbféle oldalrol kozelitik meg.
Ide kapcsolodnak példaul a természettudomanyok, matematika €s olvasas
tertiletén folytatott vizsgalatok (Csapo, 2007a; Korom és Nagy L.-né, 2007;
Molndr E. és B. Németh, 2006), valamint az attitiidokkel, motivacioval, ta-
nulési szokasokkal, 6nszabalyozd tanuldssal, metakognicioval foglalkozo
kutatasok (B. Nemeth és Habok, 2006; Csikos, 2007; D. Molnar, 2013; Ke-
lemen, B. Németh, Csikos és Csapo, 2007).
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A tanulas tanulasanak szamitégép-alapu
mérési lehetoségei

Az elmult évtizedek nyoméan nyilvanvaléva valt, hogy az informécioés-kom-
munikacios technologidk alkalmazasa nem hagyhatd ki az oktatasbol.
A mérés-értékelés teriiletén olyan utakat nyitott meg az 0j eszkdzok megje-
lenése, melyek a kutatokat is 0j kihivasok elé allitjak. A tanulok életébe be-
¢épiilt a szamitogép, mobil- és okostelefon, tablet hasznalata, kezelésiik ma-
gatodl értetddoveé valt. A multimédids tananyagok bevezetése és alkalmazasa
azért is valt sziikségessé, hogy alkalmazkodjon a tanulok ilyen iranyu igé-
nyeihez. Emellett egyre siirgetobb kérdésként jelenik meg, hogy a tanulok
értékelésének milyen lehetdségei vannak szamitogép-alapon. A papir-ceru-
za tesztek egyre inkdbb kiszorulnak, és a mérések atkeriilnek szamitogépre.
A feladatok szamitogépre vitelének kiilonbozo lehetdségei vannak (Csapo,
Molnar, Pap-Szigeti és R. Toth, 2009). Egyik eset, amikor az itemeket val-
toztatas nélkiil vissziik at szamitogépre, és a teszt vagy kérddiv szerkezetén
nem valtoztatunk. Ilyenkor a feladatok, kérdéivallitasok sorrendje azonos
marad (Csapo, Molnar és R. Toth, 2008). Kérdésként meriil fel azonban,
hogy a feladatok mennyiben feleltethetéek meg a papiralapti formatumnak,
hiszen nem fér annyi informacié a monitor feliiletére, mint egy papirlapra.
Masik eset Csapo, Molnar, Pap-Szigeti és R. Toth (2009) szerint a multi-
meédias elemek megjelenése, mely a papiralapt feladatok statikussagaval
szakitva mozgoképeket, hangokat is tartalmaz, mikdzben a feladatok linea-
ris szerkezetét meghagyja a papiralap szerint. Ehhez kapcsolodik az a lehe-
tdség, amikor a formatum megmarad, viszont a feladatok Osszeflizése val-
tozik. A szamitdgép-alapl tesztelés egy magasabb fokan az adott valaszok
alapjan torténik a tovabbi feladatok kiosztasa. Ebben az esetben a tanulok-
ra szabott feladatokon keresztiil valosul meg a tesztfeladatok Osszeallitasa
(Csapo, Molnar, Pap-Szigeti és R. Toth, 2009).

A tanulas tanulasa szamitogép-alapu mérésének elindulésa az eDia rend-
szeren (Elektronikus diagnosztikus mérési rendszer) keresztiil tortént. A pa-
piralapu korabbi mérdeszkozeink feladatainak egy része nem volt alkalmas
a teljes megfeleltetésre, mivel a papiralapon mas tipust valaszokat vartunk,
ezért a szamitogép-alapu tesztelésnek azt az esetét hasznaltuk, amelyben a
feladatok szerkezete valtozatlan maradt, de a valaszadasban kiilonbségek
léptek fel, szinesebbé valt a feliilet, megjelentek a képek. Az elsé két évfo-
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lyamon hang alkalmazasara is lehetség volt, igy az utasitds megértésében
kikiiszobolhetové valtak az olvasasi, szovegértési problémak.

Célok

A tanulas tanulasa vizsgalatahoz kapcsolodo teriiletek mérése az utdb-
bi évtizedben gyakoribba valt. Ez kdszonhetd egyrészt a tanulds tanula-
sa kulcskompetenciadk kozott elfoglalt helyének, masrészt a tanulas tanula-
sa vizsgalatat célzo, az el6z6éekben emlitett kutatécsoportok munkajanak.
A Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatdcsoportja Diagnosz-
tikus mérések fejlesztése cimii programjaban kapott helyet a Kognitiv és
affektiv készségek és képességek diagnosztikus mérési lehetdségeinek fel-
tarasa és beazonositasa projektben a tanulas tanulasanak kutatasa. A méro-
eszk6zok kidolgozasahoz figyelembe vettiik a PISA 2000 tanulasi szokaso-
kat vizsgalo kérdoivét (Artelt, Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003;
B. Németh és Habok, 2006), a finn (Hautamdki és mtsai., 2002) és az isprai
munka eredményeként kidolgozott frameworkot (Hoskins és Fredriksson,
2008), és elkezdtiik sajat mérdeszkdzok fejlesztését. Tampontot jelentettek
munkankhoz a finn tapasztalatok, ahol a 7-12 éves tanulok szamara késziilt
feladatok hasznalata nagy hagyomanyokra tekint vissza.

A kutatdsunkban egy olyan mérdeszkozbattéria kidolgozasat és fejleszté-
sét tliztiik ki célul, mely a tanulas tanulasa témajat atfogoan vizsgalja. Kérdo-
iv és tesztfeladatok fejlesztése is kezd6dott a projekt keretein beliil, valamint
a finn méréeszk6zokbol atvettiink kérddivet és gondolkodasi feladatokat.

A mérés eszkozei és szerkezete

A tanulas tanulasa vizsgalataban olyan mér6eszkozok kidolgozasara foku-
szaltunk, melyek atfogd képet nyujtanak a kognitiv, affektiv és metakog-
nitiv tertiletrél. A fent emlitett kutatécsoportok munkajat figyelembe véve
olyan méréeszkozok fejlesztése a célunk, melyek alkalmasak a tanulas ta-
nuldsa témajanak differencialt bemutatasara, megbizhatoak, és attekintést
adnak az évfolyamok kozotti kiilonbségekrol, valamint olyan tendencidk
megallapitasara adnak lehetdséget, melyek képet nyujtanak a tanulok kog-
nitiv és affektiv jellemzdirdl.
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A finn tanulés tanulasahoz k6t6do vizsgalatok példaként szolgaltak a kuta-
tastervezésben. A méréseik kivitelezése papir és online formatumban tortént.
Atesztek a gondolkodasi képességeket, fogalomalkotod képességet, memoriat és
figyelmet mérik 7-8 éves tanulok korében. A 10 éveseknek késziilt mérdeszkoz
a kognitiv oldalon beliil matematikai, els6sorban aritmetikai, fejszamolasi fel-
adatokat tartalmaz, ¢s elotérbe keriilnek a gondolkodasi, figyelemre, emlékezet-
re iranyuld feladatok is. A szovegértést egy olyan szoveggel vizsgaljak, melynek
olvasasa utan a megadott kijelentésekhez tartozo helyes valaszt kell kivalasztani,
valamint masik szoveghez kapcsolodoan szovegbeli allitdsok igazsagarol kell
dontést hozni. Az affektiv teriileteket kérdbivekkel tarjak fel, melyek a tanulo és
aziskola kapcsolatat, tovabba a tanulok iskolai és iskolan kiviili tanulasi szokasait
vizsgaljak. A vizsgalt teriiletek kozott a tanulds és tanulmanyok témarol atfogdan
gyujtottek informaciot, emellett a tanuldk és az osztalytarsakkal valo kapcsolat,
valamint a tanul6i 6njellemzés mutat részletesebb képet a mintarol. A metakog-
nitiv teriileten beliil a tanulok az iskola utani tevékenységiikrdl szamolhatnak be.
A teriilet tovabbi, korcsoportonként visszatéro részét alkotja a feladatokrol vald
vélemény kifejezésének lehetdsége.

A 12 éves tanuldk hasonld tesztfeladatokat oldanak meg, viszont ebben
a korcsoportban megjelennek a nagyobb allitdsszamot tartalmazo6 kérdéivek
is. A matematikai alapfogalmak, az aritmetikai miiveletek, a fejszamolas, a
kovetkeztetési, gondolkodasi és mechanikai feladatok alkotjak a kognitiv
tertilet egyik részét. A masik rész a szovegértéshez kapcsolodik, amelyben a
tanuloknak allitasokrol kell donteniiik. Harmadrészt a tanulok torténelemtu-
dasat vizsgaljak hajokhoz és torténelmi viseletekhez kotédéen. Az affektiv
oldalon beliil a tanul6 és az iskola, a tanul6 és a tanulmanyok, a tanul6 és az
osztalytarsak kapcsolatanak vizsgalata mellett megjelenik a csoportmunka-
hoz val6 hozzaallas tanulméanyozésa is. Ezeken tal az 6nértékelés szintén a
vizsgalat részét alkotja, valamint a szabadidd-eltoltésrol is gyljtenek adatot.
A metakognitiv teriilet a tanuldk véleménye utan érdeklédik a megoldott
feladatokhoz kapcsolododan.

Mérdeszkozeink a kognitiv teriilet esetében matematikai, gondolkodasi
feladatokhoz és a szovegértéshez kapcsolodnak, mig az affektiv teriilet ese-
tében kérdoéivet hasznaltunk. A metakognitiv teriilet nemzetk6zi mintara a
feladatokhoz kapcsolodo vélemény kifejezéséhez kotodik, itt is a metakog-
nitiv pontossag €s magabiztossag kapott helyet.

A mérésiinkben részt vevé mintat 1-6. évfolyamos tanulok alkottak
(n = 1558). Az iskolakat véletlenszeriien valasztottuk ki. A feladatok tar-

188



7. A tanulas tanuldasanak vizsgalata online kérnyezetben

talma illeszkedett a mindennapi szituaciokhoz, a megoldasuk nem koto-
dott egy bizonyos tananyaghoz, a tanulok elézetes tudasukat hasznalhattak.
A tanulok kétszer két tanoran oldottak meg a feladatokat és toltottek ki
egy-egy kérddivet. A tanuloi életkorok kiilonbozdsége miatt az évfolya-
mok nem minden esetben ugyanazt a tesztet kaptak, az 1-2., 3—4. és 5-6.
évfolyam oldotta meg ugyanazokat a feladatokat. A feladatok szerkezete
azonban hasonl6 volt. A kovetkezékben bemutatott kérdéivnek az 1-2. év-
folyam csak egy részét toltotte ki. A teljes kérd6iv a kovetkezd skalakat
tartalmazta: igyekezet és kitartas (4 allitas), onhatékonysag (5 allitas), ta-
nulasi stratégiak (8 allitas), onértékelés (3 allitas), kooperativ viselkedés
(6 allitas), versenyorientalt viselkedés (5 allitas), kritikai gondolkodas
(4 allitas) és tamogatas (6 allitas). Az 1-2. évfolyam a kérdbiv elsé két,
valamint utolso két teriiletét kapta csak meg. A kognitiv teriiletek esetében
az 1-2., 3-4. és 5-6. évfolyam oldotta meg az azonos feladatokat. A mate-
matika teriiletén az 1-2. évfolyam 21 itemet oldott meg, olvasasbol 17 ite-
met, gondolkodasi feladatbol 8 itemet. A t6bbi évfolyam matematikabol 23
itembdl allo feladatsort kapott. Az olvasashoz kapcsolodo feladatok 3—4.
¢vfolyamon 24 itembdl alltak, mig 5—6. évfolyamon 21 itembdl. A gon-
dolkodasi feldatok ezen évfolyamok esetében is 8 itemesek voltak, minden
esetben bemutatott szabaly alapjan valasztottak part a tanulok a megadott
abrak koziil. A metakognitiv teriilet mérése, ahogy a fentiekben is jeleztiik,
a kognitiv teriilethez kotodott. A kdvetkezdkben csak a kérdoiv és a kogni-
tiv feladatok eredményeinek ismertetésére tériink ki.

Mérési eredmények

A kérdéiv reliabilitasa megfeleld, de valtozé képet mutat. Osszességében
0,69 és 0,90 kozotti Cronbach-a értéket taldltunk, kivéve 2. évfolyamon
a kritikai gondolkodast és az Gsszes évfolyamon az onértékelést. Korab-
bi eredményeink alapjan a reliabilitas alacsonyabb értéke papiralapon nem
volt megfigyelhetd (Habok, 2011). A matematikai feladatok eredményei
0,82-0,88 Cronbach-a-t eredményeztek, mig a gondolkodasi feladatok reli-
abilitasa 0,67 és 0,75 kozott volt. Az olvasas-szovegértés 0,70—0,87 kozotti
reliabilitast mutatott.

A tanulési jellemzdk elemzéséhez kérddivet hasznaltunk. Az évfolya-
mok eredményeinek attekintését az 7.1. dbra szemlélteti.
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7.1. abra. A kérdoiv eredményei (Habok, 2013ab)

Az eredményeket attekintve megallapithato, hogy a tanuloi valaszok at-
lagai csokkend tendenciat mutatnak, kivéve a timogatast és a kritikai gon-
dolkodast. A masoktdl kapott timogatast 4. évfolyamig egyre magasabbra
értékelik a tanulok, ami magyarazhat6 azzal, hogy 4. évfolyamon a tanulok
a felso tagozatba vald 1épés el6tt vannak, tobb tantargyuk lesz felsében,
tobb szaktanar fogja 6ket tanitani, csoportbontasokat alakithatnak ki, me-
lyek évekre meghatarozhatjak pozicidjukat, vagyis sok olyan valtozas elott
allnak, amelynek kapcsan a kiils6 segitség szerepe felértékelodik. A kritikai
gondolkodas szerepét is magasabbra értékelték a tanulok 5. évfolyamon,
ami magyarazhato azzal, hogy az értékelésnek is novekvo szerepe lesz, je-
gyeket kapnak, és gyakrabban felelnek, irnak dolgozatot, valamint az érté-
kelésben szerepet jatszo pontok, nyomdéak, matricak aranya csokken. Sze-
repet kap az onértékelés, a tarsak értékelése, ami nyoman a masoktol kapott
vélemény is egyre meghatarozobb az énkép alakulasaban.

A kognitiv feladatok esetében az azonos feladatot megoldé évfolyamok
eredményeit hasonlitottuk 0ssze. A matematika és szovegértés teriiletén ta-
laltunk szignifikans kiilonbséget az 1-2., 3—4. és 5-6. évfolyam tanulo6i ko-
zOtt a 2., 4. és 6. évfolyam javara. A gondolkodasi feladatok csak az 1. és
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2. évfolyamosok kozott mutattak kiilonbséget, a 2. évfolyamosok értek el
magasabb eredményt (7.2. abra).
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7.2. abra. A tesztfeladatok eredmeényei (Habok, 2013a)

Megvizsgaltuk azt is, hogy a kérdoéiv teriiletei és a feladatok eredménye
ko6zott milyen 6sszefiiggés van. Ahogyan a 7.1. tdblazat jelzi, a kérdoiv te-
riiletei €s a matematikai eredmények kozott kozepes és alacsony szignifi-
kans kapcsolatokat talaltunk.

Els6 évfolyamon a matematikai eredmények, valamint az igyekezet- és
kitartdseredmények kozott talaltunk dsszefliggést, mig masodikban az 6n-
hatékonysag és a kritikai gondolkodas mutatott szignifikdns 0sszefiiggést.
Harmadiktol az igyekezet és kitartas, az onhatékonysag €s az onértékelés jel-
zett Osszefiiggést a matematikai eredményekkel. A tanulasi stratégidk csak
3. és 4. évfolyamon alltak Osszefiiggésben a matematikai teljesitménnyel.
A kooperaci6 3. és 4. évfolyamon, valamint 6. évfolyamon mutatott 6sz-
szefliggést a matematikai eredményekkel, tovabba a kritikai gondolkodas a
4. évfolyamtol. Az eredményeket 6sszességében attekintve megallapithato,
hogy az igyekezet és kitartas, az onhatékonysag és az onértékelés szerepe
jelentds. Azok a tanuldk, akik magasabb eredményt értek el matematikabol,
kitartobbnak tartjak magukat, jobban biznak sajat tanulasi hatékonysaguk-
ban, és pozitivabban értékelik sajat személyiiket.
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7.1. tablazat. A matematikai feladatok és a kerdoiv eredmeényeinek szignifikans kor-

relacios egyiitthatoi évfolyamok szerint

Matematikai teljesitmény
1.évf. 2.¢évf. 3.¢évf. 4.évf. 5.évf. 6.¢évf.

Igyekezet és 035 n.sz. 016 023 029 0,21

kitartas

Onhatékonysag n.sz. 0,19 026 029 0,26 0,21

Tanulasi stratégiak n.sz. n.sz. 0,18 0,19 n.sz. n. sz
> Onértékelés nsz. n.sz. 017 031 023 0,26
ig Kooperativ n.sz. n.sz. 014 028 n.sz. 0,13
‘Q viselkedés

Versenyorientalt n.sz. n.sz. n.sz. 024 n.sz. n.sz

viselkedés

Kritikai gondolko- n.sz. 0,19 n.sz. 035 0,14 0,17

das

Tamogatas n.sz. n.sz. n.sz. 0,17 n.sz. n.sz

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans

A gondolkodasi feladatok eredményei 3. évfolyamtdl kezdve az igyeke-
zet ¢és kitartas teriiletével, valamint az 6nhatékonysaggal mutattak &ssze-
fliggést. Osszességében is ezeken a teriileteken taldltuk a legtdbb szignifi-
kans kapcsolatot (7.2. tablazat).

A matematikdhoz hasonldan itt is elmondhat6, hogy a gondolkodasi
eredményt meghatarozza az, hogy milyen kitart6 a tanulo, és mennyire bi-
zik sajat hatékonysagaban. A tanulasi stratégiak, a kooperacio és timogatas
Osszefiiggése csak a 3. és a 6. évfolyamon volt megfigyelhetd. Az dnérté-
kelés és kritikai gondolkodas kapcsolata a gondolkodasi feladatok eredmé-
nyeivel 4. €s 6. évfolyamon jelent meg. A korrelacios egyiitthatok kozepes
és alacsony értékeket mutattak.

A szovegértés teriiletén az igyekezet és kitartds mutatott szignifikans
kapcsolatot a szovegértési eredményekkel az 1. évfolyam mellett 4. évfo-
lyamtol, mig az 6nhatékonysag minden évfolyamon szignifikans osszefiig-
gésekre utalt a teljesitménnyel (7.3. tablazat).

192



7. A tanulas tanuldasanak vizsgalata online kérnyezetben

7.2. tablazat. A gondolkodasi feladatok és a kérdoiv eredményeinek szignifikans

korrelacios egyiitthatoi évfolyamok szerint

Gondolkodasi teljesitmény

1.évf. 2.évf. 3.évf. 4.évf. 5 ¢évf. 6. évfl
Igyekezet és kitartds n.sz.  n. sz 0,15 0,17 0,17 0,29
Onhatékonysag n.sz. NSz 0,14 0,17 0,16 0,27
Tanulasi stratégiak n.sz.  n. sz 0,15 n.sz.  n.sz. 0,13
- Onértékelés n.sz. N.SZ. 1N.SZ 0,14 n. sz. 0,22
i@ Kooperativ n.sz. n. sz 0,19 n.sz. NSz 0,12
E viselkedés
Versenyorientalt n.sz. NSz 0,14 n.sz. n.sz. n.sz
viselkedés
Kritikai gondolkodds n.sz. n.sz. n.sz 0,17 n. sz. 0,14
Tamogatas n.sz. n.sz 0,14 n.sz. n. sz 0,12

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans

7.3. tablazat. A szovegertési feladatok és a kerdoiv eredményeinek szignifikans kor-

reldcios egyiitthatoi évfolyamok szerint

Szovegértési teljesitmény

1.évf. 2.évf. 3.évf. 4.évf. 5.évf. 6. ¢évf.

Igyekezet és kitartas 0,36 n.sz. .Sz 0,24 0,34 0,29

Onhatékonysag 0,28 0,21 0,17 0,25 0,24 0,29

Tanulasi stratégiak n.sz.  n. sz 0,14 0,17 0,18 0,20

- Onértékelés n.sz. n.sz. nsz 025 0,17 0,32

i§ Kooperativ n.sz. n. sz n. sz. 0,24 0,19 0,14
E viselkedés

Versenyorientalt n.sz. Nn.sz. N.szZ. N.SZ.  N.SZ.  1N.SZ
viselkedés

Kritikai gondolkodds n.sz. n.sz. 0,17 0,24 0,22 0,29

Tamogatas n.sz. N.sz. N.SZ. N SZ 0,14 0,14

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans
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A tanulasi stratégiak hasznalata és a kritikai gondolkodas szignifikans
kapcsolatot mutatott 3. évfolyamtol, minden vizsgalt évfolyamon szig-
nifikansak voltak a korrelacios egyiitthatok. Az onértékelés és a koope-
rativ viselkedés a 4-6. évfolyamig mutatott Gsszefiiggést a szdvegértési
feladatokkal. A tdmogatas szerepe csak 5. és 6. évfolyamon mutatkozott.
A korrelacios egylitthatok erOssége kdzepes €s alacsony értékeket mutatott.
A fentiekhez hasonldan itt is meghatarozo6 az igyekezet és a kitartas sze-
repe. Az Osszefliggések attekintése soran Osszességében a 3. évfolyamtol
kezdve megfigyelhetd volt a tanulasi stratégidk és a kritikai gondolkodés
kapcsolata a szovegértéssel. A tanulasi stratégiak osszefliggése nem varat-
lan, hiszen tanulaskor a tanulok nagyrészt szovegekkel dolgoznak, és sziik-
ség van a stratégiaik hasznalatara. A tanulas fontos kritériuma lenne, hogy
az ne korlatozodjon az értelem nélkiili magolasra, a tanuldk elemezzék a
megtanuland6 anyagot, vizsgaljak feliil masok véleményét.

Az eredmények értékelése, tovabbi kutatasi feladatok

A tanulas tanuldsanak értelmezése kiilonbozoé megkozelitések alapjan tor-
ténhet. A kapcsolodo kutatasok elinduldsat eldsegitette a kulcskompeten-
ciak kozotti megjelenése (Eurdpai Parlament és Tanacs ajanlasa, 2006, L
394/16). A tanulas tanulasa kapcsan olyan teriiletek fontossagara iranyitot-
tak a figyelmet, mint a sajat tanulasi folyamat ismerete, az eldzetes tudas
felidézése a tanulasi folyamatban, a tudasalkalmazas a kiilénboz6 szitudci-
okban, példaul az oktatas, a munka vagy a hétkdznapi élet teriiletén. A ta-
nulas hatékony szervezése az informaciofeldolgozas és a tanulasra forditott
id6 szempontjabdl is fontos faktora a tanulasnak, valamint 1ényeges az is,
hogy a tanuldk a tanuléasi nehézségeiket felismerjék, és tegyenek ezek le-
kiizdéséért. Mivel a tanulds nem csak egyéni modon torténik, a tarsak sze-
repét is kiemelik.

Az 1j framework nyoman harom teriiletrél kozelitették meg tanulas ta-
nulasa témajat. A kognitiv oldal az informaciok azonositasara, a szabaly-
hasznalatra, ezek tesztelésére és a mentalis eszk6zok hasznalatara helyez-
te a hangstlyt, az informaciok alkalmazasa, értelmezése kapott szerepet.
Az affektiv teriilet a tanulasi motivacio, stratégiak, az énkép, onértékelés,
onhatékonysag oldalardl kozeliti meg a tanulds vizsgalatat. A metakognitiv
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oldal a sajat teljesitmény értékelése nyoman vizsgalja a tanuldi magabiztos-
sagot ¢s a feladatok megoldasanak pontossagat. A teriiletek kozott azonban
szoros Osszefliggés van. A tanulmanyi eredmény, az elézetes tapasztalatok,
masok véleménye az egyénrdl €s az énkép Osszefliggésben allnak egymas-
sal, valamint a teljesitmény értékelése, a masoktol kapott vélemény értéke-
lése vagy a tanulési stratégiak feliilvizsgalata is metakognitiv folyamatok
hasznalatat igényli. Jovobeli feladat a tanulasi jellemzok szélesebb korii
affektiv és metakognitiv vizsgalata.

Osszegzés

A fejezetben attekintettiik a tanulds tanuldsanak elméleti alapjait, hangsulyt
helyezve a definialasi lehetdségekre. Kifejtettiik, hogy a téma intenzivebb
kutatasahoz hozzajarult a kulcskompetencidk kozé sorolasa. Megkdzelitése
torténhet sziikebb és tagabb értelemben, melyek koziil a tdgabb értelmezés
ad részletesebb képet a tanulok jellemz6irdl, hangsulyt helyezve a magasabb
szintli kognitiv képességekre, az ismeretek alkalmazasat segit6 képességekre.
A hatékony tanul6 birtokaban van olyan tanulasi képességeknek és stratégi-
aknak, melyek altal alkalmazkodni tud a valtozasokhoz, képes megujitani tu-
dasat. Az elméleti részben bemutattuk a tanulds tanulasaval foglalkoz6 azon
kutatocsoportok f6 kutatasi teriileteit, melyek nagy tapasztalatokkal rendel-
keznek a téma kutatasaban.

Kutatasunkat az iskolai tanulas kontextusaba helyeztiik, ennek széles
korhi elemzése utan lesz lehetdség arra, hogy a szintjeit beazonositsuk, és
fejlesztd programot kapcsoljunk hozza. Az empirikus részben ismertettiik
egy szamitogép-alapi empirikus vizsgalat eredményeit, melynek résztve-
v6i 1-6. évfolyamos tanulok voltak. Az eredmények alapjan elmondhato,
hogy a tanuldk kognitiv eredményeiben talalhatok kiilonbségek, kivéve a
gondolkodast 3—6. évfolyam kozott. A kérddiv eredményei csokkend ten-
denciat mutattak a timogatast és a kritikai gondolkodast kivéve, mely ered-
mények tovabbi kutatast tesznek sziikségessé az okok feltarasat illetden.
Fontos cél lenne, hogy a tanulok igyekezete ¢s kitartasa, dnhatékonysaga-
ban val6 bizalma, dnértékelése ndvekedjen, és olyan tanuldk lépjenek ko-
zépiskolaba, aki biznak magukban, és 6romet talalnak a tanulasban.

195



Habok Anita

Irodalom

Academy of Finland (2009): Research Programme on Life as Learning (LEARN)
2002-2006. Evaluation Report. Research Funding and Expertise.

A Finn Tudomanyos Akadémia kutatasi programja (2003): Az élet mint tanulas.
Magyar Pedagogia, 103. 4. sz. 535-541.

Az Eurdpai Parlament és Tanacs ajanldsa az egész életen at tartd tanulashoz sziik-
séges kulcskompetenciakrol (2006). Az Eurdpai Unio Hivatalos Lapja.

B. Németh Maria és Habok Anita (2006): A 13 és 17 éves magyar tanulok viszonya
a tanulashoz. Magyar Pedagogia, 106. 2. sz. 83—105.

Candy, P. C. (1990): How people learn to learn. In: Smith, R. M. és mtsai. (szerk.):
Learning to learn across the life span. Jossey-Bass, San Francisco. 30-63.
Csap6 Bend (2007): First results of the Hungarian Educational Longitudinal
Study. 12th European Conference for the Research on Learning and Instruction.

Budapest, Hungary, August 28—September 1. Abstracts, 13.

Csapo Bend, Molnar Gyongyvér és R. Toth Krisztina (2008): A papiralapu tesztek-
tol a szamitogépes adaptiv tesztelésig: a pedagogiai mérés-értékelés technika-
janak fejlédési tendenciai. Iskolakultura, 3—4. sz. 3-16.

Csap6 Bend, Molnar Gyongyvér, Pap-Szigeti Robert és R. Toth Krisztina (2009):
A mérés-értékelés uj tendenciai: a papir és szamitogép-alapt tesztelés 6sszeha-
sonlitd vizsgalatai altalanos iskolas, illetve foiskolas didkok kdrében. In: Per-
jés Istvan és Kozma Tamas (szerk.): Uj kutatdsok a neveléstudomdnyokban.
Hatékony tudomany, pedagogiai kultura, sikeres iskola. Magyar Tudomanyos
Akadémia, Budapest. 99-108.

Csap6 Beno és Csépe Valéria (szerk., 2012): Framework for diagnostic assessment
of reading. Nemzeti Tankdnyvkiado, Budapest.

Csap6 Ben6 és Szendrei Maria (szerk., 2011): Framework for diagnostic assess-
ment of mathematics. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.

Csikos Csaba (2007): Metakognicio. A tuddsra vonatkozo tudas pedagogiaja. Mu-
szaki Kiado, Budapest.

D. Molnar Eva (2013): Tudatos fejlédés. Az énszabdlyozott tanulis elmélete és
gyakorlata. Akadémiai Kiado, Budapest.

Deakin-Crick. R., Broadfoot, P. és Claxton, G. (2004): Developing an Effective Life-
long Learning Inventory: the ELLI Project. Assessment in Education, 11. 3. sz.
November. 247-272.

Fehér konyv az oktatasrol és képzésrdl. Tanitani és tanulni a kognitiv tarsadalom
felé (1996). Munkaiigyi Minisztérium, Budapest, Comission of the European
Communities, Briisszel.

Fredriksson, U. és Hoskins, B. (2007): The Pilot project on learning to learn. In:
Learning to learn network meeting. European Commission. Directorate JRC
Joint Research Centre. Centre for Research on Lifelong Learning.

196



7. A tanulas tanuldasanak vizsgalata online kérnyezetben

Fredriksson, U. és Hoskins, B. (2007): The Pilot project on learning to learn. In:
Learning to learn network meeting. European Commission. Directorate JRC
Joint Research Centre. Centre for Research on Lifelong Learning.

Fredriksson, U., Hoskins, B., Adey, P., Chisholm, L., Csapo, B., Grenmo, L. S.,
Jedeskog, G., Kloosterman, P., Kupiainen, S., Hautamiki, J., McCormick, R.,
Moreno, A., Sorensen, E., Deakin-Crick, R. és Demetriou, A. (2006b): Learn-
ing to learn network meeting report. European Commission. Directorate JRC
Joint Research Centre. Centre for Research on Lifelong Learning.

Habok Anita (2013a): Assessment of learning to learn in early school years. 15th
Biennial EARLI Conference for Research on Learning and Instruction. Re-
sponsible Teaching and Sustainable Learning. Munich, Germany, 27-31. August
2013.

Habok Anita (2013b): Assessing some components of learning to learn. In: Gémez
Chova, L., Lopez Martinez, A. és Candel Torres 1. (szerk.): 6th International
Conference of Education, Research and Innovation. Conference Proceedings.
Seville, International Association of Technology, Education and Development
(IATED). 5890-5899.

Habok Anita (2011): A tanulds tanulasanak vizsgalata altalanos iskolasok korében.
Magyar Pedagogia, 111. 3. sz. 207-224.

Hautamaiki, J., Arinen, P., Eronen, S., Hautaméki, A., Kupiainen, S., Lindblom, B.,
Niemivirta, M., Pakaslahti, L., Rantanen, P. és Scheinin, P. (2002): Assessing,
learning to learn. A framework. Helsinki University in collaboration with the
National Board of Education in Finland, Helsinki.

Hoskins, B. és Fredriksson, U. (2008): Learning to learn: What is it and can it be
measured? European Communities, Italy.

Hounsell, D. (1979): Learning to learn: Research and development in student learn-
ing. Higher Education, 8. sz. 453-469.

Jozsa Krisztian (2007): Az elsajatitasi motivacio. Muszaki Kiado, Budapest.

Kelemen Rita, B. Németh Maria, Csikos Csaba ¢és Csapoé Bend (2007): Students’
attitude towards school subjects and its correlations to other school rele-
vant factors. Results from a Hungarian large-scale longitudinal survey. 12th
European Conference for Research on Learning and Instruction held in Buda-
pest, August 28—September 1.

Korom Erzsébet é¢s Nagy Laszloné (2007): Természettudomanyos fogalmak longitu-
dinalis vizsgalatara alkalmas eszkozrendszer. VII. Orszagos Neveléstudomanyi
Konferencia. Budapest, 2007. oktober 25-27. Tartalmi sszefoglalok, 72.

Kupiainen, S., Hautaméki, J. és Rantanen, P. (2008): EU Pre-pilot on learning to
learn. Report on the compiled data. University of Helsinki, Centre for Educa-
tional Assessment.

Meijer, J., Elshout-Mohr, M. E. és Van Hout-Wolters, B. H. A. M. (2001): An in-
strument for the assessment of cross curricular skills. Educational Research
and Evaluation, 7. 1. sz. 79-108.

197



Habok Anita

Memorandum az egész életen at tarto tanulasrol (2000), eredeti forras: Commis-
sion Staff Working Paper A Memorandum on Lifelong Learning. Brussels, 30.
10. 2000.

Molnér Eva és B. Németh Méria (2006): Az olvasasképesség fejlettsége az isko-
laskor elején. In: Jozsa Krisztian (szerk.): Az olvasasi képesség fejlodése és
fejlesztése. Dinasztia Tankonyvkiado, Budapest. 107-129.

Nagy Jozsef (2002): XXI. szazad és nevelés. Osiris Kiado, Budapest.

Rawson, M. (2000): Learning to learn: more than a skill set. Studies in Higher Edu-
cation, 25. 2. sz. 225-238.

Smith, R. M. (1990): The promise of learning to learn. In: Smith, R. M. és mtsai.
(szerk.): Learning to learn across the life span. Jossey-Bass, San Francisco. 4-29.

Waeytens, K., Lens, W. és Vandenberghe, R. (2002): ’Learning to learn’: teachers’ con-
ceptions of their supporting role. Learning and Instruction, 12. 4. sz. 305-322.

198



8.

A DIFER tesztek online valtozataval végzett mérések
tapasztalatai

Csapo Beno

MTA-SZTE Képességfejlédés Kutatocsoport
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Molnar Gyongyvér

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Nagy Jozsef

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Bevezetés

A sikeres iskolakezdés alapvetden meghatarozza a késébbi évek tanulasi
eredményeit, ezért vilagszerte jelentds erdfeszitéseket tesznek annak érde-
kében, hogy minden gyermek felkésziilten kezdje meg az iskolat. Ennek a
torekvésnek szamos dsszetevoje van, kutatasi, fejlesztési, oktataspolitikai,
szocialpolitikai és gazdasagi problémak sokasagat kell megoldani a cél ér-
dekében. A kutatasi-fejlesztési feladatok egyik leglényegesebb eleme olyan
koénnyen alkalmazhaté tesztek kidolgozésa, amelyekkel pontosan meg lehet
allapitani, hol tart egy gyermek a sikeres iskolakezdéshez sziikséges kész-
ségek fejlodése tekintetében.

A szegedi egyetemen kozel négy évtizedes hagyomanya van az iskolakeé-
sziiltség-tesztek fejlesztésének. A fejlédés természetes 1épése, hogy amint
rendelkezésre 4ll a sziikséges technologiai hattér, a tesztek atkeriilnek a leg-
modernebb informatikai kdrnyezetbe. A papir-ceruza tesztek szdmitogépre
valo atiiltetésének, a technoldgiaalapu tesztek fejlesztésének mar ugyan-
csak tobb évre visszanyuld elézménye van, ugyanakkor az online iskola-
késziiltség-tesztek fejlesztése soran szamos 10j problémat is meg kell ol-
dani. Kisgyermekkorban alkalmazhat6 teszteket kell késziteni, 6vodasok,
irni-olvasni még nem tudoé kisiskolasok, korlatozott szamitogépes tapasz-
talattal rendelkez6 gyermekek szamara. Tovabba kevés kutatasi eldzménye
van a személyes megitélésen alapuld egyéni adatfelvételt igényld tesztek és
az online tesztek 0sszehasonlitasanak.
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Ez a fejezet az online mérés eldnyeit mutatja be a DIFER 6t tesztjének
hagyomanyos ¢és digitalizalt valtozatat sszehasonlitva. Az 6t teszt kiilon-
b6z6 pszicholdgiai jellemzoket mér, és online valtozataik kiilonb6z6 tech-
nologiai megoldésokat igényelnek. A mérdeszkézoknek ez a valtozatos
Osszetétele lesz segitségilinkre annak bemutatasaban, hogy a nehézségeket
le lehet kiizdeni, €s a technologiaalapu tesztelés nem csupén kivitelezhet6
ilyen fiatal korban, hanem sok tekintetben még alkalmasabb is, mint a sze-
mélyes felmérés vagy papiralapu tesztelés.

Az iskolakésziiltség mérésével kapcsolatos
vizsgalatok

Egyre tobb kutatasi és fejlesztési program foglalkozik a sikeres iskolakez-
dés feltételeinek megteremtésével, és ennek soran kiilonds szerepet kap
az iskolaérettség felmérésére alkalmas eszk6zok fejlesztése és a fejlodési
folyamat nyomon kdvetése. Az eszk6zok széles valasztéka, koztik meg-
figyelési protokollok, tesztek és tesztbattériak allnak rendelkezésre a kog-
nitiv fejlédés kiilonb6zo aspektusainak, valamint az iskolaban elsajatitan-
do6 alapkészségek eléfeltételeinek felmérésére. Gyakran el6fordul azonban,
hogy egy-egy kutatési keretek kozott érvényesnek és megbizhatonak bi-
zonyult eszkoz rendszeres iskolai hasznalatra tal bonyolultnak bizonyul.
Nem elég pontos, ha nem standardizalt feltételek kozott hasznaljak, vagy
nem specialisan erre kiképzett pedagdgusok alkalmazzak. Sok esetben a
mérés megvaldsitasanak és a tesztek javitdsanak ido- és emberi munkaigé-
nye jelenti a rendszeres hasznalat legfobb akadalyat. Ilyen helyzetekben a
technologiaalap tesztelés nytjthat segitséget. Kisgyermekek korében még
beiskolazas el6tt vagy annak kezdeti szakaszaban azonban komoly problé-
makat vethet fel a technologia hasznalata.

Mivel bizonyos készségeknek az 6vodaskori fejlodése jelentds hatassal
van a gyerekek késobbi iskolai sikerességére, a kutatasok egyik o célja
azon készségek azonositasa, amelyek meghatarozo szerepet toltenek be a
késobbi fejlédésben. Annak megallapitasahoz, hogy a gyerekek elérték-¢ az
iskolakezdéshez sziikséges fejlodési szintet, érvényes és megbizhatd eszko-
zokre van sziikség (Snow és Van Hemel, 2008).

Az iskolakésziiltség-tesztek az oktatdsban hasznalt tesztek egy speci-
alis csoportjat képviselik. Fejlédésorientaltak, egy dinamikus folyamatot
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mérnek, amelyben gyors és hirtelen mindségi valtozdsok kdvetkezhetnek
be. Formativ, gyakran diagnosztikus eszk6zok segitik a fejlodés koveté-
sét, és ha sziikséges, a megfeleld fejlesztési beavatkozasok megvalasztasat.
A legelterjedtebb eszkozoket sziirésre hasznaljak: minden didkot tesztel-
nek, hogy meg lehessen allapitani, kinek van sziiksége kiilonos figyelem-
re, egyes teriiletekre koncentralo tovabbi tesztekre vagy a jelzett fejlodési
zavarra szakosodott szakember segitségére. Bar még marad nyitott kérdés
az iskolaérettségi felmérés bizonyos tartalmi részleteire és az adatok fel-
hasznaldsanak modjaira vonatkozodan, éltalanos az egyetértés abban, hogy
az alkalmas és konnyedén hasznalhatd mérdeszkozok elérhetdsége kulcs-
fontossagu a gyerekek sikeres iskolakezdésében (Snow, 2006).

A kisgyermekkorban alkalmazott tesztek sajatossaga, hogy olyan gyer-
mekeket kell veliikk felmérni, akik még nem tudnak olvasni. Ellentétben
a hagyomanyos papiralapu tesztek dontd tobbségével, ezeket a teszteket
tobbnyire egyénileg veszik fel, a feladatokat a tesztet felvevd személy
(gyakran a felmérendd didkok tanara) mutatja be, 6 mondja el az instruk-
ciokat, és 6 jegyzi fel a valaszokat. Ez a sajatos helyzet korlatozza a teszt-
koriilmények standardizalasat, és nem zarja ki szubjektiv hatasok érvénye-
stilését a didkok valaszainak értelmezésében. Az iskolaérettségi felmérések
sokszor a gyerekek megfigyelésén alapulnak (pl. az EDI, lasd Guhn, Janus
és Hertzman, 2007). A pedagdgusok megitélései gyakran elfogultnak bizo-
nyulnak, amikor a véleményiiket dsszevetjiik objektiv szintfelmérd eszko-
z0k eredményeivel (Mashburn és Henry, 2004). Minthogy az elsé iskola-
évek 6 célja az alapvetd iras-olvasasi és szamolasi készségek fejlesztése,
az iskolaérettségi tesztek gyakran az irds, olvasas, szamolas és kovetkezte-
tés alapkészségeit mérd feladatokat és az iskolai munkdhoz sziikséges tar-
sas, szocialis készségek fejlettségi szintjét mérd feladatokat tartalmaznak
(Konold és Pianta, 2005).

A pedagogiai értékelés szinte minden teriiletén intenziv kutato-fejlesztd
munka folyik a technoldgiaalapt tesztek kidolgozasa érdekében (Csapo,
Ainley, Bennett, Latour és Law, 2012). A PISA keretében 2006-ban kez-
dodtek az elkésziiletek a természettudomany szamitogépes felmérésével
(OECD, 2010), majd 2009-ben sor keriilt a digitalis szovegértés tesztelésé-
re (OECD, 2011). A 2012-es mérésben mar két f0 teriileten (szovegértés és
matematika) a papiralapt tesztekkel parhuzamosan szamitogépen is futott
a tesztelés, és emellett a dinamikus problémamegoldas volt az innovativ
terlilete, amely szimulacidra, interakciora épiil6 feladatokat is tartalmazott,
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bevonva a PISA-mérésekbe a szamitogépes tesztelés legujabb lehetdségeit
(OECD, 2014). A 2015-6s ciklussal kezdédéen azonban mar csak techno-
logiaalapu adatfelvételre keriil sor.

Szamos eldnye miatt a szamitdgépes modszer az iskolakésziiltség vizs-
galataban is fokozatosan felvaltja a papiralapuat, mivel lehetové teszi a ta-
nulok egyéni jellemzoéihez igazitott mérést (példaul adaptiv tesztelés), az
automatikus kiértékelést (akar az igéretesen fejlodé beszédhang-felisme-
rést is; lasd Price és mtsai., 2009), tovabba az azonnali visszajelzést. Kii-
16nb6z6 innovativ feladatformatumokat lehet alkalmazni (pl. multimédias
elemek, szimulaciot tartalmaz6 feladatok, dinamikus itemek), a tesztinge-
rek prezentacidja pontosan szabalyozhato, ki lehet kiisz6bolni az adatrogzi-
tést, és a tesztek adminisztracios koltségeit is jelentdsen csdkkenteni lehet.

Az utobbi idében szamos vizsgalatot végeztek annak elemzésére, hogy
a tesztelés modja befolyasolja-e a teszteredményeket (Clariana és Wallace,
2002; Kingston, 2009; Wang, Jiao, Young, Brooks és Olson, 2008). A pa-
piralapu és a szamitogépes tesztek eredményei kdzotti kiillonbségeket mind
az érvényesség €s megbizhatosdg, elénydk és hatranyok, mind pedig a
hattérvaltozok (nem, etnikum, technologiaval kapcsolatos tényezok, mint
példaul szamitogépes jartassag; Gallagher, Bridgeman és Cahalan, 2000;
Csapo, Molnar és R. Toth, 2009) szempontjabol vizsgaltak mar, azonban
alig néhany tanulmany foglalkozik a nagyon fiatal tanulok technoldgiaala-
pu kornyezetben valod tesztelésével (Choi és Tinkler, 2002; Carson, Gillon
¢és Boustead, 2011).

A fejezet tobb atfogd projekt tapasztalataira épit. A DIFER kifejleszté-
sére iranyuld kutatdsokon és az online diagnosztikai feladatbank 1étrehoza-
sat szolgalé munkalatokon tul felhaszndlja a Szegedi Iskolai Longitudindlis
Program (Csapo, 2007, 2014) eredményeit is, ahol az iskolaérettségi teszt-
csomag biztositotta az els6 mérési pontot (Jozsa, 2004). A longitudinalis
mérések online megvalositasahoz nélkiilozhetetlen a megbizhat6 eszkdzok
kifejlesztése. A legtobb eddigi médiahatas-vizsgalat csupan a papiralapt és
a szamitogépes teszteket hasonlitotta dssze. Ebben a fejezetben viszont az
egyéni személyes tesztelés és az online tesztelés kozotti kiilonbségekkel
foglalkozunk, aminek nincsenek még kutatasi elézményei.
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A DIFER teszt online valtozatanak kidolgozasa

A fejezet kozéppontjaban allo iskolaérettségi teszt kifejlesztése az 1970-es
években kezdddott, amikor egy nagymintas felmérés szamos olyan készsé-
get vizsgalt, amely sziikséges a sikeres iskolakezdéshez. Hozzavetdleg 10
ezer gyermeket mértek fel ugyanazzal a tesztsorozattal az 6vodatol kezd-
ve az els6 iskolas évekig. E munka eredménye (Nagy, 1980) képezte az
alapjat a PREFER tesztcsomag kifejlesztésének, amely lefedte a sikeres is-
kolakezdéshez sziikséges legfontosabb alapkészségeket (Nagy, 1987). Ezt
az eszkoOzt tobb mint egy évtizedig hasznaltdk az oktatasi gyakorlatban,
majd az 0j kutatasi eredmények alapjan megujitottak. Az uj, DIFER elne-
vezésll tesztcsomagot standardizaltak, és statisztikai optimalizalassal egy
roviditett valtozatot is szerkesztettek beldle (Nagy, Jozsa, Vidakovich és
Fazekasné Fenyvesi, 2004a). A tesztsorozat megbizhatdsagat és elorejelzd
validitasat tobb nagy mintan alapuld felmérés igazolta mar, az egyik ezek
kozil lefedte az adott évben iskolaba 1ép6 teljes gyermekpopulaciot (Nagy,
Jozsa, Vidakovich és Fazekasné Fenyvesi, 2004b).

A DIFER-t tigy tervezték, hogy a hasznalata ne igényeljen kiilonleges
szakértelmet; 6vondk és altalanos iskolai tanitok is felvehetik. A tesztso-
rozat egyik f6 hatranya, hogy csak személyesen és egyénileg végezhetd
el, igy egy tanul6 teljes korti felmérése akar tobb orat is igénybe vehet. Ez
kiilondsen az iskolaban probléma, ahol nehéz a tanarok és a didkok ora-
rendjébe illeszteni a tesztelési alkalmakat. Mivel az 6vodai foglalkozasok
rugalmasabbak, ott gyakrabban is hasznaljak a DIFER-t. Egy masik kér-
dés a tesztek felvételének objektivitdsa. Eléfordulhat, hogy a tanar kicsit
masképpen olvassa fel az instrukcidkat az egyes tanuloknak, és a valaszok
pontozasa is kismértékben valtozo lehet. A feladatok online kdzvetitésével,
melynek része az elére rogzitett hanginstrukcio (a szovegeket képzett szak-
emberek olvassak fel), és a valaszok automatikus pontozasaval ezek a prob-
lémak kikiiszobdlhetok. Mivel a DIFER hét tesztje koziil kettd (szocialis
készségek €s irasmozgas-koordinacio) jelenleg nem digitalizalhato, a jelen
tanulmanyban a fennmaradoé 6t tesztet (beszédhanghallas, relacioszokincs,
elemi szamlalas, tapasztalati Gsszefliggés-megértés, tapasztalati kovetkez-
tetés) hasznaljuk.
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Beszédhanghallasteszt

A teszt 60 fonémakontraszt-észlelést mérg itemet tartalmazott, melyek segit-
ségével megallapithato, hogy a didkoknak jo-e a beszédhanghallasuk, azaz
meg tudjak-e kiilonboztetni egymastol az egyes kritikus fonémaparok tagja-
it, mint példaul /v/ — /f/ és /b/ — /p/. A teszt elsO résztesztje valtobhangos szo-
parokat (pl. fél-vel) tartalmazott (22 item). A diakok képi illusztracié mellett
meghallgattak a szoparok mindkét szavat egy-egy mondatba agyazva, majd
a két sz6 koziil csak az egyiket hallottak, és ki kellett valasztaniuk az elhang-
zott szot abrazolo képet. A masodik részteszt (8 item) feladatai azt vizsgaltak,
hogy a didkok a folyamatos beszédben mennyire halljak tisztan a beszédhan-
gokat. A didkoknak a hallasbeli pontos kiilonbségtétel alapjan kellett dontést
hozniuk, mikdzben a sz6 jelentését egy rajz abrazolta. A hallott szopar egyi-
ke minden esetben helyes ejtésii sz0, a masik helyes vagy torzitott ejtésii sz6
volt (pl. citom-citrom). Végiil a harmadik és a negyedik részteszt valds (17
item) és alszavakat (13 item), szoparokat tartalmazott képi segitség nélkiil,
melyek egymadstol legfeljebb egy fonémaban kiilonboztek. A didkoknak el
kellett donteniiik, hogy a szoparok két tagja azonos volt-e, vagy sem.

A teszt eredeti egyéni adatfelvételt igényld valtozataban a tesztet felvevo
személy példaul az elsé részteszt esetén felolvasta a szopart tartalmazo mon-
datot, mikdzben ramutatott a szavakhoz tartozo képekre. Ezutan felolvasta a
szopar egyikét. A didkok valaszadésa a szohoz tartozo képre valdo mutatassal
valosult meg, amit a tesztvezet6 értékelt, pontozott és feljegyzett a valaszla-
pon. A szamitogép-alapt valtozatban az instrukciokat a gyerekek fejhallga-
ton keresztiil hallgattdk meg, a hangfajl lejatszasa kdzben a program piros
keretet rajzolt az eredeti valtozatban mutatéssal jelzett kép koré. Ez, miutan
eldre idozitéssel tortént, mindenki szdmara egységes volt. A diakok a megfe-
lel6 képre kattintassal adtak valaszt. Az egérrel valo kattintas egy nagy piros
pOttyot hagyott a kivalasztott képen. A 8.1. abran lathat6 egy illusztracié errdl
a feladattipusrol.

Relaciészokincs-teszt
Minden nyelvben talalunk relaciokat kifejez6 szavakat, amelyek kiilon-
b6z6 dolgokat 0sszekotd téri viszonyokra (pl. alatt, f616tt), jellemzokre és

folyamatokra utalnak. Az ilyen reldciészavak ismerete és megfeleld hasz-
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nalata az iskolai tanulas eldfeltétele. A DIFER programcsomag a relacio-
szokincs-teszt négy ekvivalens valtozatat tartalmazza; jelen fejezet mind a
négy valtozat szamitogépes €és papiralapt kivitelezését is felhasznalja.
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8.1. abra. Mintafeladat a beszédhanghallastesztbil egyéni adatfelvétel
és szamitogép-alapu adatfelvétel esetén

A négy relacioszokincs-teszt mindegyike 24 itemet tartalmazott, ezek
térbeli (8 item; pl. beliil, kozott), idobeli (4 item; pl. délutan, tavasz), meny-
nyiségi (4 item; pl. paratlan, kevés) vagy hasonlosagi (4 item; legrovidebb,
azonos hosszusagn) viszonyokat fejeznek ki, tovabba az igekdtok relacios
szerepét (4 item; pl. ralép, belép) vizsgaljak. A feladatok egy részének tobb
mint egy helyes megoldasa volt. A 8.2. dbra egy szamitogépes feladatot
mutat be, melynek abraja megegyezik a papiralapa valtozat abrajaval.

Az egyéni adatfelvétel soran a tesztet felvevd személy olvasta fel az uta-
sitasokat és értékelte a didkok valaszait, amelyeket a gyerekek a megfeleld
kép(ek)re mutatassal adtak meg. Szamitogépes helyzetben az instrukciokat
fiilhallgaton keresztiil hallgathattak meg, majd a megfelelé kép(ek)re valo
kattintassal adhattak meg valaszaikat. Ez utobbi esetben a kiértékelés au-
tomatikus volt; a program a tdbbszords jo6 megolddsokat is tudta kezelni.
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Ezen a képen egy haz és négy madar lathatd, Mutasd meg, melyik madar van fennl

8.2. abra. Példafeladat a reldcioszokincs-teszt szamitogépes valtozatabol

Elemi szamolasi készség tesztje

Az eredeti egyéni felvételre tervezett teszt hat résztesztbol allt, melyek
a szamossagi viszonyokat és a szamérzéket mérték: 21-ig szamolas (egy
item), 501-ig szamolas (6t item), visszafelé szamolas 501 és 0 kdzott (nyolc
item), huszas szamkorben manipulativ szamolas (targyakkal végzett miive-
letek; tizenegy item), tizes szamkorbeli szamképfelismerés (kilenc item),
szazas szamkorbeli szamolvasas (szamok jelének felismerése; négy item).
Mivel az online platform még nem tud szobeli valaszokat kezelni, nem volt
lehet6séglink minden elemi szamolasi készséget mérd feladat digitalizala-
sara, a szobeli valaszt igénylo feladatokat elhagytuk a szamitogépes verzi-
oban. A 8.3. abra illusztralja a teszt szamitogépes valtozatanak feladatait.
A személyes és szamitogépes adatgyiijtés menete megegyezett a beszéd-
hanghallastesztnél leirtakkal.
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8.3. dbra. Példafeladat az elemi szamolasi készség tesztjébol

Tapasztalati dsszefiiggés-megértés

A tapasztalati Osszefiiggés-megértést vizsgald teszt eredeti, személyes
adatfelvételre késziilt valtozata 32, kontextusba agyazott feleletalkoto fel-
adatot tartalmazott. Ugyanezen képességteriiletet mérd teszt szamitogépes
valtozata 32 tobbszoros valasztasos feladatbol allt, lehetové téve az azon-
nali kiértékelés megvalositasat. Minden feladat két premisszaval (allitas-
sal) kezdddott, majd a tanuloknak meg kellett fogalmazniuk a megfelel6
kovetkeztetést.

Az egyéni adatfelvétel soran a tesztet felvevd egyszer, ismétlés nélkiil
felolvasta az instrukciokat, és a tanuldknak szoban kellett valaszolniuk a
feltett kérdésre, amit az adatfelvételt végzo személy pontozott és feljegyzett
egy valaszlapon. Szamitogépes modban a tanuldk tetszés szerinti alkalom-
mal meghallgathattdk az instrukciokat és a lehetséges kdvetkeztetéseket,
mieldtt a megfeleld radibgombra valo kattintassal kijelolték valaszukat.
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Tapasztalatikovetkeztetés-teszt

A teszt 32 mindennapi szituacioba agyazott tobbszoros valasztasos feladata
a legfontosabb kijelentés- és predikatumlogikai sémakat fedte le. Minden
egyes feladat két premisszat és egy konkluziot tartalmazott. A didkoknak a
két allitas alapjan be kellett fejezniiik a megkezdett harmadik allitast, az-
az a konkluziét (1. Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné Fenyvesi, 2004).

A szamitogépre valo atiiltetés korlatai

A tesztek digitalizaldsa soran az egyik f6 célunk a feladatok lehetd leg-
tobb részletének megdrzése volt annak érdekében, hogy a két tesztelé-
si mod Osszehasonlithato legyen. A hét DIFER tesztbdl kett6t, a tanulok
viselkedésének megfigyelésére épiilé szocialitaskészség-tesztet, illetve a
finommozgasokat mérd irastesztet nem lehetett megvalositani az online
platformon. A fennmaradé 6t DIFER tesztet sikeresen konvertaltuk szdmi-
togépes formatumba, bar néhany feladatot ki kellett hagynunk, €s a nyitott
kérdéseket atalakitottuk tobbszords valasztasos feladatokka az automati-
kus pontozas érdekében. A szamitogépes tesztelés altalanos elényein tal
két jelentds jellemzdvel boviilt az online kivitel, amely a személyes fel-
vétellt DIFER tesztekben nem szerepelt: az instrukciokat standard elére
rogzitett hang adta, és a pontozas automatikus volt. Az eldbbi a tesztek
megbizhatosagat javitotta, az utobbi pedig a hasznalhatésagot noveli, és a
tanuldk motivaciojat erésitheti az azonnali visszajelzésnek kdszonhetden.

A felmérések modszerei

A minta

A mintat els osztalyos (6—7 éves) didkok alkottak. Az 6t teszt digitalis val-
tozatat mas-mas diakok oldottak meg. A szamitogépes adatfelvételben tesz-
tenként kb. 400 didk vett részt (lasd 8.1. tablazat). A beszédhanghallas teszt
esetében a személyes és a szamitogépes adatfelvétel mintaja megegyezett,
a tobbi esetben nem.
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8.1. tablazat. A vizsgalat mintadi

Teszt N (egyéni) N (szamitogépes)
Beszédhanghallas 364 364
Relacioszokincs 1 1892 426
Relacioszokincs 2 1204 409
Relacioszokincs 3 1328 456
Relacioszokincs 4 999 449
Szamlalas 1895 435
Tapasztalati 0sszefliggés-megértés 424 402
Tapasztalati kdvetkeztetés 1094 416

A relacidszokincs, az elemi szamolas és a tapasztalati kovetkeztetés
tesztjeinek online eredményeit Osszevetettiik egy egyéni adatfelvételen ala-
puld orszagos reprezentativ mintan felvett felmérés eredményeivel. A rela-
cioszokincs-teszt mind a négy valtozatat hasznaltuk, ezért mindegyiket a
teljes minta egynegyedén vettiik fel.

A mérések lebonyolitasa

A személyes adatfelvétel soran a tanuldkat egyenként vizsgaltuk. A felada-
tok instrukcioit a tesztet felvevé pedagdgusok olvastak fel, majd egy érté-
keldlapon 6k pontoztak a valaszokat. Az adatokat kdzpontilag vittiik szami-
togépre, a tanuldk nem kaptak visszajelzést az adatgytijtés utan.

Az online adatfelvétel az eDia elektronikus diagnosztikus platformon
tortént interneten keresztiil. A szamitogépes kornyezetben az elére felvett
instrukciokat fejhallgaton keresztiil hallgattak meg a didkok. Az adatfelvé-
tel a részt vevo iskolak szamitogépes termeiben zajlott. A tesztfelvétel 20-
45 percet vett igénybe az adott teszttdl fiiggéen. A valaszokat automatiku-
san pontozta a program, ¢s a tanulok azonnali visszajelzést kaptak (helyes
valaszok aranya) a teszt végén.
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Az online tesztelés alkalmazhatésaga az iskolakésziiltség
felmérésében és a kisiskolasok fejlodésének kovetésében
— eredmények

Az online tesztek iskolai alkalmazasanak tapasztalatai

Mig a DIFER személyes egyéni felvétele tanulonként hozzavetdlegesen
egy orat vett igénybe, a szamitogépes valtozathoz tipikusan két iskolai tan-
orara volt sziikség. A csoportos tesztelést megnehezithette, ha az iskolanak
nem volt teljes osztalyokat befogadd szamitdgépterme. Az iskolak tobbsé-
gében azonban van ilyen terem, €s mas intézményekben a tanuldkat kisebb
csoportokban vagy egyénileg lehet tesztelni.

A szamitogépes tesztelés tovabbi korlatja a beiskolazas kezdetén a ta-
nulok nem megfeleld szamitogépes ismerete lehet. A tesztek fejlesztésénél
kiilonds figyelmet forditottunk arra, hogy ne legyen sziikség specialis sza-
mitogépes készségekre a teszt megoldasdhoz, és a gyakorlatban a tanulok
eltérdé informatikai miveltsége nem okozott problémat. A szamitogépek,
operacios rendszerek és bongészok sokféleségének hatasait részletesebben
nem vizsgalatuk, de ez a koriilmény nem okozott megfigyelhetd problémat,
¢s nem volt érezhetd hatdssal az eredményekre.

Az online tesztek megbizhatésaga

A tesztek reliabilitasa (bels6é konzisztenciaja, Chronbach-a) megfeleld-
nek bizonyult mind az egyéni, mind a szamitogép-alapt adatfelvétel soran.
Elobbi esetben a reliabilitasmutatok értékei 0,71 és 0,89 kozott mozogtak,
utobbi esetben pedig 0,74 és 0,94 kozott. Altalaban az online adatfelvétel
mutatdi magasabbnak bizonyultak, mint a szemtdl szemben, egyénileg vég-
zett adatfelvétel eredményei alapjan szamolt mutatok értékei (8.2. tablazat).

A legmagasabb reliabilitdismutaté a beszédhanghallasteszt esetében volt
tapasztalhato, ahol a személyes adatfelvételen alapul6 eleve magas megbiz-
hatdsagi mutatd (Chronbach-a = 0,89) még magasabbra emelkedett (Chron-
bach-a = 0,94). A javulast a standardizalt beszédhangingereknek tulajdonit-
hatjuk. Az egyéni adatfelvétel soran viszonylag alacsony megbizhatosagi
értéket mértiink a relacidszokincs-, a tapasztalatikovetkeztetés- és a tapasz-
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talati Osszefiiggés-megeértési teszteken, amelyek koziil az els6 kettd jelentos,
a harmadik pedig némi javulast mutatott a szamitogépes valtozatban.

8.2. tablazat. Az egyéni és a szamitogép-alapu adatfelvétel eredményeinek megbiz-
hatosagi mutatoi

Chronbach-o

Teszt I;;?;if Egyéni Szamitogépes
adatfelvétel adatfelvétel

Beszédhanghallas 60 0,887 0,938
Relacidszokincs 1 24 0,796 0,844
Relacioszokines 2 24 0,706 0,824
Relacidszokinces 3 24 0,749 0,809
Relacioszokincs 4 24 0,768 0,851
Terlpasztalratlr Osszeflig- 3 0,743 0.831
ges-megertes

Tapasztalati kovetkeztetés 32 0,885 0,904
Elemi szamolas 13 0,812 0,739

Az elemi szamolasi készség tesztje esetében ezzel szemben a megbiz-
hatosdgi mutatd jelentds romlasat figyelhetjiik meg. Miutan a hagyoma-
nyos verzio tobb feladatat is ki kellett hagynunk a szamitogépes valtozat-
bol, mert szobeli valaszt igényeltek, amit nem lehetett megvalositani az
online tesztkdrnyezetben, a két kiilonb6z6 modon felvett tesztet nem tekint-
hetjiik ugyanazon konstruktum méréeszkézének. A 13 feladatbol 4ll6 rovi-
ditett teszt egyéni felvétele is viszonylag magas megbizhatdsdgot mutatott
(0,81), azaz az alacsony elemszdm nem ad magyarazatot a szamitogépes
valtozat alacsonyabb megbizhatosagara.

A két tesztelési modbdl ad6dé kiilonbségek

A tesztelés modja szamos tekintetben befolydsolhatja az eredményeket.
Masutt, részletesebb elemzésekkel megmutattuk, hogy amennyiben ponto-
san ugyanazokbol a feladatokbol allitjuk Ossze a teszteket a kétféle médiu-
mon, a mérési skalak invariansak maradtak a papiralapurdl a technologiai
alapura val¢ atiiltetés soran, vagyis a két mérdeszkoz Iényegében ugyanazt
méri (Csapo, Molnar és Nagy, 2014). Ebben a fejezetben a felmérés tartal-
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manak, a feladatok tipusanak €s a vizsgalt személyek jellemzdinek hatasait
elemezziik. Az eltér6 modokon felvett tesztek lehetévé teszik a személyes
és szamitogépes valtozatok paronkénti 0sszehasonlitasat. Mivel kiillonb6z6
kutatasi elrendezést alkalmaztunk a tesztek felvételekor, mas és mas elem-
zéseket végezhettiink a kiillonboz0 tesztekre vonatkozdan.

Az egyéni és az online tesztelési modbol adodo kiilonbségek
Megvizsgaltuk a tesztelés megvaltozott moédjanak hatasat a didkok tel-
jesitményére (8.3. tablazat). A DIFER kritériumorientalt tesztekbdl all,
ezért az elsd osztalyos tanulok tobbsége mar elérte az iskolakezdéshez
sziikséges fejlettségi szintet.

8.3. tablazat. Az egyéni és szamitogépes adatfelvétel eredményei kozotti kiilonbségek

Egyéni Szamitogép-alapu
Teszt adatfelvétel (%) adatfelvétel (%) d t p<
Atlag Szo6ras Atlag Sz6ras
Beszédhanghallas 91,35 9,88 82,61 16,80 0,59 8,79 0,001
Relacioszokines 1 80,86 15,44 78,03 17,86 0,17 -3,32 0,01
Relacioszokincs 2 83,88 12,06 73,06 18,23 0,72 -13,62 0,001
Relacioszokincs 3 84,07 13,39 72,36 18,16 0,71  -13,98 0,001

Relacioszokines 4 84,84 13,62 81,55 17,59 0,21 -3,86 0,001
Tap. 0sszefligg.-m. 70,69 14,34 63,59 20,87 0,39 -5,72 0,001
Tapasztalati kov. 69,64 20,66 55,93 23,64 0,58 8,61 0,001
Elemi szamolas 87,35 18,46 88,90 14,84  -0,09 1,52 n. sz.

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans

Az eredmények szerint nyolcbodl hét esetben a szamitogépes teszteken
gyengébb eredményt értek el a tanuldk, mint a személyes adatfelvételen
alapuld teszteken. Ez arra utal, hogy a tesztet felvevo pedagdgusok gyakran
magasabb pontszamokat adnak a gyerekeknek, mint a szamitogép automa-
tikusan (és objektiven) kiszamolt pontszamai. A kiilonbség masik magyara-
zata lehet, hogy a tanuloknak nehézségeik voltak a szamitogép kezelésével,
és ez rontotta a teljesitményiiket. Miutan nem talaltunk jelentds kiilonb-
ségeket az elemi szdmolds (magas pontszdm mindkét verzioban) esetén,
a szdmitogép-kezelési nehézség nem lehet kielégitd magyarazat a teljesit-
ménykiilonbségekre. Valosziniibb, hogy a pedagdgusok elnézébbek voltak
a gyerekek valaszaival szemben.
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A beszédhanghallasteszt eredményeiben szamottevo esés volt megfi-
gyelhet6: az igen magas 91,4 szazalékrol a szintén magas, de 1ényegesen
alacsonyabb szintii 82,6 szazalékos teljesitményre. A relacidészokincs-teszt
négy valtozataban kétféle valtozas jelentkezett: jelentds teljesitménycsok-
kenés két esetben, kismértékii teljesitményvaltozas a masik kettében. Az
elemi szamolas esetében nem észleltiink szamottevo valtozast.

Az egyéni és a szamitogépes adatfelvétel eredményeinek kiilonbségei
fejlettségi szint fiiggvényében

A tesztelési mod teljesitménybefolydsold hatdsainak pontosabb megér-
tése érdekében megvizsgaltuk, hogy mely képességtejlettségi szinteken
volt a leger6sebb a megvaltozott kdzvetitd eszkoz hatasa. A beszédhang-
hallastesztet ugyanazon a mintan vettiik fel a hagyomanyos és szamito-
gépes tesztelés sordn, ami lehetdséget adott az eredmények tanulonkénti
Osszehasonlitdsara. Amint korabban lattuk, a pedagdgusoktol kapott at-
lagos pontszamok sokkal magasabban voltak, mint a szamitogépen elért
pontszamok. A tanulok eredményei a 8.4. abran lathatok, ahol a vizszin-
tes tengely a személyes modban, a fliggéleges tengely pedig a szamito-
gépes modban elért eredményeket mutatja tanuldnként.
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A tanuldk hagyomanyos és szamitogépes kornyezetben mutatott telje-
sitménye kozott szignifikans, de viszonylag alacsony volt a korrelacios
egyltthato (r = 0,346, p <0,001). Sok esetben a tanulok hagyomanyos tesz-
telési modban elért teljesitménye 100 szazalékos vagy 90 szazalék folotti,
mig ugyanezen didkok szdmitégépes kornyezetben nyujtott teljesitménye
messze elmarad ettdl a szinttdl. Ez arra utal, hogy az adatfelvételt végzo
pedagdgusok feltételezhetden hajlamosak akkor is elfogadni a tanulok va-
laszat, amikor a gyerekek nem a helyes valaszt adjak meg, vagy a kérdés
feltevésekor egyéb eszkozokkel segitenek a didkoknak.

Lehetséges ugyanakkor, hogy a pedagdgus megitélése pontosabb, és a
tanulok valamilyen oknal fogva nem tudjak kezelni a szamitogépet, ezért
az nem helyesen méri a képességeiket, és alulbecsiili a teljesitményiiket.
Azatény azonban, hogy néhany masik teszt esetében a tanulok nem titkoznek
hasonlo6 akadalyokba, ellentmond ennek a feltételezésnek. A masik leheto-
ség szerint a szamitogépes teszt eredményei helyesek, és tanitok talbecsiilik
a tanulok valodi képességeit. Tobb tényezo is kozrejatszhat ebben az ered-
ményben: a tanuldkat segitheti a helyes kép kivalasztdsdban az instrukcidok
felolvasasanak modja, a helyes és a helytelen valaszlehetdség artikulalasa
(szemben a semleges eldre rogzitett hanggal), a tanitok arckifejezései és moz-
dulatai, vagy a tanitok esetleg elfogadnak kétértelmii valaszokat helyesnek.
A pontok eloszlasat tekintve a 8.4. abran ez utdbbi értelmezés valdszinlibb-
nek tlinik, és a teszt szamitogépes felvétele feltehetéen objektivebb madd-
szer. Tovabbi kutatas (pl. a két tesztelési mod elérejelz6 validitasanak ossze-
hasonlitasa) sziikséges azonban ahhoz, hogy pontosabban tudjuk megitélni
a két tesztformatum objektivitasat.

Itemszintii kiilonbségek

A szamitogépes tesztelés jellemzdit az itemek szintjén is tanulméanyoz-
hatjuk, 0sszehasonlitva, miként viselkednek a két kiilonbozo tesztelési
médiumon. Ezzel a modszerrel megvizsgalhatjuk, hogy melyek a fel-
adatoknak azok a sajatossagai, amelyek inkébb vagy kevésbé érzéke-
nyek arra, hogy milyen médiumon valosul meg a tesztelés. Itemszintli
elemzéseket a klasszikus és a valoszintiiségi tesztelmélet (IRT) eszkozeit
alkalmazva egyarant végezhetiink. A legnyilvanvalobb dsszehasonlitas
annak tanulmanyozasa, hogy mennyire bizonyultak nehéznek az egyes
itemek a kiilonb6z6 médiumokon. Ehhez az IRT modelleknél az itemek
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nehézségi indexét, a klasszikus tesztelméleti megkozelitésben a megol-
dottsag aranyat (p érték) hasznalhatjuk fel.

Ismét kihasznaljuk a beszédhanghallasteszt felvétele kapcsan alkalma-
zott kutatési elrendezést, azt, hogy mindkét tesztelési modban ugyanazon
diakok oldottak meg a feladatokat. Ez lehetdséget biztosit az IRT-elemzé-
sek elvégzésére €s az itemek nehézségi szintjének kozos skalan valo jellem-
zésére, azok Osszehasonlitasara.

A 8.5. dbra minden egyes alakzata egy itemet mutat. Az item vizszintes
(x) koordinataja a hagyomanyos adatfelvétel alapjan szamolt nehézségi in-
dexe, fliggéleges (y) koordinataja a szamitogép-alapt adatfelvételen nyuj-
tott teljesitmény alapjan szamolt indexe. A konnyebb feladatokhoz kisebb,
a nehezebb feladatokhoz nagyobb nehézségi index tartozik. Ennek megfe-
leléen azok a feladatok, amelyek konnyebbnek bizonyultak az egyéni adat-
felvétel soran, az abran a folytonos egyenessel jelzett vonal {616tt helyez-
kednek el.

ARészteszt 1 ©Részteszt 2 ® Részteszt 3 MRészteszt 4

Szamitégép-alapu

Egyéni adatfelvétel

8.5. abra. Az IRT modellel szamitott itemparaméterek osszehasonlitisa
a beszédhanghalldsteszt egyéni és szamitogépes adatfelvételi modjaban

A tartalmi elemzés szerint a legnagyobb eltérés az alszavakra épité fel-

adatok esetén van. Ugyanez az effektus figyelhetd meg az olyan szavak
esetében, ahol a kontextus hianyat részben helyettesithette a tanit6 segi-
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té magatartasa, mig a teljes mondatokban szerepld szavaknal a személyes
tesztelés hatasa kevésbé nyilvanvalo. (Csak ez utobbi esetben volt szignifi-
kans a korrelacio6 az itemnehézségi paraméterek kozott: r = 0,55, p <0,01.)
Ezek az eredmények szintén azt a hipotézist igazoljak, hogy bizonyos ese-
tekben a tesztfelvevo kevésbé objektiv, mint a gép, foként, ha az ingert ki-
emeljiik a szokasos szovegkornyezetébol.

Ahol kiilonb6z6 mintakon vettiik fel a két kiilonb6z6 médiumra késziilt
teszteket, a teljes méréeszkozokre vonatkozo Gsszehasonlitas pontossaga a
két minta 6sszehasonlithatosagéan is mulik. Ugyanakkor az itemek egymas-
hoz viszonyitott helyzete hasznos informaciokat szolgaltat a médiumok kii-
16nbségeit illetden is.

A 8.6. abra a tapasztalati Osszefliggés-megértési teszt itemeinek visel-
kedését mutatja be a két médiumon. Itt a nehezebb itemekhez kisebb meg-
oldottsagi arany tartozik. A vonal alatt elhelyezkedd itemek kdnnyebbek
voltak a hagyomanyos tesztfelvétel esetén. Az eredmények szerint a tapasz-
talati Osszefiiggés-megértés tesztjében ezek az itemek voltak tobbségben.
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8.6. abra. A tapasztalati dsszefiigges-megerteési teszt itemeinek viselkedése
a hagyomanyos és a szamitogép-alapu adatfelvétel sordan
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A tapasztalati kdvetkeztetés tesztjének itemeire vonatkoz6 hasonld elem-
z¢s eredményét a 8.7. abran szemléltetjiik. A 8.6. és 8.7. abrak 6sszehason-
litasabol kitiinik, hogy ezek a tesztek, illetve tesztfeladatok a két médiumon
nagyon hasonldan viselkedtek.
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8.7. abra. A tapasztalatikovetkeztetés-teszt itemeinek viselkedése
a hagyomanyos és a szamitogép-alapu adatfelvétel sordan

Mindkét tesztben a vonal alatt elhelyezkedd itemek voltak tobbségben,
vagyis azok, amelyek a hagyomanyos tesztfelvételi modban kdnnyebbek.
Az itemek mindkét esetben jol illeszkednek a linearis trendbe. Az itemne-
hézségi mutatok korrelacidja mindkét esetben magasnak bizonyult (tapasz-
talati Osszefiiggés-megértés r = 0,750, p < 0,01; tapasztalati kovetkeztetés
r=0,763,p <0,01).

Ezek az itemszint{i elemzések is azt mutatjak, hogy az online mérés jol
helyettesitheti a hagyomanyos, személyes adatfelvételt. Ahol a két mérés
kozott eltéréseket tapasztaltunk, ott a rendelkezésre alld informaciok arra
utalnak, hogy az online mérések objektivebb eredményei allnak az eltéré-
sek mogott.
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Kovetkeztetések, tovabbi kutatasi és fejlesztési feladatok

Az iskolakésziiltség-tesztek digitalizalasanak lehet6ségei,
az 4j médium hasznalatanak altalanos konklaziéi

A tanulmany az iskolakésziiltségi tesztek uj médiumra valo atalakitasanak
lehet6ségeit és korlatait mutatta be. Nem lehetett digitalizalni egy magas
megbizhatosagu és jo elorejelzd képességl, egyéni adatfelvételt igényld
tesztet, a szocialis készségek tesztjét. A szocialis készségek szamitogépes
mérésének elvi korlatai vannak, a gépi kornyezet mindig csak korlatozottan
helyettesitheti a személyes interakciét. Mindemellett érdemes megjegyez-
ni, hogy a szocialis készségnek az a dimenzidja, amely az iskolakésziiltség
szempontjabol meghatarozo jelentdségli, elsdsorban az utasitasok koveté-
sére valo hajlandosagot, feladatokra valo folyamatos odafigyelést és a fel-
adattartast jelenti. Az ilyen jellegli tulajdonsagok mérésére mar lehet online
teszteket késziteni.

Szintén elmaradt az irdsmozgas-koordindciod tesztjének digitalizalasa,
ugyanakkor egy ahhoz kozeli konstruktum (a finom kézmozgas) konnyen
mérheté mas technologiak felhasznalasaval, és egy alternativ konstruktum
(billentylizet- és egérkezelés) szintén jol mérhetd. Az idevago technologia
rendelkezésiinkre all kutatasi célokra, de az kérdéses, hogy az iskolak sza-
mara széles korben elérhetd-e. A teszt viszonylag alacsony eldrejelz6 vali-
ditasa szintén felveti a kérdést, vajon megéri-e az energiabefektetést, ami-
kor az 14j technoldgidkhoz sziikséges hasonld pszichomotoros készségek
mérése igéretesebbnek tlinik.

Kimaradt a digitalizalasbol sok lényeges feladat az elemi szamolasi
készség tesztjének esetében, mivel a tanulok szobeli valaszait nem tudtuk
rogziteni. Ennek a veszteségnek az dra a gyengébb validitas és alacsonyabb
megbizhatosag volt. A digitalizalt valtozat tehat nem tekinthetd az eredeti
(magas megbizhatosagu és jo eldrejelzd érvényességill) teszt egyenértékil
helyettesitésének, ezért tovabbi munka sziikséges az elemi szamolasi ké-
pesség megfeleld szamitogépes tesztjének kidolgozasa érdekében.

A pozitivumokat tekintve a tanulmany aldtdmasztotta, hogy a techno-
logiaalapu tesztek mar a beiskolazas legkorabbi pontjan is alkalmazhatok
tobb 1ényeges kompetenciateriileten a rendszeres oktatasi gyakorlatban
is. Ezek a mérések gyakorlatilag barmikor elvégezhet6k nagyon alacsony
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koltséggel, és a tanarok részérdl kevés tobblet-idoraforditast igényelnek.
Mikozben a szamitogépes tesztelés néhany lényeges hatranyat is feltartuk,
szamos elonyds oldal is megmutatkozott, melyek felhasznalhatok a szami-
togépes tesztek tovabbfejlesztése soran.

A jelenlegi vizsgalat korlatai

Az adatgylijtést az eDia platform korabbi verzidjaval végeztiik el, ami még
csak a leggyakoribb itemformatumokat kezelte, de kevesebb lehetdséget
adott 11j itemtipusok létrehozasara. A korabbi nagymintas felmérésekhez
képest a tanulmanyban bemutatott kutatashoz kisebb minta allt rendelkezé-
stinkre, mivel még fejlesztés alatt levod rendszert hasznaltunk. Az elemzési
lehetoségeket szintén korlatozza a hattéradatok hianya. A kutatés jelenle-
gi fazisaban nincs adatunk annak a lehetéségérdl, hogy azonos eszkozzel
végzett ismételt teszteléssel kisérjik figyelemmel a fejlodést. (A DIFER
korabbi személyes tesztelési modszerét rendszeresen hasznaljak erre a cél-
ra minden probléma nélkiil.) Nincs adat tovabba a szamitogépes tesztelés
elérejelzési validitasarol sem.

Tovabbi korlatja a jelenlegi elemzésnek, hogy az eredeti DIFER teszteket
az 6vodabol az iskolaba atlépé gyerekek mérésére tervezték. gy a mar isko-
las tanulok rendre a maximum koriil teljesitenek ezeken a teszteken, és az 6
adataik nem igazan alkalmasak a teszt miikddésének vizsgalatara. Ez a hia-
nyossag esetleg kikiiszobolhetd azzal, hogy a jovoben a kutatast kiterjesztjiik
az ovodai populacidra, bar a szamitdgép-hasznalat ebben a korban még to-
vabbi megvaldsithatosagi tanulmanyokat igényel.

Az 1j iskolaérettségi tesztek fejlesztésének tovabbi lehetoségei

A jelen tanulmanyban az iskolaérettségi felmérések online médiara valo
konvertalasat vizsgalo kutatast mutattunk be, megalapozva ezzel egy olyan
Uj tesztcsomag létrehozasanak a lehetdségét, amely a legnagyobb mérték-
ben kihasznalja a szdmitogépes technologia nyljtotta elényodket. Azonban
ennek az eszkdznek a létrehozasa és felhasznaldsa még tovabbi kutatasokat
igényel, legalabb harom iranyban: (1) a jelenleg hagyomanyos médszerek-
kel mért teriileteket a szamitogépes technologia altal mérhetové kell tenni,
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¢s olyan 1j konstruktumokat is kell mérni, amelyek kiilondsen jol illenek a
szamitogépes technologidhoz; (2) tovabb kell fejleszteni az online felmérési
technologiat olyan funkciokkal, amelyeket az infotechnologia mas teriilete-
in mar hasznalnak; (3) meg kell talalni annak a modjat, hogy a rendszeres
kisgyermekkori felmérések beépithetok legyenek az oktatési folyamatba.

A jelenleg szamitogéppel még nem mérhetd teriiletek kozott a szocia-
lis készségek szamitogépes mérésének megoldasa kiilondsen fontos fela-
dat. Intenziv kutatasi munka sziikséges ahhoz, hogy olyan alternativakat és
itemhelyettesitéseket talaljunk, amelyekkel kivalthatoak a jelenleg haszna-
latos egyénileg felvett tesztek. Szintén tovabbi erdfeszitések sziikségesek
olyan Uj jelenségek mérésére, mint példaul az olvasas eléfeltételei, a fono-
logiai tudatossag vagy a megfeleld olvasasi fejlodés indikatorai, mint pél-
daul a gyors automatikus megnevezés.

Szamos technoldgiai megoldas l1étezik mas teriileteken, amelyek beépit-
hetdk az online mérési rendszerekbe, azok lehetdségeit bovitve. Mar most
hasznalhat6 az interakcio, szimulacio, a targyak iranyitasa a képernyén, az
ingerek 0j tipusai, mint példaul a film és animacié. Az ingerek id6zitése €s
az informacié kontrollalt megjelenitésének mas modszerei szintén lehetsé-
gesek. Szintén egyszeriien megoldhato a reakcididé mérése, a billentyiizet
gombnyomasanak vagy az egér mozgatasanak rogzitése, bar tovabbi vizs-
galatok szlikségesek ahhoz, hogyan tudnak ezek az eszkdzok hozzéjarulni a
korai mérések gyakorlati problémainak megoldasdhoz. Egy példa a gyakor-
lati problémakra, ahol a 1étezd technologiai megoldasok kulcsfontossaguak
lehetnek, épp a jelen vizsgalatok soran meriilt fel: hangfelismerési techno-
logia sziikséges ahhoz, hogy a szamolasi tesztek online is végrehajthatok
legyenek.

Tovabbi kutatasok sziikségesek ahhoz is, hogy megismerjiik az online
mérések alkalmazhatosagat az oktatasban. Az 6kologiai érvényesség egyi-
ke azon kérdéseknek, amelyek alapos mérlegelést igényelnek. Az elbrejel-
z¢si validitas kritikus fontossagu azoknal a teszteknél, amelyek a késdbbi
tanulas feltételeit mérik, és a késdbbi problémak korai indikatorainak fel-
ismerésére hasznalhatok. Az itt targyalt online tesztek vizsgalata a jelen
tanulmany tovabblépéseként mar meg is kezdddott. Az ismételt tesztelés
hatdsainak feltarasa szintén megkezdodott, de az elemzésekhez sziikséges
adatmennyiség Osszegylijtése mindkét esetben hosszabb id6t igényel. Mi-
vel a tanulok felméréseinek adatait az eDia online felmérési rendszerben
taroljuk, nemcsak a tesztelési adatok, hanem a kérdéivekkel gytijtott infor-
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maciok is egy helyre gylijthetok, és a novekvd informécios adatbazis le-
hetévé teszi azoknak a kérdéseknek a késébbi vizsgalatat, amelyekre most
nem talaltunk valaszokat.

A DIFER kidolgozésa soran meghataroz6 szempont volt, hogy azt az
ovoda-iskola atmenet soran tobbszor fel lehessen venni, azzal a tanul6 fej-
16dését nyomon lehessen kovetni. Az online diagnosztikus mérési rend-
szer iskolakezdéstol atveszi a fejlodés kovetésének feladatait, ezért egy Uj
iskolakésziiltségi tesztrendszernek az iskolat megel6z6 években és az is-
kolakezdés idopontjaban alkalmazandd, az indul6 szintet feltérképezd, az
alapvet0 sziirési feladatokat ellato készségmeérésre kell koncentrélnia.

Az itt bemutatott vizsgalatban arra torekedtiink, hogy egy hosszu fej-
lesztési multtal rendelkezd, a gyakorlatban is jol bevalt méréeszkozt a le-
het6 legpontosabban atiiltessiink az 0j technologiai alapra. Ez a torekvés
ugyanakkor azzal is jart, hogy nem hasznaltuk ki a technologia altal kinalt
Osszes lehetdséget. Ezek ez elemzések nem csupan bizonyitottak a tech-
nologia hasznalhatosagat egy ilyen kiilonleges mérési helyzetben, hanem
megmutattdk annak sokféle elonyét is, amit egy 11j generacids eszkdzrend-
szer kifejlesztése soran figyelembe lehet venni.
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9.

A médiahatas vizsgalata altalanos iskolas tanulék
papiralapd és szamitogép-alapu fogalmazasain

Nagy Zsuzsanna
Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoport

Bevezetés

A szazadunkban megfigyelheté nagymértékli technologiai fejlodés meg-
valtoztatja mindennapi életiinket. Az informacids és kommunikacios tech-
nologiak alkalmazasa a legkiilonbozobb élethelyzetekben valik elengedhe-
tetlenné, hasznalatuk valamennyiiink szamara természetes. A technologiai
Gjitasok begytirliztek az iskoldba, terjed oktatasi céli felhasznalasuk. Uj
technikai eszkozok és kiilonbozd informécios halézatok veszik koriil a
fiatalokat az otthonukban és az iskoldban egyarant. Szamolnunk kell te-
hat azzal, hogy mindezen eszkdzok nemcsak ismeretszerzési, tanulasi cé-
Iu, hanem akar egyszer(i, hétkdznapi hasznalata is amellett, hogy noveli
IKT-kompetenciaik adaptivitasat, megvaltoztatja a tanulok viselkedését,
gondolkodasat, tanulasrol alkotott elképzeléseit, befolyasolja az iskolaval,
az oktatassal kapcsolatos elvarasaikat is (Molnar Gy., 2010a). Az igyneve-
zett netgeneracio (Molndar Gy., 2010a) ennek megfeleléen a korabbi tanuloi
populacioktdl eltéré kommunikécios, nyelvhasznalati szokdsokkal, mas-
féle anyanyelvi kompetencidval rendelkezhet. Megfontoland6 tehat, hogy
nyelvi készségeiket, képességeiket mas megkozelitéssel, technologiaalapu
modszerek, eszkdzok, eljarasok segitségével is mérjik, értékeljiik, mas-
részt a digitalis kommunikécios eszkozok hasznalatat, az online miifajok
létrehozasanak szabalyait beépitsiik anyanyelvi oktatdsukba, nevelésiikbe.

Tanulmanyunkban a fogalmazasképesség technologiaalapu kutatasa-
nak szakirodalomban kirajzolodo iranyait tekintjiik at, és beszamolunk egy
kismintds fogalmazasvizsgalat eredményeirdl, mely a papir- és szamitd-
gép-alapt fogalmazasok mindsége kozotti kiillonbségeket kutatta. Szakiro-
dalmi attekintéslinkben megvizsgaljuk, hogy a nemzetkozi kutatasok ered-
ményei szerint milyen hatassal bir a fogalmazasképesség esszéiras soran
megnyilvanul6 fejlettségére az informaciés és kommunikacids technolégi-
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ak hasznalata, és milyen médiahatasok mutathatok ki a tanuldk kézzel irt,
illetve szovegszerkesztdvel készitett fogalmazasainak vizsgalatai nyoman.
Emellett felvazoljuk azt is, hogy a szamitdgépes programok hasznalatanak
milyen lehetdségei és korlatai vannak a fogalmazaskutatasban, majd ro-
viden 6sszefoglaljuk, hogy milyen lehetdségek vannak jelenleg a tanulok
hosszabb-rovidebb szdveges valaszainak, esszéinek szamitogépes értéke-
lésére. Tanulmanyunk masodik részében empirikus vizsgalatunk eredmé-
nyeit mutatjuk be. Elemzéseinkben a szamitogép- és papiralapu tanuldi fo-
galmazasok human értékeld altali birdlatanak jellegzetességeire, illetve a
kiilonb6z6 médiumokon késziilt fogalmazasok mindségének kiilonbségeire
fokuszalunk.

Az IKT haszndlatanak hatasai a fogalmazasi folyamatokra
és a fogalmazasok mindségének megitélésére

A terjedd informécids és kommunikacids technologidk befolyast gyako-
rolnak kiilonboz6 képességeinkre és az azokrdl valo gondolkodasunkra.
A kognitiv pszichologia egyik, Flower €s Hayes (1980; Hayes és Flower,
1980; Molndr E. K., 1996; 2003; Toth, 2001) nevéhez fiiz6dd, majd Hayes
(1996, 6sszegzi Hayes, 2006 és Molndr E. K., 2003) altal tovabbgondolt
fogalmazasmodellje szerint a szoveg az egyén kognitiv folyamatainak, mo-
tivacios, affektiv tulajdonsagainak, illetve hosszl tavi és munkamemoria-
janak mikodése révén, az irasi tevékenység szocialis és targyi feladatkor-
nyezetével valo kolcsonhatds kdzben jon létre. A targyi feladatkornyezet
rendszerén beliil jelennek meg a fogalmazas kiilonb6z6 médiumai — igy a
papir, toll, illetve a szovegszerkesztd is —, ezért feltételezhetd, hogy ezek
hasznalata hatassal van fogalmazasi folyamatainkra.

Weigle (Weigle, 2002, idézi Chambers, 2008) véleménye szerint a szo-
vegszerkesztd, valamint az online kommunikécié megvaltoztatja azt, aho-
gyan az irasra mint folyamatra gondolunk, és azt a modot is atalakitja, aho-
gyan irott szovegeinket létrehozzuk. A kézzel, illetve szovegszerkesztovel
irt fogalmazasokat a kutatok egy része szerint talan éppen ezért nem is lehet
Osszehasonlitani egymassal azonos kritériumok mentén. Russell és Haney
(1997) 8. osztalyos tanuldéi mintan vizsgalta a kézzel és a géppel irt fo-
galmazasok mindsége és a rajuk adott esszépontszamok kozti kiilonbsége-
ket. Kutatasuk soran 50 tanuloval szamitégépen, a kontrollcsoportba kertilt
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70 didkkal pedig papir-ceruza hasznalataval oldattak meg irasfeladatokat.
A kézzel késziilt fogalmazasokat a mérést kovetoen digitalizaltak, €s igy
bocsatottak 6ket harom fiiggetlen biralo elé. A vizsgalat eredményei szerint
azok a tanuldk, akik géppel készitették el a fogalmazasukat — 6sszhangban
példéaul a Russell és Plati (2000; 2001 idézi Burke és Cizek, 2006) altal le-
irtakkal — szignifikansan jobb teljesitményt nyujtottak a szovegalkotasban,
¢és a szovegek mindségét jellemzo globalis pontszam mellett a szovegek
felszini jellemzdi is jobbnak bizonyultak — az eredetileg szovegszerkesztd
hasznalataval készitett szovegek atlagosan kétszer olyan hossztak voltak,
mint a kézzel irt munkak.

Ugyanakkor Chambers (2008) vizsgalataban nem tapasztalt ilyen kiilonbsé-
geket. Egy 100 szavas folyamatos szoveget — baratnak sz6l6 informalis leve-
let — kért a kutatasban részt vevo személyektol papiron, illetve szamitdgéppel
megszerkesztve. A kész szovegeket négy szempontbol — szokészlet, a monda-
tok és bekezdések megszerkesztettsége, felszini jellemzok és a helyesirasi hi-
bak szama — szerint hasonlitotta ossze. Ugy talalta, hogy a kétféle médiumon
késziilt szovegek atlagos szoszamaban, a hasznalt szavak hosszaban nincs szig-
nifikans kiilonbség, a szerzok hasonlé hibakat ejtenek mindkét médiumon, il-
letve megfigyelte azt is, hogy az azonos témaban, de kiilonbozé eszkozzel dol-
goz6 fogalmazok hasonld szokészletet alkalmaznak, és emellett még az egyes
szavak hasznalatanak gyakorisaga is kozel azonosnak bizonyult. Chambers
(2008) tehat nem fedezett fel jelentdsebb, a fogalmazas médiuma miatt jelent-
kez6 kiilonbséget az alanyok irasminéségében. Ugyanigy Horkay és munka-
tarsai (2006), illetve Sandene és munkatarsai (2005) egy amerikai nagymintas
online képességvizsgalat (NAEP) irastesztjeit elemezve nem mutattak ki szig-
nifikans kiilonbséget a kiilonb6z6 médiumokon késziilt fogalmazasok mindsé-
gében tobb kiilonbozd tanuldi csoport — igy a nemek, etnikai hovatartozas, szii-
16k iskolai végzettsége szerint képzett részmintak — eredményeinek analizise
esetén sem. Egyediil az esszék hosszisaga terén tapasztaltak 1ényegi eltérést, a
vizsgalatban alkalmazott egyik fogalmazasfeladat esetén a géppel késziilt meg-
oldasok atlagos szdszdma szignifikdnsan magasabb volt a kézzel irott munka-
kénal. Ennek megfeleléen a NAEP fogalmazasvizsgalatai tovabbra is online
platformon zajlanak.

A szovegszerkesztd hasznalatanak, a gépiras lehetdségének tehat a vizs-
galatok egy része szerint nincsen, vagy csak terjedelmi szempontbodl van
hatasa a fogalmazasok mindségére, mig mas kutatasok eltéréseket regiszt-
raltak a kiilonb6z6 médiumokon késziilt esszék jellemzdiben. Goldberg,
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Russell és Cook (2003) az 1992 és 2002 kozotti médiahatds-vizsgalatara
fokuszalo kutatasok eredményeit elemezve azt allapitotta meg, hogy elso-
sorban mennyiségi kiillonbségeket, korlatozottan azonban a fogalmazasok
mindségét jellemzd tényezdk terén is megfigyelhetd valtozasokat eredmé-
nyez a szovegszerkeszt hasznalata a vizsgalatok szerint.

A fogalmazas médiuma, azaz kézzel vagy géppel irt volta azonban nem-
csak a fogalmazasok minéségére gyakorolhat hatast egyes kutatasok sze-
rint, hanem befolyasolhatja az emberi értékeldk altal az esszékre adott
pontszdmokat is. Néhany vizsgalat eredményei alapjan megallapithato,
hogy ha egy eredetileg kézzel irt fogalmazast digitalizalunk, és a gépelt, il-
letve papir-ceruza hasznalataval késziilt, de egyéb tekintetben teljesen meg-
egyezd szovegeket kiillonbozo feladatjavitokkal értékeltetjiik, akkor a két
médiumon megjelenitett szoveg szignifikdnsan mas értékelést kap (Powers
¢s mtsai., 1994, idézi Burke és Cizek, 2006 €s Horkay és mtsai., 2006; Rus-
sell és Tao, 2004a, 2004b, idézi Burke és Cizek, 2006 és Horkay és mtsai.,
2006; Wolfe, Bolton, Feltovich és Welch, 1993, idézi Burke és Cizek, 2006),
az értékelok jellemzoen a kézzel irt esszéket mindsitik magasabb pontsza-
mokkal (Burke és Cizek, 2006). Bruke és Cizek (2006) eredményei szintén
ezt a megfigyelést tamasztjak ala. A szerzok 80, kifejezetten jo szociodko-
némiai statuszu, 6. osztalyos északkelet-amerikai tanulora kiterjedd vizsga-
latuk soran kézzel és géppel irt fogalmazasokat értékeltettek két fliggetlen
biraloval hat szempontbo6l, hatfokl skalan, és azt talaltak, hogy az erede-
tileg kézzel késziilt fogalmazasok szignifikansan jobb értékelést kaptak a
gépelt szovegeknél. Ugyanakkor mas vizsgalatok nem mutattak ki ilyen
hatést (Harrington, Shermis és Rollins, 2000; MacCann, Eastment és Pic-
kering, 2002, idézi Horkay és mtsai., 2000).

A fogalmazasok mindségén, illetve a fogalmazasértékelésen megfigyel-
heté médiahatas vizsgalatainak eltéré eredményei mindezek alapjan arra
mutatnak ra, hogy az informacids és kommunikacios technoldgiak fogalma-
zasi folyamatokra, a fogalmazasképesség irott szovegeken megnyilvanulo
fejlettségére gyakorolt hatasa, annak mértéke még nem teljesen tisztazott.
Fontos figyelembe venniink az irasbeli szovegalkotasi képesség értékelése-
kor a kutatasok elemzése altal kirajzolddo tendenciakat, szamolnunk kell a
szamitogépes technologiak, szoftverek irasra gyakorolt hatasaival, és elen-
gedhetetlen mindezen tényezok tovabbi vizsgalata is.
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Az IKT alkalmazasanak sziikségessége és lehetosége
a fogalmazaskutatasban

Az informéciods és kommunikacios technoldgiak terjedésével, iskolai gya-
korlatban valé alkalmazasuk ardnydnak novekedésével parhuzamosan
egyre nagyobb igény jelentkezik a tanulok tudasanak szamitogépes, tech-
noldgiaalapi mérésére, értékelésére. A szamitogépes tesztelés nagy leheto-
ségeket rejt magaban, megkonnyiti az adatfelvételt, automatizélja az adat-
rogzitést, gyorsitja az értékelést, adatelemzést (Csapo, Molnar és R. Toth,
2008).

A fogalmazasképesség hazai és nemzetkozi kutatasainak jelent6s hanya-
da egyelOre csak a vizsgalatok el0készitéséhez, a feladatok szerkesztésé-
hez, illetve az adatok tarolasahoz és az eredmények megéallapitasahoz hasz-
nal technoldgiaalapu eszkozoket. Az adatfelvétel azonban ma is jellemzden
papir-ceruza feladatok kidolgoztatasa altal zajlik, a tanuléi fogalmazasok
értékelését pedig kiillonboz6é szempontrendszerek alapjan képzett feladatja-
vitok végzik. Ezen kutatasok esetén tehat még nem beszélhetiink technold-
giaalapti mérés-értékelésrol, hiszen az adatok felvétele soran nem hasznal-
nak a tanulok szamitogépet (Molnar Gy., 2010b).

Ugyanakkor mind a tesztelni kivant tanulok, mind pedig a kutatok szem-
pontjabol megfontolandé a technologiaalapt mérés-értékelés megvald-
sitasa a fogalmazaskutatasban is. Szazadunkban a fiatalok jelentOs része
hasznal szamitogépet, a fent ismertetett nemzetkdzi kutatasok eredményei
szerint bizonyos hanyaduk mar jobb szovegeket ir, konnyebben fogalmaz,
ha szovegszerkesztovel készitheti el munkédjat, nem elhanyagolhaté tehat
a szovegszerkesztd haszndlatabol adéddan a fogalmazasok mindségében
megnyilvanulo teljesitményndvekedés egyes tanuldi csoportokban. Mas-
részrél pedig a fogalmazasképesség mérésére iranyuld vizsgalatok soran
nyert tanuldi szovegek értékelése igen iddigényes (Duwari, 2006); az ér-
tékletek megallapitasdhoz alkalmazott értékelési szempontrendszerek rész-
letességliktol, a feladatjavitok képzettségétol, felkészitésiik alapossagatol
fliggé mértékben ugyan, de sokszor nem kelléen megbizhatoak, a kiilon-
boz6 értékeldk altal adott értékletek kdzotti korrelaciok nem eléggé erdsek.
Mar csak ezen tényez0 miatt, vagyis az objektivitas novelése érdekében is
szlikséges az irasbeli szovegalkotasi képesség mérése, értékelése soran is
megvizsgalni az informacios-kommunikacios technoldgiai eszkézok altal
nyujtott elénydket. Mindazonaltal a technoldgiaalapti mérés lehetdségének
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megfontolasakor gondolnunk kell arra is, hogy az a mod, ahogyan egy-egy
képességet elsajatitunk, behatarolja annak mérési lehetdségeit is (Molnar,
2010Db).

Az iskoldkban rendelkezésre allo szamitogépek szdma mind kiilfol-
don, mind hazdnkban nagymértékben nétt az elmult években. A Goldberg,
Russell és Cook (2003) éltal kozolt adatok szerint az Egyesiilt Allamok-
ban 2001-ben egy iskolai szamitdgépre koriilbeliil atlagosan 4 tanuld ju-
tott (Market Data Retrival, 2001, idézi Goldberg, Russell és Cook, 2003),
illetve néhany allamban ez az arany még ennél is kedvez6bbnek bizonyult
(Bennett, 2002, idézi Goldberg, Russell és Cook, 2003). Ugyanakkor, ha
a hazankat jellemz6 adatokat vizsgaljuk, akkor azt latjuk, hogy Magyar-
orszagon a 2001/2002-es tanévben az altalanos iskolakban atlagosan 17,
a gimnaziumokban pedig 11 tanul6d hasznalt egy szamitogépet, és még a
2009/2010-es tanévre sem érte el ez az arany az USA-t az ezredfordulon
jellemz6 szamitogép-ellatottsagi szintet — az altalanos iskolakban §, a gim-
naziumokban 6 tanuléra jut egy szamitdégép (Csécseiné és mtsai., 2010).
Az adatok arra engednek kdvetkeztetni, hogy bar a szamitogépek és altala-
ban az informéacios és kommunikacios technologiak iskolai jelenléte és ok-
tatasi célokra torténd felhasznalasa Magyarorszagon is egyre jellemzébbé
valik, alkalmazasuk mértéke feltételezhetden nem éri még el a tengerenti-
lon megfigyelhetd szintet, és az iskola még nem aknazza ki teljes mérték-
ben a benniik rejld lehetoségeket.

Annak ellenére példaul, hogy a nemzetkozi publikaciok szerint mar a mult
szazad utolso évtizedében is jellemzOvé valt az amerikai feln6tt lakossag ko-
rében a szamitogépen torténd irds dominanciaja a kézirassal szemben (Snyder
és Hoffmann, 1993; Snyder és Hoffman, 1994, idézi Russell és Haney, 1997),
a fogalmazast, az irasbeli szovegalkotast az iskolaban még napjainkban is
alapvetden papir-ceruza modszerrel tanitjak hazankban. A tanulok a pedagoé-
gus altal kijel6lt feladatokat altalaban hagyomanyos modon, papiron oldjak
meg, igy készitik el vazlataikat, illetve szovegiik végleges valtozatat is. A dia-
kok keveésbe fejlett IK T-kompetencidval rendelkezé hanyadanak — bar tudunk
olyan fogalmazasvizsgalatrol is, amely nem mutatott ki szignifikans kiilonb-
séget az eltérd szamitogépes tudassal rendelkez6 tanulok fogalmazasteljesit-
ményében (Burke és Cizek, 2006) — technologiaalapu adatfelvétel alkalmaval
nehézséget okozhat a szoveges valaszok, esszék billentyiizet hasznalataval
valo kidolgozasa, és hatranyba keriilhetnek azokkal a tarsaikkal szemben,
akik gyakorlottabbak a gépirasban, szovegszerkesztésben (Molnar, 2010a).
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A technologiaalapu értékelés barmely késdbbiekben leirdsra keriil6 for-
majat tehat csak elényeinek és hatranyainak tudataban, gondos mérlegelést
kovetden, a megel6z6 kutatasok eredményeinek figyelembevételével és va-
lamennyi mas képesség szamitogépes teszteléséhez hasonléan csak foko-
zatosan (Csapo, Molnar, Pap-Szigeti és R. Toth, 2009) lehet fogalmazasvi-
zsgalatok modszerévé tenni, kiilondsen igaz ez a szamitogép hasznalatara
épiil6 nagy tétl vizsgak esetén (Powers és mtsai., 2002; Burke és Cizek,
2000).

Az IKT alkalmazasanak formai a fogalmazaskutatasban

Az informéacioés és kommunikacios technologiak alkalmazasa a fogalmazas-
kutatasok elGkészitése, a feladatok szerkesztése és az adatelemzés soran, ha-
sonldan a mas képességeket teszteld kutatasokhoz, ma mar természetes jelen-
ség. A kiilonboz6 fogalmazasfeladatok és a hattéradatok gytijtéséhez hasznalt
kérdoivek, az irasbeli szovegalkotasi képesség fejlettségével feltételezhetden
Osszefliggésben allo készségek, képességek mérésére hasznalt tesztek szo-
vegszerkesztovel késziilnek. A tanulok szovegeinek értékelése utan a sza-
mitogépes adatbazisokban rogzitett adatokat statisztikai programok segitsé-
gével elemezziik, eredményeinket géppel irt publikaciokban tessziik kozzé.
Mara rendelkezésre allnak olyan eszk6zok, szamitogépes rendszerek is, ame-
lyekkel lehetéség nyilik arra, hogy az eredetileg kézzel irott hosszabb-rovi-
debb tanuloi szovegeket digitalizalas nélkiil, a kéziras felismerését megva-
16sitd programok alkalmazéséaval tegyiik hozzaférhetévé kiilonbozd — igy
példaul automatikus esszépontozast végz6 — szoftverek szdmara (Srihari és
mtsai., 2008). Ezeket a fogalmazaskutatasokat azonban még nem tekinthet-
jiik technoldgiaalapi méréseknek. A technoldgiaalapti mérés és értékelés al-
kalmazésakor ugyanis a tanulok ismereteit, készségeinek, képességeinek fej-
lettségét oly modon teszteljiik, hogy nemcsak a kutatas el6készitéséhez és
az eredmények megallapitasahoz alkalmazunk technikai eszkdzoket, hanem
maga az adatfelvétel is informacids-kommunikacios eszkéz hasznalataval
torténik, vagyis a feladatokat szamitogépen jelenitjiilk meg, és a didkok is en-
nek hasznalataval adjdk meg valaszaikat (Csapo, Molnar és R. Toth, 2008).
A papir-ceruza tesztektdl valo kiilonbozéség mértéke alapjan a szamito-
gépes tesztelés négy szintjét kiilonboztetjiik meg a papiralapt tesztek val-
tozatlan formaban torténd digitalizalasatdl kezdve az adaptiv tesztelésig.
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Ezek koziil elsdsorban a szamitogépes tesztelés nulladik szintje jellemzi
a szamitogép-alapu fogalmazaskutatasokat, vagyis az a tesztelési helyzet,
amikor az eredetileg papir-ceruza alapt feladatokat, feladatsorokat egysze-
ri digitalizalas utdn véltoztatas nélkiil jelenitik meg a szamitogép moni-
toran. (Csapo, Molnar és R. Toth, 2008; Toth, Molnar és Csapo, 2008;
Csapo, Molnar, Pap-Szigeti és R. Toth, 2009; Molndr, 2010b). A fogal-
mazasértékelés esetén a szamitogépes mérés ezen szintje mikddik abban
az esetben, amikor a PP-re kifejlesztett fogalmazasfeladatot az eredetivel
megegyezd formaban szamitogépalapon juttatjuk el a tanulokhoz, és 6k a
szoveg kidolgozasat a billentylizet, illetve szovegszerkesztd hasznalataval
valdsitjak meg.

A fogalmazasvizsgalatok esetén is lehet6ség van a szamitogépes teszte-
1és tobbi szintjének alkalmazasara is, igy példaul a fogalmazas témajat ki-
jelolhetjiik a feladatba épitett rovid filmek, hangfajlok segitségével, au-
tomatikusan modosithatjuk a tanulo altal létrehozandd szovegtipust is.

A fogalmazaskutatasban az értékelés megbizhatdsaganak kérdése koz-
ponti probléma, mivel az emberi pontozok alkalmazasaban mindig benne
rejlik valamilyen mértékli szubjektivitds lehetosége. A skalapontok pon-
tos definialasa, az értékelok képzettsége €s felkészitése ellenére is gyakori
probléma a magyar (pl. Nagy, 2013) és idegen nyelvi (pl. Vigh, 2010) fogal-
mazasvizsgalatokban egyarant, hogy a biralok eltéréen mindsithetik ugyan-
azokat a szovegeket. Ezért is tart kiilonos érdeklodésre szamot a szovegek
szamitogépes szoftverrel torténd értékelése.

A fogalmazasképesség adaptiv tesztelése mindenképpen feltételezi a
megbizhaté szamitogépes esszéértékelés, illetve szdvegértd rendszer 1ét-
rehozasat, biztositasat. A fogalmazasok automatizalt értékelésére kifejlesz-
tett rendszerek kozott mar talalunk olyat, amely képes arra, hogy megtanit-
sa a felhasznalot szovegének javitasara, fejlesztésre (Kakkonen és Sutinen,
2008), de egyeldére nincs még mod a tényleges fogalmazastanarok géppel
valo teljes helyettesitésére (Powers €s mtsai., 2002).

A kiilonb6z0 készségek, képességek szamitogépes tesztelése soran a fel-
adatok, tesztek hatterében miikodo szoftverek alapvetden automatikusan
értékelik is a tanulok altal adott valaszokat mar a tesztelés nulladik szint-
jén. Holott a szamitogép esszéértékelésben vald alkalmazasa nem tujkele-
ti igény a fogalmazaskutatdsban (Duwari, 2006), a technoldgian alapulé
fogalmazasméréseknél ez az esetek nagy részében még nem valosul meg.
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A hosszabb szoveges valaszok, esszék szamitogépes értékelése lema-
radasanak hatterében valojaban a szovegértésre képes szoftverek fejlett-
sége all. Pillanatnyilag fogalmazasok emberi értékeléshez hasonloan mii-
kodo gépi pontozasa csak részben valdsithaté meg. Ennek egyik alapvetd
oka, hogy a fogalmazasok a nyitott vagy feleletalkotd kérdések csoport-
jéba sorolhatok (Csapd, Molnar és R. Toth, 2008), vagyis a feladatok he-
lyes megoldasai a valaszadoktol fiiggden igen sokfélék lehetnek. A nyilt
végl, feleletalkotdo kérdések értékelésére kifejlesztett automatizalt pon-
toz6 rendszerekkel szemben az az elvards, hogy felismerjék az Gsszes le-
hetséges helyes valaszt, és azokat maximalis pontszdmmal értékeljék,
illetve képesek legyenek annak eldontésére, hogy egy részben helyes meg-
oldas milyen aranyban képviseli a tokéletes valaszt, és ennek az arany-
nak megfelelden pontozzak az adott feladatot (Montgomery, 2000). Ez az
elvaras bizonyos rovid szoveges valaszt kéré feladatok és rovidebb esz-
sz€k (Condon, 2013) esetén kis hibaarannyal megvalosithatd, ugyan-
akkor a nagyobb terjedelmili esszék kozt nincs két teljesen megegyezd,
tehat elore nem adhatjuk meg a szamitogép szdmara valamennyi pont-
szamhoz a vele értékelhetd 0sszes lehetséges megoldast. Az esszek auto-
matikus pontozasara kifejlesztett szoftverek — igy példaul bizonyos adat-
banyaszatra hasznalt; helyesirast, nyelvhelyességet ellenérz6, javito;
illetve gépi forditast végzok — a szamitogépes szovegelemzo programok
korébe tartoznak (Krauth, 2007). Az automatikus esszéértékeld (automa-
ted essay scoring — AES) rendszerek az emberi értékelés imitalasat kisérlik
meg (Ben-Simon és Bennett, 2007), azt probaljak megbecsiilni bizonyos
szovegjellemzOk alapjan, hogy egy-egy fogalmazas a human pontozoktol
milyen értékletet kapna.

A szamitogépes szovegelemzo programok muiikddését, megbizhatosagat
és validitasat kutato vizsgalatok egy része szerint (lasd pl. James, 2006 6sz-
szefoglaldjat) az AES-rendszerek a human értékeléshez hasonlé megbiz-
hat6saggal mindsitik a fogalmazasokat, mig mas kutatdsok (pl. McCurry,
2010; Powers és mtsai., 2002) ezzel ellentétes eredményekre jutottak, és
ugy latjak, hogy a hosszabb szdveges valaszok és esszék gépi értékelése
nem tekinthetd egyenértékiinek az emberi biralatokkal; a szamitogép, bar-
mely tipust szoftverrel dolgozzon is, egyelére nem képes az emberihez
hasonl6 szovegértésre. A problémat az jelenti, hogy a szamitogép jelen-
leg fel tudja ismerni egyes szavak, szerkezetek szovegbeli jelenlétét, illetve
hianyat, de nem tudja ténylegesen észlelni és megérteni példaul a szerzéi
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szandékot, amelyet a feladatjavitd észrevenne (Powers €s mitsai., 2002),
nem képes a szovegek tartalmanak mély megértésére, egymastol tavol eso
szovegrészek kozti kapcsolatok észlelésére (Krauth, 2007). Ugyanigy nem
tud egyelore 1ényegi kiilonbséget tenni a kivételes, egyedi, kreativ esszék és
a technikailag korrekt, amde teljesen atlagos szovegek kozott (DeLoughry,
1995, idézi Powers és mtsai., 2002). Ezért az AES-rendszerek alkalmaza-
sanak kore jelenleg még korlatozott, és nem is minden esetben javasolt a
fogalmazasok automatizalt értékelése (Deane, 2013).

A vizsgalat eszkozei, mddszerei és az adatfelvétel
koriilményei

Kutatasunk soran, 2013 tavaszan 3-8. évfolyamos, megyeszékhelyi altala-
nos iskoldba jar6 tanuldk fogalmazasképességét vizsgaltuk papiralapa és
online platformon iratott szovegeik elemzése alapjan. A vizsgalatban 6ssze-
sen 95 harmadikos, 65 negyedikes, 65 6todikes, 73 hatodikos, 68 hetedikes
¢s 57 nyolcadikos tanuld vett részt.

A diakok részére hat hétkoznapi kontextusba agyazott fogalmazasfelada-
tot dolgoztunk ki. A feladatok 6sszeallitdsa kozben arra torekedtiink, hogy
a didkok mind papiron, mind pedig szamitogépen irjanak egy az iskoldban
tanult, gyakorolt szovegtipust, mind pedig egy olyan fogalmazast, mely-
nek tipusa a hétkoznapokbol lehet ismert szamukra. A megfeleld miifajok
kivalasztasahoz elemeztiik a vizsgalt évfolyamok kerettanterveit, és ennek
alapjan dontottiink az elbeszélés €s a jellemzés mellett az iskolai szovegti-
pusok meghatarozasakor. Ezeken kiviil az iizenet és a jatékszabaly, mint a
korosztaly altal feltehetden ismert és olvasott szovegek szerepeltek még a
papiralapu fogalmazasfeladatok kozott.

A szamitogép-alapu fogalmazasokat az Elektronikus Diagnosztikus
Rendszerben (eDia) irtadk meg a tanulok (lasd 9.1. abra). Az eDia gyerme-
kek altal hasznalt feliilete szovegszerkesztd €s helyesiras-ellendrz6 funk-
ciokkal nem rendelkezett. A tanuldk online platformon egy webaruhaz
honlapjéra irtak vasarl6i kommentet, illetve egy elbeszélést készitettek is-
kolajuk weblapjara a legutobbi osztalykirandulasrol.
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9.1.abra. Fogalmazasfeladatok az eDia feliiletén

Az eDia feliilete nem rendelkezik automatizalt szovegelemzésre alkalmas
funkciokkal, igy a tanulok fogalmazasait egy képzett emberi biralo értékelte
egy sajat fejlesztésti fogalmazasértékelési szempontrendszer mentén. Az ér-
tékeld egy globalis osztalyzattal mindsitette a szovegeket, illetve a papiralapt
irasok esetén 9, az elektronikusaknal 8 analitikus szempontot is alkalmazott.
Az 0sszbenyomas mellett a kézzel irt fogalmazasokat tartalom, szovegtipus
¢és hangnem szerinti feladattartas, szerkezet és kidolgozas, érthetség, nyelv-
helyesség, helyesiras, valamint kiilalak €s olvashatdsag szerint mindsitette.
Az eDia feliiletén késziilt irasokat a birald ugyanezen szempontok mentén
vizsgalta, de a kiilalakot és olvashatosagot nem értékelte.

A szempontrendszer megbizhatosaga korabbi papiralapu méréseinkhez
(Nagy, 2010; Nagy, 2012; Nagy, 2013) hasonléan megfelelonek bizonyult.
A 9.1. tablazatban k6z6lt Cronbach-a értékek valamennyi szovegtipus ese-
tén a szempontrendszer megfeleld miikodésére mutatnak ra. Az dsszbe-
nyomas értékletre végzett regresszidanalizisek eredményei szintén azt iga-
zoltak, hogy a szempontrendszer alkalmazhaté mind a szamitogép-, mind
pedig a papiralapi fogalmazasoknal, hiszen az analitikus szempontok az
Osszbenyomas variancijat 76-89%-ban megmagyarazzak.

A vizsgalat eredményei
Jelen vizsgalatunk célja a papiralapu és az online platformon irt fogalma-
zasokban megmutatkoz6 fogalmazasi teljesitmény vizsgalata és 0sszeha-

sonlitasa volt. Mivel minden tanuldtol 6sszesen négy szoveg (két szamito-
gép- és két papiralapu) allt rendelkezésiinkre, lehetdségiink volt arra, hogy
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Osszevessiik egymassal a diakok kézzel és szovegszerkesztovel késziilt
szovegeinek min6ségét. A vizsgalat alapjaul két olyan fogalmazast valasz-
tottunk, melynek miifajaval a tanulok az iskolaban ismerkedtek meg, igy
feltételezhetéen hasonld ismeretekkel birtak a megformalando szovegek-
kel kapcsolatban. A vizsgalatba ennek megfelelden a 3. évfolyamosok altal
irt papiralapu elbeszélés-, illetve a 4-8. osztalyosok jellemzésfeladatat és
az online platformon késziilt, iskolai kirandulasrol szol6 narrativ szoveget
vontuk be.

9.1.tablazat. Az értékelési szempontrendszer reliabilitasa a kiilonbozé fogalmazas-

feladatokon

Fogalmazasfeladatok Médium Evfolyam Cronbach-a
Elbeszélés PP 3. évfolyam 0,776
Uzenet PP 3. évfolyam 0,872
Jellemzés PP 4-8. évfolyam 0,862
Jatékszabaly PP 4-8. évfolyam 0,862
Komment CB 3-8. évfolyam 0,814
Elbeszélés honlapon CB 3-8. évfolyam 0,841

Kiindul6 hipotézisiink az volt, hogy figyelembe véve azt, hogy az altala-
nos iskolas didkok nem vagy csak ritkan tanulnak gépirast az iskolaban, a
szamitogépes feliileten késziilt fogalmazasok gyengébbek lesznek a gyak-
ran készitett és gyakorolt papiralaptiakkal szemben. Emellett feltételeztiik
azt is, hogy az életkor elorehaladtaval folyamatosan javulni fog mind a pa-
piralapu, mind pedig a szamitogép-alapti fogalmazasok mindsége, valamint
csokken a kiillonbség a kétféle médiumon irt szovegek kozott.

A papiralapt fogalmazasokban megmutatkozo évfolyamonkénti fejlett-
ségbeli kiilonbségeket az 9.2. abran kovethetjilk nyomon. Megfigyelhetd,
hogy a helyesirasi szempont kivételével az értékletek atlagai nem mutatnak
folyamatos novekvé tendenciat a vizsgalt évfolyamok kozott. A szempon-
tok tobbségénél a kozbiilsd, 5—6. évfolyamokon tapasztalunk gyengébb tel-
jesitményt, mig a 3—4., illetve a 7-8. osztalyos tanulok jobban teljesitenek.
Elképzelhetd, hogy a jelenség oka a feladatok altal kért szovegtipusok tan-
tervi elhelyezkedésében keresendd, ugyanis mind az elbeszélés, mind pedig
ajellemzés a 3. és 4. évfolyamokon tanitandok a kerettantervek alapjan, igy
ebben az id6szakban a tanuldk tobb gyakorlati feladatot kapnak, és ezaltal
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stirlibben gyakorolhatjak az ilyen jellegli szovegek alkotasat. Az 5. és a 8.
évfolyamok kozott a nyelvhelyesség, a stilus és az érthetdség szempontok-
nal a 6. osztalyos tanulok kismértéki eldnyét figyelhetjitk meg, ugyanakkor
ezekben az életkorokban a fejlédés a vartnak megfeleld tendenciat mutat.
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9.2. abra. A fejlédés jellegzetességei a papiralapu fogalmazdsokban

A szovegszerkesztovel készitett irasokon tapasztalhato, a 9.3. abran be-
mutatott fogalmazasi teljesitmények alapjan lathato, hogy a helyesiras és
a nyelvhelyesség, illetve a szovegtipus szerinti feladattartds szempontjai-
nak kivételével jellemzden az atlagok novekedését tapasztaljuk az életkor
elérehaladtaval, illetve bizonyos esetekben az egymast kovetd évfolyamok
kozott csak minimalis mértékii visszaesés lathatd (példaul az 6sszbenyo-
mas és a tartalom esetén a 4. és 5. évfolyamok kozott). A grammatikai és
helyesirasi szabalyok betartasa a szamitogép-alapti fogalmazasok esetén
kozel azonos a vizsgalt évfolyamok tobbségén, a helyesiras esetén 8. év-
folyamon kaptunk magasabb atlagteljesitményeket. A feladat altal kért szo-
vegtipusnak valo megfelelés 4. évfolyamon mutatkozott a legjobbnak, a
tanulok ebben az ¢életkorban készitették az elbeszélés miifajanak leginkabb
megfeleld fogalmazasokat. Valoszintileg ennek hétterében, hasonléan a pa-
piralapti fogalmazasokrdl irtakhoz, a szovegtipus gyakori iskolai alkalma-
zasa allhat, aminek alapjat a tantervi elvarasok adjak.
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9.3. abra. A fejlédés jellegzetességei a szamitogép-alapu fogalmazasokban

A papiralapu és a szovegszerkesztovel késziilt fogalmazasokon megmu-
tatkozo fejlettségbeli kiillonbségek Gsszehasonlitasara évfolyamonként pa-
ros t-probakat végeztiink. A harmadik évfolyamos tanulok esetén A leg-
kedvesebb nyari élményem cimmel irt papiralapu fogalmazas és az iskola
honlapjara késziilt elbeszélés mindségét vetettiik Ossze az értékelési szem-
pontok mentén. A legfiatalabb vizsgalt korosztaly esetén hipotézisiink,
mely szerint a szamitdgép-alapt sz6veg mindsége alatta marad a kézirassal
készitett fogalmazasénak, a nyelvhelyesség és a helyesiras szempont kivé-
telével valamennyi esetben beigazolodott. A 9.2. tablazatban kozolt adatok
alapjan lathato, hogy szignifikans kiilonbségek tapasztalhatok csaknem va-
lamennyi szempont esetén, és ez az eltérés csak az emlitett két szempont-
nal mutathat6 ki a szamitoégéppel irt fogalmazasok javara. Mivel az eDia
feliilete helyesirast és nyelvhelyességet javito, ellen6rzé funkciokkal nem
rendelkezik, igy a jelenséget nem tulajdonithatjuk informatikai jellegzetes-
ségnek.
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9.2. tablazat. Szamitogép- és papiralapu fogalmazasok eredményeinek kiilonbségei
3. évfolyamon (elbeszélés PP — elbeszélés CB)

Elbeszélés (papir) Elbeszélés (gépelt)

Szempontok stlag atlag Szign.
Osszbenyomas 3,24 2,40 p <0,001
Tartalom 3,48 2,59 p <0,001
Feladattartas: szoveg- 3,37 2,47 p <0,001
tipus
Feladattartas: hangnem 4,01 3,58 p <0,001
Szerkezet és kidolgozas 3,14 2,25 p <0,001
Stilus 3,00 2,96 n. sz.
Erthetdség 3,25 2,86 p<0,05
Nyelvhelyesség 3,84 4,65 p <0,001
Helyesiras 2,66 3,98 p <0,001

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans

9.3. tablazat. A papiralapu és a szamitogépen irt fogalmazasok szempontonkénti
kiilonbséegei 4-8. évfolyamon (jellemzés PP — elbeszélés CB)

4. évfolyam 5. évfolyam 6. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam
PP CB PP CB PP CB PP CB PP CB
Ob. 2,68 3,00 * 223 295 * 253 305 ** 300 332 * 330 353 nsz
T 283 342 ** 277 328 ** 279 370 ** 363 390 nsz 3,86 402 n.sz

Ftisz. 2,11 3,65 * 1,72 294 * 266 296 nsz 316 325 nsz 358 319 *
Ft:h. 343 408 ** 311 405 ** 347 426 ** 303 425 * 418 446 n.sz
Szk. 220 297 ** 169 295 ** 253 314 ** 276 332 * 326 3,19 nsz
S. 302 3,18 nsz 263 322 * 342 359 nsz 334 365 * 375 38 n.sz
G 331 332 nsz 252 306 * 348 378 * 341 391 ** 379 400 n.sz
Ny, 3,77 432 % 337 425 % 421 448 * 382 450 ** 38 433 *
H. 303 340 * 328 374 * 345 330 nsz 350 332 nsz 370 386 n.sz.

Megjegyzés: Ob. = dsszbenyomas, T. = tartalom, Ft.: sz. = feladattartas: szovegti-
pus, Ft.: h. = feladattartas: hangnem, Szk. = szerkezet és kidolgozas, S. = stilus,
E. = érthetéség, Ny. = nyelvhelyesség, H. = helyesiras, kozpontozas

* A kiilonbség szignifikans p < 0,05 szinten

**A kiilonbség szignifikans p < 0,001 szinten

n. sz.: nem szignifikans
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A 4-8. évfolyamos tanulok esetén egy baratrol készitett papiralap jel-
lemzést vetettiink 6ssze a mar fent bemutatott honlapra irt elbeszéléssel.
A vizsgalat eredményeit a 9.3. tablazat foglalja Gssze. Az adatok alapjan
megallapithatjuk, hogy negyedik, illetve 6todik évfolyamra a szdmitogép-
pel és a kézzel irt fogalmazasok mindsége kozotti, harmadik évfolyamo-
soknal tapasztalhato kiilonbség megfordul, és minden vizsgalt szempontbol
a szamitogépen késziilt szovegeket mindsitette jobbnak a biralo. A két mé-
diumon késziilt irasmiivek mindsége kozti kiilonbség negyedik évfolyamon
a stilus és az érhetdség kivételével, 6tddik évfolyamon pedig valamennyi
szempont esetén szignifikans.

A 6-7. évfolyamos tanulok teljesitményét attekintve megfigyelhetd, hogy
tovabbra is a géppel készitett fogalmazasok mindségi elényét mutatjak a pa-
ros t-proba eredményei. A kiilonbségek szignifikancidjanak mértéke azonban
csokkenni latszik. A papiralapt fogalmazasokon elért eredmények kismér-
tékben javulnak az 6todik évfolyamhoz képest, a szamitogép-alapu fogal-
mazasokon elért eredmények szintén javulo tendenciat mutatnak. Emellett
a két kiilonb6zé médiumon irt fogalmazasok kozti kiilonbségek kezdenek
kiegyenlitddni. 8. évfolyamon ez a kiegyenlitddési folyamat tovabb mélyiil.
A papiralapt fogalmazasok mindsége javul, a gépen késziilteké pedig a szem-
pontok tobbsége esetén stagnal. Szignifikans kiilonbséget mar csak a szoveg-
tipus szerinti feladattartas és anyelvhelyesség terén talalunk az el6bbi esetben
a papiralaptl, az utobbiban pedig a szamitogép-alapt fogalmazasok javara.

Osszegzés

Vizsgalatunk eredményei szerint a papiralap szovegek biralatara kidol-
gozott fogalmazasértékelési szempontrendszer az online platformon készi-
tett elektronikus fogalmazasok mindsitésére is alkalmasnak bizonyult. A
Cronbach-a mutatok a papir-ceruza modszerrel készitett fogalmazasokhoz
hasonléan mindkét szamitdgép-alapt feladatnal megfeleld, 0,7 feletti érté-
keket vettek fel.

Mind a papiralapu, mind pedig az Elektronikus Diagnosztikus Rendszer
feliiletén, szamitogép segitségével készitett szovegek az alkalmazott érté-
kelési szempontok tobbsége esetén, ha nem is egyenletes, de javulo telje-
sitményt jeleztek a fogalmazasképesség terén az egyre magasabb évfolya-
mokon.
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A papir- és a szamitogép-alapt szovegek mindségének dsszehasonlita-
sara iranyuld elemzéseink alapjan a 4. évfolyamtol kezdve a szamitogépen
késziilt fogalmazasokat jobb mindségiinek talaltuk. A felsébb évfolyamok
felé haladva egyre kevesebb szempontndl talaltunk azonban szignifikans
kiilonbségeket, és ezek mértéke is csokkend tendenciat mutatott. 8. évfo-
lyamra mar két szempont kivételével nem mutattunk ki szignifikans kii-
16nbséget a kétféle médiumon késziilt fogalmazasok mindsége kozott. Kis-
mintas vizsgalatunk eredményei szerint tehat mar a 10 éves tanulok esetén
is igazolhato, hogy a kevésbé ismert és ritkdbban alkalmazott szovegszer-
keszté hasznalata nem jelenti akadalyat a szovegalkotdsnak, s6t az online
platformon jobb fogalmazasok sziilettek, mint papiron. A késébbi életko-
rokban a médiahatas csokkent, 8. évfolyamra mar alig mutattuk ki a szo-
vegalkotas feliiletének hatasat.

Tajékozodo jelleglh probamérésiink eredményei alapjan az online adat-
felvételt fogalmazaskutatas esetén hazai kontextusban megvaldsithatonak
tekinthetjiik. Tovabbi kutatasi feladat annak feltarasa, hogy a szociokultu-
ralis hattér és az IK T-hasznalati készségek fejlettsége milyen hatassal van a
szamitogépes szovegalkotasra.

Ko6szonetnyilvanitas

Ko6szonjik Ronto Luca munkdjat, aki a fogalmazasok értékelését végezte.

Irodalom

Bennett, R. E. (2002): Inexorable and inevitable: The continuing story of technol-
ogy and assessment. Journal of Technology, Learning and Assessment,

Ben-Simon, A. és Bennett, R. E. (2007): Toward more substantively meaningful
automated essay scoring. Journal of Technology, Learning and Assessment,
6.1.sz.

Burke, J. N. és Cizek, G. J. (2006): Effects of composition mode and self-percived
computer skills on essay scores of sixth graders. Assessing Writing, 11. 2. sz.
148-166.

Chambers, L. (2008): Computer-based and paper-based writing assessment: a com-
parative text analysis. Research Notes, 34. 3. sz. 9-15.

Condon, W. (2013): Large-scale assessment, locally-developed measures, and au-
tomated scoring of essays: Fishing for red herrings? Assessing Writing, 18. 1.
sz. 100-108.

241



Nagy Zsuzsanna

Csapo Bend, Molnar Gyongyvér és R. Toth Krisztina (2008): A papiralapu tesztek-
tol a szamitogépes adaptiv tesztelésig: a pedagogiai mérés-értékelés technika-
janak fejlédési tendenciai. Iskolakultira, 17. 3—4. sz. 3—16.

Csap6 Bend, Molnar Gyodngyvér, Pap-Szigeti Robert és R. Toth Krisztina (2009):
A mérés-értékelés 11j tendencidi, a papir alapu teszteléstdl az online tesztelésig.
In: Perjés Istvan és Kozma Tamas (szerk.): Uj kutatdsok a neveléstudomanyok-
ban. Hatékony tudomany, pedagogiai kultura, sikeres iskola. Magyar Tudoma-
nyos Akadémia, Budapest. 99—108.

Csécseiné Marias Emoke, Hagymasy Tiinde, Konyvesi Tibor és Tuska Zsuzsanna
(2010): Oktatas-statisztikai évkonyv 2009/2010. Nemzeti Eréforras Miniszté-
rium, Budapest.

Deane, P. (2013): On the relation between autmated essay scoring and modern
views of the writing construct. Assessing Writing, 18. 1. sz. 7-24.

DeLoughry, T. J. (1995): Duke professor pushes concept of grading essays by com-
puter. Chronicle of Higher Education, A24-A25 (oktober 20.).

Duwari, R. M. (2006): A framework for the computerized assessment of university
student essays. Computers in Human Behavior, 22. 3. sz. 381-388.

Flower, L. és Hayes, J. (1980): The dynamics of composing: Making plans and
juggling constraints. In: Gregg, L. W. és Steinberg, E. R. (szerk.): Cognitive
processes in writing. L. Erlbaum Associates, Hillsdale. 31-50.

Goldberg, A., Russell, M., és Cook, A. (2003). The effect of computers on student
writing. A meta-analysis of studies from 1992 to 2002. Journal of Technology,
Learning, and Assessment, 2. 1. sz.

Harrington, S., Shermis, M. D. és Rollins, A. L. (2000): The influence of word pro-
cessing on English placement test results. Computers and Composition, 17. 2.
sz. 197-210.

Hayes, J. és Flower, L. (1980): Identifying the organization of writing processes.
In: Gregg, L. W. és Steinberg, E. R. (szerk.): Cognitive processes in writing. L.
Erlbaum Associates, Hillsdale. 3-30.

Hayes,J.R.(1996): Anew framework forunderstanding cognition and affect in writing. In:
Levy, C. M. és Ransdell, S. (szerk.): The science of writing: Theories, methods, indi-
vidual differences and applications. Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, 1-27.

Hayes, J. R. (2006): New directions in writing theory. In: MacArthur, C. A., Gra-
ham, S. és Fitzgerald, J. (szerk.): Handbook of Writing Reserach. Guilford
Press, New York. 28—40.

Horkay, N., Bennett, R. E., Allen, N., Kaplan, B. és Yan, F. (2006): Does it matter
if I take my writing test on computer? An empirical study of mode effects in
NAEP. The Journal of Technology, Learning and Assessment, S. 2. sz.

James, C. (2006): Validating a computerized scoring system for assessing writing
and placing students in composition courses. Assessing Writing, 11. 167-178.

242



9. A médiahatas vizsgalata daltalanos iskolds tanulok papiralapu és szamitogép-alapu
fogalmazasain

Kakkonen, T. és Sutinen, E. (2008): Evaluation Criteria for Automatic Essay As-
sessment Systems — There is much more to it than just the correlation. Eloadas:
16th International Conferfence on Computers in Education. Taipei, 2008. ok-
tober 27-31. (Tartalmi dsszefoglalok: 111-115.)

Krauth Péter (2007): Szamitogeépes szovegelemzés. 1T3.

MacCann, R., Eastment, B. és Pickering, S. (2002). Responding to free respon-
se examination questions: Computer versus pen and paper. British Journal of
Educational Technology, 33. 2. sz. 173—188.

Market Data Retrieval (1999). Technology in education 1999. CT: Market Data
Retrieval, Shelton.

McCurry, D. (2010): Can machine scoring deal with broad and open writing test as
well as human readers? Assessing Writing, 15. 2. sz. 118-129.

Molnar Edit Katalin (1996): A kognitiv pszichologia harom fogalmazas-modellje.
Magyar Pedagogia, 96. 2. sz. 139-156.

Molnar Edit Katalin (2003): Az irasbeli szévegalkotas fejlodése: vizsgalatok 10—17
éves tanulok kérében. Doktori disszertacio. Kézirat. ELTE BTK Neveléstudo-
manyi Doktori Iskola, Budapest.

Molnar Gydngyvér (2010a): Technologiaalapu mérés-értékelés hazai és nemzetko-
zi implementacioi. Iskolakultiura, 19. 7-8. sz. 22-34.

Molnar Gyongyvér (2010b): Papir- és szamitogép-alapt tesztelés dsszehasonlitd
vizsgalata problémamegoldo kornyezetben. In: Perjés Istvan és Kozma Tamas:
Uj kutatdsok a neveléstudomdanyokban. Aula Kiad6, Corvinus Egyetem, Buda-
pest. 135-144.

Montgomery, A. Y. (2000): Technikak és eszkdzok a tanuldi feladatok és dolgoza-
tok automatizalt értékelésére. Magyar Pedagogia, 100. 4. sz. 459-472.

Nagy Zsuzsanna (2010): 4 fogalmazasképesség értékelésének lehetosége egy pro-
bamérés eredményei alapjan. Eléadas, Orszagos Neveléstudomanyi Konfe-
rencia, Budapest, 2010. november 4—6. 186.

Nagy Zsuzsanna (2012): Fogalmazasértékelési szempontrendszer miikédésének
vizsgdlata két fiiggetlen birdlo itéletei alapjan. Eladas, X. Pedagogiai Ertéke-
lési Konferencia, Szeged, 2012. aprilis 26-28. 102.

Nagy Zsuzsanna (2013): A fogalmazasértékelés megbizhatosaga két fliggetlen birald
értékitéleteinek elemzése alapjan. Magyar Pedagogia, 113. 3. sz. 153—179.
Powers, D. E., Burstein, J. C., Chodorow, M., Fowles, M. E. és Kukich, K. (2002):
Stumping e-rater: challenging the validity of automated essay scoring. Comput-

ers in Human Behavior, 18. 2. sz. 103—134.

Powers, D. E., Fowles, M. E., Farnum, M. és Ramsey, P. (1994): Will they think
less of my handwritten essay if others word process theirs? Effects on essay
scores of intermingling handwritten and word-processed essays. Journal of
Educational Measurement, 31. 3. sz. 220-233.

243



Nagy Zsuzsanna

Russell, M. és Haney, W. (1997): Testing writing on computers. An experiment
comparing student performance on tests conducted via computer and via
paper-and-pencil. Education Policy Analysis Archives, S. 3 sz.

Russell, M. és Plati, T. (2000): Mode of administration effects on MCAS composi-
tion performance for grades four, eight, and ten. A report of findings submitted
to the Massachusetts Department of Education. MA: National Board on Edu-
cation Testing and Public Policy, Chestnut Hill.

Russell, M. és Plati, T. (2001): Effects of computer versus paper administration of
a state-mandated writing assessment. Teachers College Record.

Russell, M. és Tao, W. (2004a): Effects of handwriting and computer-print on com-
position scores: A follow-up to Powers, Fowles, Farnum, & Ramsey. Practical
Assessment, Research & Evaluation, 9. 1. sz.

Russell, M. és Tao, W. (2004b): The influence of computer-print on rater scores.
Practical Assessment, Research & Evaluation, 9. 10. sz.

Sandene, B., Horkay, N., Bennett, R. E., Allen, N., Braswell, J., Kaplan, B. és
Oranje, A. (2005): Online Assessment in Mathematics and Writing. Reports
From the NAEP Technology-Based Assessment Project, Research And Devel-
opment Series. National Center for Educational Statistics, U. S. Department of
Education Institute of Educational Sciences, Alexandria.

Snyder, T. D. és Hoffmann, C. M. (1993): Digest of Education Statistics. Depart-
ment of Education, Washington.

Snyder, T. D. és Hoffmann, C. M. (1994): Digest of Education Statistics. Depart-
ment of Education, Washington.

Srihari, S., Collins, J., Srihari, R., Srinivasan, H., Shetty, S. és Brutt-Griffler, J.
(2008): Automatic scoring of short handwritten essays in reading compre-
hension tests. Artificial Intelligence, 172. 2-3. sz. 300-324.

Téth Krisztina, Molnar Gyongyvér és Csap6 Bend (2008): A szamitogeépes teszte-
lés lehetGségei. V1. Pedagogiai Ertékelési Konferencia. Szeged, 2008. aprilis
11-12. (Tartalmi dsszefoglalok: 84. o.)

Téth Laszlo (2001): Kognitiv folyamatok az irasbeli szévegalkotasban. Alkalma-
zott Pszichologia, 3. 3. sz. 59-61.

Vigh Tibor (2010): Az idegen nyelvi érettségi miikodése és hatasa a tanuloi telje-
sitmények és a tanari nézetek tiikrében. PhD-értekezés. Kézirat. Szegedi Tudo-
manyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Szeged.

Weigle, S. C. (2002): Assessing writing. Cambridge University Press, Cambridge.

244



10.

Zenei képességek online diagnosztikus mérése

Asztalos Kata

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Csapo Beno
MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Bevezetés

A zene tanulésa atfogja az emberi civilizacio torténetét, a zenetanitas tudo-
manyos igényl kutatdsa azonban egy évszazadnal rovidebb multra, a ze-
nei képességek tesztekkel végzett felmérése pedig még rovidebb iddszakra
tekinthet vissza. A zenei képességek hagyomanyos tesztekkel vald felmé-
rését szamos korlatozo tényezd neheziti, részben ennek is tulajdonithato,
hogy fejlédésiikrdl a jelentdségiikhdz viszonyitva kevés tudoményos ered-
ménnyel rendelkeziink. Az utébbi évtizedek pedagdgiai, kognitiv pszicho-
logiai és idegtudomanyi kutatdsai megmutattdk a zenei képességek sokféle
transzferhatasat, és ennek is koszonhetéen kutatasuk ismét a tudomanyos
érdeklodés kdzéppontjaba kertilt.

Ugyanakkor a technologiaalapu tesztelés uj lehetdségeket nyitott meg a
zenei képességek felmérése szamara is, ami nem csupan a tesztek objektivi-
tasanak és validitasanak jelentGs javitasat eredményezheti, hanem elésegiti
a tesztek szélesebb gyakorlati elterjesztését is. Ezeket a megfontolasokat
figyelembe véve vettiik fel a zenei percepcids képességek felmérését a di-
agnosztikus értékelési rendszer kidolgozasara iranyul6 programba. Ebben
a fejezetben a zenei képességek online szamitogépes tesztjeinek kidolgoza-
sat, a mérések elméleti hatterét és a felmérés elsé eredményeit mutatjuk be.

A 21. szazadi tudastarsadalom oktatasi rendszerei egyre nagyobb ener-
giat forditanak arra, hogy alkalmazkodjanak a vilag gyors valtozasaihoz,
megfeleld alapot biztositsanak a kreativ, 6nalléan gondolkodo6, vallalkozo
szellem(, rugalmas, egyiittmiikddésre képes személyiségek kibontakozta-
tasahoz. A miivészetoktatas szamos teriilete kdzvetlen modon jarul hozza
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az ehhez sziikséges készségek, képességek fejlesztéséhez. Nem csupan a
gyors valtozasok, de a tananyag egyre ndvekvl mennyisége is kihivasok
elé allitja az iskolakat. Epp ezért fontosak azok a targyak, amelyek széles
korh transzferhatdsokkal rendelkeznek. Ezek koz¢€ tartozik az ének-zene is.

A zenei képességek tudatos, megalapozott fejlesztése szamos egyéb kog-
nitiv teriilet fejlodéséhez jarul hozza, jotékonyan hat tobbek kozott a ma-
tematikai gondolkodasra (pl. Schmithorst és Holland, 2004), az olvasasi
képességre (pl. Janurik, 2008; Loui, Kroog, Zuk, Winner és Schlaug, 2011),
az idegen nyelvi fejlédésre (pl. Milovanov, Pietila, Tervaniemi és Esquef,
2010). Ellentétben mas iskolai tantargyakkal, a zenei fejlesztés affektiv
hatésai is jelentdsek. A zene olyan kommunikacios forma, amely szoros
kolcsonhatasban all az érzelmekkel (Garland és Kuhn, 1995), ugyanakkor
a kozos éneklés, hangszerjaték erdsiti a csoportkohéziot, fejleszti a kom-
munikaciot €s a szocialis kompetenciat, az egylittmiikodést, a probléma-
megoldast és az empatiakészséget (Hagen és Bryant, 2003; Gerry, Unrau
¢és Trainor, 2012). A technoldgiai fejlodés kovetkeztében az utobbi tiz év
zenei hatasvizsgalatainak legnagyobb hanyadat azok a neuropszichologiai
vizsgalatok alkotjak, amelyek a zene hatasara végbemend agyi morfologi-
ai valtozasok minél pontosabb feltarasara torekszenek (pl. Shahin, Roberts
¢és Trainor, 2004; Pantev és Herholz, 2011). Az intenziv zenei fejlesztés
funkcionalis és strukturalis agyi plaszticitasra gyakorolt hatasat szamos ta-
nulmany igazolta. Ezek a valtozasok gyermekkorban mutathatok ki a leg-
nagyobb valoszinliséggel. Hyde és munkatarsai longitudinalis vizsgalattal
bizonyitottak, hogy gyermekkorban mar 15 honapon keresztiil tart6 rend-
szeres zongoraleckék is anatdmiai valtozast idéznek eld az elsddleges mo-
toros- €s hallokéregben, valamint a két agyféltekét 6sszekotd corpus callo-
sumban (Hyde és mtsai., 2009).

A hangszerjaték és az éneklés, valamint a zene befogadasa a térténelem
soran minden ismert kultiraban meghatarozo szerepet jatszott (Koelsch,
2012). A 20. szazadi technikai fejlédés, a hanghordozok terjedése azon-
ban olyan visszafordithatatlan folyamatot eredményezett, amelynek ko-
vetkeztében az aktiv zenei tevékenység kiszorult az egyén mindennapjai-
bol. A csaladon beliil a kdzos éneklés és hangszerjaték szerepe napjainkra
drasztikusan csokkent. Helyét atvette egy passziv zenei kozeg, amely szin-
te kizarolag popularis miifajokat kozvetit a gyermekek felé, sok esetben
nélkiilozve az esztétikumot és a miivészi értéket. Ezaltal az iskolai zenei
nevelés szerepe még fontosabba, sét hianypotlova valt. Bar kontinensen-
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ként és orszagonként nagy kiilonbségek mutatkoznak az ének-zene tan-
targy tartalmaban és funkcidjaban, nemzetkozi tendenciaként figyelhetd
meg a csekély oraszam, a targy szubjektiv megitélése és a tantervi célok
megvalosulasarol vald visszajelentés hianya. Az értékelési kultura gaz-
dagitasa, standard, objektiv mérdeszkozok fejlesztése hosszli tavon hozza-
jarulhat az iskolai zenei nevelés mindségének javitasahoz.

A zenei képességek mérésének elméleti hattere

Ahogyan a zene fogalma kultiranként mas és mas jelentéstartalmat hordoz,
a hozza kapcsolodo képességek is eltéréseket mutatnak (Godt, 2005; Cross,
2009; Lehmann, Sloboda és Woody, 2007). A zene befogadasa vagy aktiv
miivelése nagyszamu pszicholdgiai folyamatot idéz elo, ezek kozé tartozik
tobbek kozt az észlelés, a figyelem, a tanulés és az emlékezés, az auditiv
informacid gyors feldolgozasa (Koelsch, 2012). Ebbdl az Gsszetettségbdl
eredden a tdgabb értelemben vett zenei képességek kozé tartoznak az in-
terpretacidhoz, a befogadashoz, a zenei alkotashoz vagy egy-egy hangszer
megszolaltatasahoz sziikséges specialis képességek is. A sziikebb értelem-
ben vett zenei képességek kozé azok sorolhatok, amelyek tisztan zenei tar-
talmakhoz kapcsoldodnak, ilyen példdul a ritmus, a dallam vagy a hang-
magassag felismerésének, illetve reprodukaldsanak képessége. Az auditiv
zenei informacioval végzett kognitiv miiveleteket zenei percepcios képes-
ségeknek nevezziik. Ezek koz¢ tartoznak a zenei mintakkal végzett 6ssze-
hasonlitasok, az aprd kiilonbségek percepcidja, a zene mindségi jellemzoi-
nek megallapitasa. Alapja a zenei percepcio és a zenei memoria.

Zenei képességmodellek

A zenei tevékenység Osszetettsége a 20. szazad soran létrehozott zenei ké-
pességmodellekben is megmutatkozik. A modellek kidolgozaséara nagy ha-
tast gyakorolt a korabeli intelligenciakutatas elméleti hattere, igy az els6
zenei képességmodellek kozott is megkiilonboztethetiink tobbtényezds és
altalanosfaktor-modelleket (Turmezeyné és Balogh, 2009).

A legtobbet idézett tobbfaktoros modellt Carl Seashore dolgozta ki az
1910-es években. 25 zenei képességet rendszerezett 6t csoportba, amelyek
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a kovetkezok: (1) zenei érzékenység, (2) zenei tevékenység, (3) zenei em-
Iekezet és képzelderd, (4) zenei értelem és (5) zenei érzelem (Seashore,
1919). Az altalanos faktorbol kiindulé modellek a zenei képességet egysé-
ges, zart képességnek tekintik. E nézet legjelentésebb képviseldi Révész,
Wing és Bentley voltak. Az egy- és tobbfaktoros modellekre épiild tesztek
feladattipusaikban nem kiilonboznek, azonban az elébbiek az eredménye-
ket nem vizsgaljak képességteriiletekre bontva (Gévayné, 2010).

A 20. szazad els6 felében keletkezett zenei képességmodelleket tartal-
muk alapjan két csoportba rendezhetjiik. Megkiilonboztetiink zenei tevé-
kenységtipusokra épiilé modelleket, amelyek a zenei jelenségre kevésbé
reflektalnak, ugyanakkor hangsulyos szerepet kap benniik a reprodukalas
¢és az interpretacio (Konig, 1925, idézi: Tyeplov, 1963). A méasik csoportba
azok a modellek tartoznak, amelyek elsdsorban a zenei jelenség paraméte-
reit hasznaljak kiindulopontként a zenei képességek definialasahoz és rend-
szerezéséhez (Seashore, 1919; Kries, 1926/2007).

Az egy szempontl rendszeralkotast szamos biralat érte a szazad kozepén.
Tobbek kozott Vitanyi (1969) is hangstlyozta a képességek tobbdimenzids
jellegét, aki az egyén zenei hallasanak egyik f6 dimenzidjaba a melodikus,
harmonikus, hangszin, dinamikus és ritmikus komponenst, a méasik f6 di-
menzidba pedig az észleléshez, emlékezéshez, alkotashoz és eldadashoz
kot6do folyamatokat sorolja. A tobbdimenzios modellek koziil Magyaror-
szagon a zenei alapképesség modellje a legmeghatarozobb, amelyet Nagy
Jozsef vezetésével Erds Istvanné, Fodor Katalin és Pethd Istvan dolgozott
ki (Erds, 1993). A modell két tengelyét a zenei tartalmak (melodia, harmo-
nia, ritmus, hangszin, dinamika) és a zenei tevékenységek (hallas, kozlés,
olvasas, iras) alkotjak. A modell kiindulépontul szolgalt a késobbi magyar
zenei képességmérések szamara is (pl. Gévayné, 2010; Turmezeyné, 2007).

Az elmult masfél évtized szakirodalma és tudomanyos érdeklodése a ze-
nei képességmodellek helyett elsésorban a zenei feldolgozas kognitiv mo-
delljeire irdnyult. A zenei memoria és a zenei percepcio olyan alapvetd kog-
nitiv folyamatok, amelyek zenei eloképzettségtol fliggetlentil vizsgalhatoak
¢s fejleszthetdek. Feltarasukra Peretz és munkatarsai olyan modellt dolgoz-
tak ki, amely meghatarozza a zenei rendszer struktirajat, komponenseit,
lehetséges interakcioit és folyamatait (Peretz és Coltheart, 2003). A zenei
észlelés kognitiv neuropszicholdgiai modelljében a kdrnyezetbol érkezo
auditiv input el6szor az akusztikus elemz6 modulon halad keresztiil, ek-
kor torténik meg a kiilonb6z6 hangforrasokbol érkezd ingerek elkiilonitése.
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Az inger aktivalhatja a zene vagy a beszéd felfogasaért felel6s rendszereket.
Az auditiv zenei ingert két, egymassal parhuzamos, de fiiggetlen alrendszer
analizalja: (1) a melodikus dimenzidért felel6s rendszer, amelyet a hang-
frekvencidk egymast kovetd valtakozéasa hataroz meg (dallamkontur, hang-
koz és tonalitas észlelése) és (2) a temporalis dimenzio, amelynek alapja a
hanghosszusag szekvencialis valtakozasa (ritmus és tempo6 észlelése).

A zenei képességek magyarorszagi kutatasa

A zenei képességek magyarorszagi felmérése tobb évtizedes multra tekinthet
vissza. A 20. szazad els6 felében végzett kutatasok korében kiemelkedo je-
lentségliek Révész Géza és Szeghy Endre munkai. Reévész Géza 2-20 éves
korig, harom életkori csoportban vizsgalta a zenei képességek nyolc dimen-
ziojat. A mérés elsGsorban a vokalis és ritmikai reprodukalasra épiilt, de sze-
repet kapott benne a reprodukcié zongoraval és az improvizalés vizsgalata is
(Révész, 1946). Az els6 nagymintds zenei mérést hazankban Szeghy Endre
veégezte, 2000 altalanos iskolas gyermek részvételével. Az adatfelvétel Ré-
vész méréséhez hasonldan szemtdl szembeni formaban zajlott, s a ritmikai és
melodikai reprodukalas mellett szerepet kapott benne a vokalis interpretaciod
tobb szempontl értékelése, a zenei memoria, a stilusérzék és a beleélési ké-
pesseg vizsgalata is (Szeghy, 1957, idézi Dombiné, 1992).

A Kodaly Zoltan-féle zenei nevelés mas képességekre gyakorolt jotékony
hatasara hazankban els6ként Kokas Kldara hivta fel a figyelmet. 1963 és 1964
kozott zenei és altalanos tagozath 6vodasokkal és els6 osztalyosokkal végzett
vizsgélatokat. A zenei nevelés pozitiv transzferhatasat mutatta ki a mozgast, a
megfigyeloképességet, a helyesirast és a szamolast mérd feladatokban (Kokas,
1972). Nemzetkdzi szinten is az els6 zenei longitudinalis vizsgalatok kozott tart-
jék szamon Barkoczi llona és Pléh Csaba 1969 és 1973 kozott végzett kutatasat,
amely soran Kodaly zenei nevelési modszerének pszichologiai hatasvizsgalatat
végezték zenei és nem zenei osztalyokban. Kimutattak a zenei nevelés kreativi-
tasra és a kreativitas és intelligencia kozotti korrelaciora gyakorolt pozitiv hata-
sat. A kutatas kiemelked6en fontos eredménye, hogy mig a nem zenei tagozatos
osztalyokban a szocialis helyzet és az intelligencia kdzotti kapcsolat a négy tan-
év alatt egyre szorosabb lett, a zenei tagozatosok esetében a korrelacio gyengiilt.
A kutatas alatdmasztotta a zenei nevelés hatékonysagat a szocialis helyzetbdl fa-
kado6 kulturalis hatrany kompenzacidjaban (Barkoczi és Pléh, 1977).
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Az 1980-as évektdl a nemzetkdzi tendenciat kovetve a magyar kuta-
tasok is a zenei képességek mérését, fejlodésvizsgalatat tliztek ki célul.
A zenei alapképességek rendszerezését és fejlodésiik feltarasat Nagy Jozsef
vezetésével Erds Istvanné, Fodor Katalin és Pethd Istvan végezte Szege-
den. A mér6eszkoz a kordbban ismertetett zenei alapképesség-modell alap-
jéan keésziilt, az adatfelvétel 1980-ban zajlott 840 alany részvételével a 3-23
éves korosztalybol (Erdsne, 1993). A kutatas soran eldszor tartak fel rész-
letesen hazankban a zenei percepcids képességeket. Dombiné Kemény Er-
zsebet szintén szegedi mintan végezte vizsgalatait. 1980 és 1992 kozott a
kiilfoldon gyakran hasznalt standard zenei képességtesztek alkalmazasaval
(Seashore, Gordon) vizsgalta a zenei képességek kozotti kapcsolatokat és a
hattérvaltozok hatasat a zenei teljesitményre (Dombiné, 1992).

A 2000-es években két jelentOs kutatas zajlott hazdnkban, amelyek sajat
fejlesztésti méroeszkozzel vizsgaltak a zenei képességeket, s ezeken beliil a
percepcids képességeket is. Turmezeyné Heller Erika 2004 és 2006 kozott
folytatott méréseiben a zenei képességek fejlodését tarta fel a 7-10 éves
korosztalyban. A zenei fejlodés jellemzoit sajat feladatrendszerrel, harom-
éves longitudinalis program keretében vizsgalta, 302 gyermek bevonasaval
(Turmezeyné, 2009). Gévayné Janurik Marta 2009 és 2010 kozott folytatott
keresztmetszeti vizsgalataiban szintén sajat fejlesztésti méréeszkozt alkal-
mazott a zenei teljesitmény megallapitasara. Feltarta a zenei képességek
fejlodését a 48 éves korosztalyban, kozépso csoporttdl masodik osztalyig
657 gyermek részvételével. Mérdeszkoze lehetdséget adott az életkori jel-
lemzOk meghatarozasara, transzfervizsgalatra és fejlesztd kisérlet nyomon
kovetésére (Janurik és Jozsa, 2013). Mindkét kutatds szdmara kiindulépon-
tul szolgalt a zenei alapképességek modellje (Erdsne, 1993), s a modellben
szereplo Ot zenei percepcios képességet tempo- és a hangkdz-differenciala-
si feladatokkal egészitették ki.

A Magyarorszagon folytatott zenei témaji neuropszicholdgiai vizsgala-
tok koziil kiemelkedd a Lathatd hangok hallasi-zenei pedagogiai tréningre
¢épiild kutatas. Honbolygo Ferenc, Pohl Zsuzsanna és Csépe Valéria a zenei
fejlesztés kiilonboz6 hallasi ingerek feldolgozasara gyakorolt hatasat tartak
fel egyéves, kdvetéses vizsgalat keretében. Az els¢ évfolyamos diakok be-
vonasaval végzett kutatas soran kimutattak, hogy a komplex zenei tréning
hozzajarul a fonémakontraszt, a hangsulymintazat és a dallamkontur val-
tozasanak pontosabb feldolgozasahoz (Honbolygo, Pohl és Csépe, 2010).
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A szamitogépes tesztelés tartalmi keretei

A diagnosztikus tesztek a tanulasi dimenzidk tartalma alapjan harom f6
csoportra oszthatdk, pszichologiai, alkalmazasi és szaktudomanyi dimen-
ziora (Csikos és Csapo, 2011). A diagnosztikus mérések fejlesztésére ira-
nyuld programban a zenei képességek pszichologiai dimenzidjanak tartal-
mi kereteit dolgoztuk ki. A pszichologiai vagy mas néven gondolkodasi
dimenzi6 vizsgalatanak f6 célja, hogy megallapitsuk a zenei gondolkodas
fejlodési szintjeit az altalanos iskola elsd hat évfolyaman, fiiggetleniil a ze-
nei eldképzettségtdl, eldzetes tanulastol és ismeretektdl. Olyan mérdesz-
koz 1étrehozasara torekedtiink, amely pszichologiailag és zeneelméletileg
megalapozott, ugyanakkor egyszerii hasznalatanak és konny(i hozzaférhe-
toségének koszonhetéen beépithetd az altalanos iskolai gyakorlatba. A teszt
sokretli, kozvetlen informaciot szolgaltat a didkok zenei teljesitményérol,
lehetdvé téve a tovabbi tanitasi-tanulasi folyamat tudatos tervezését, vala-
mint a fejleszté munka megalapozasat.

A pszicholdgiai dimenzid els6sorban a zenei €szlelés és memoria funk-
cioira épiil, igy a teszt kidolgozasakor a mérhetd zenei jelenségek pontos
meghatarozasara, lefedésére torekedtiink. Mivel a holisztikus megkozeli-
téshez a kognitiv modellek kevés zenei tampontot nyujtanak, a zenei jelen-
ségek definialasdhoz Moles munkajat vettiik alapul, aki zeneelméleti szem-
pontokra épitve, két f6 dimenzidt hatarozott meg az iddtartam determinativ
jellege alapjan (Moles, 1966).

A szukcessziv dimenzioba azok a zenei jelenségek tartoznak, amelyeket
meghataroz az id6tartam. A ritmus a hangok hosszusaganak egymashoz vi-
szonyitott relativ idétartamabdl adodik. A dallamot a frekvencia valtakozasa
mellett az egyes hangok idobeli jellemzdi is meghatarozzak. A dinamika pe-
dig az egységnyi id6 alatt bekovetkezé hangerdsség-valtozassal jellemezhe-
t0. Moles meghatarozasat két tovabbi feladattal egészitettiik ki, amelyek a
tempot és a vizualis kapcsolast vizsgaljak. Ellentétben a ritmussal, a tempot
a hangok abszolut idétartama hatdrozza meg, igy indokoltnak tartottuk a két
zenei jelenség és a hozzajuk kapcsolodo kognitiv folyamatok megkiilonboz-
tetését. A vizualis kapcsolas soran rovid dallamkontirok és sematikus kot-
taképek kozotti megfeleltetés a feladat. A vizualis és az auditiv modalitas
kozotti kapesolat mindsége eldrejelzd funkcidval bir a zenei irds-olvasas ké-
pességére.
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A szimultan dimenzidba azok a zenei jelenségek sorolhatok, amelyek-
ben az idékomponens nem jatszik meghatarozo szerepet. Moles alapjan ide
sorolhaté a harmoénia, amelyet kizarolag az egyszerre megszolaldé hangok
frekvenciai hataroznak meg, illetve a hangszin, amelynek két legfontosabb
paramétere a frekvencia €s az intenzitas. A szimultdn dimenziét a hangma-
gassag-percepcioval egészitettiik ki, amelyet szintén a frekvencia hataroz
meg, azonban a hangmagassagok nem egyszerre, hanem egymast kdveto-
en szolalnak meg. A szukcessziv és szimultan dimenzio jelenségeire épitett
feladatok a hangjellemzdk felfogasanak és memorizalasdnak pontossagat
vizsgaljak.

A szamitogépes mérés feladatai

A mérési teriileteket a zenei képességmodellek, a zenei felfogas kognitiv
modelljei, illetve a zeneiadottsag-tesztekben leggyakrabban eléforduld fel-
adattipusok alapjan hataroztuk meg. Torekedtiink a zenei percepcios képes-
ségek holisztikus vizsgalatara, valamint az online tesztelésben rejlo 1j le-
hetdségek kiprobalasara és kihasznalasara. A zenei percepcios képességek
pszichologiai dimenzidjanak vizsgalatat a kovetkezd zenei jelenségekhez
kapcsolodo gondolkodési miiveletek alkotjak: (1) ritmus, (2) tempd, (3) di-
namika, (4) dallam, (5) vizualis kapcsolas, (6) harmonia, (7) hangmagas-
sag, (8) hangszin. A teszt 6sszesen 73 itemet tartalmaz. Annak érdekében,
hogy a fejlodés jellemz6irdl minél pontosabb képet kapjunk, az egyes ite-
mek létrehozédsakor tobb zenei paramétert vettiink figyelembe, amelyeket
az alabbiakban mutatunk be.

A feladatok altalanos zenei jellemzgi

A technologiaalapi mérés-értékelés kiillondsen nagy eldrelépést jelent a
hallési képességek feltarasaban, hiszen a zenei mintakat a tesztalanyok sa-
jat tempdjukban, igényeiknek megfeleld hangerdvel hallgathatjdk meg. Mi-
vel a tesztnek nem célja a tantargyi tudas mérése, mind a feladatok kialaki-
tasaban, mind az instrukciok megfogalmazasaban arra torekedtiink, hogy a
fogalmi és ismeretbeli hianyossagok ne befolyasoljak a teljesitményt. An-
nak érdekében, hogy a tesztelés soran a didkok szdmara ismert zenei kor-
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nyezetet biztositsunk, népzenei és eurdpai klasszikus zenei részleteket al-
kalmaztunk. Az el6zetes ismeretek befolyasolhatjak a teljesitményt, igy a
mer6eszkdzt olyan zenei mintakbol allitottuk dssze, amelyeket az 6vodai és
iskolai tankonyvek, oktatasi segédanyagok nem tartalmaznak.

A feladatok tipusa zart, ezen beliil alternativ, valamint feleletvalasztasos
megoldoi tevékenységet igényelnek. Azokban a feladatokban, amelyek két
zenei részlet 6sszehasonlitasat igénylik, az elhangzé mintak k6zotti sziine-
tet az echoikus memoria terjedelme alapjan négy masodpercben hataroztuk
meg. Mivel a zenei hallas esetén is érvényesiil a Miller-féle torvény, a dal-
lam- és ritmusmintak diszkriminalasara épiilo feladatokban az egyes zenei
részletek nyolc hangot tartalmaznak.

Ritmus

A ritmus legfontosabb 0sszetevoi a ritmikai mintazatok, a metrum, a tempo
¢s az idozités (timing). Elsé komponensének alapja a megszolaldé hangok
egymashoz viszonyitott relativ hosszusaga (Honing, 1982/2013). Pontos
percepcidja nem csupan a zenei gondolkodasi miiveletek alapja, de a ze-
nehallgatashoz, a zenemiivek atéléséhez is elengedhetetlen képességiink.
A ritmushalléas képességének vizsgalatara nyolc hangbol all6 ritmusminta-
kat vettiink alapul, amelyeket a Sibelius 7 bongé hangszinén (membrano-
fon ritmushangszer) szo6laltattunk meg. A feladat alapja két ritmussor 0ssze-
hasonlitasa, annak eldontése, hogy megegyeztek, vagy nem egyeztek meg.
Tiz itemet hoztunk 1étre annak érdekében, hogy az egyes itemek Osszeha-
sonlithatoak legyenek zenei paramétereik alapjan.

Az itemek ritmikai jellemzoik szerint két f6 csoportba sorolhatok, az
egyszerl ritmussorok kozé azok tartoznak, amelyekben csak negyed és
nyolcad értékek szerepelnek, az Osszetett ritmussorok értékei kdzott nyuj-
tott, tizenhatod és triola értékek is vannak. A ritmussorok haromiitemesek,
itemmutatojuk egységesen 2/4. Azoknal az itemeknél, ahol az els6 és ma-
sodik ritmussor eltér, a valtozas torténhet a ritmussor elején (1. titem, 10.1.
abra, a valtozas helyét piros szin jeloli), kozepén (2. iitem) és végén (3.
iitem, 10.2. abra). A megvaltoztatott ritmussor {itésszama minden esetben
megegyezik az eredetivel, igy elkeriilhetd, hogy a hangok kozotti ritmikai
viszony helyett a megszolaldo hangok szamanak pontos észlelésérol gytijt-
stink informéaciot.

253



Asztalos Kata és Csapo Bend

8 S 5 S S 1 5 S S 5 S S s s

10.1. abra. Valtozas az elsd iitemben kénnyii ritmikai kontextusban
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10.2. dbra. Viltozas a harmadik iitemben Osszetett ritmikai kontextusban

Temp6

Egy auditiv inger tempdja a megszdlald hangok abszolut idétartamaval
jellemezhet6. A tempopercepcié vizsgalatdhoz szintén 0sszehasonlitison
alapulo itemeket alkalmaztunk, &m ebben a feladatban mar lehetdség ado-
dott az egymast kdvetd zenei részletek tempoviszonyainak megitélésére. A
tanuldknak két dallamilag és ritmikailag egyezd részletrdl kellett dontést
hozniuk az alapjan, hogy melyiket hallottak gyorsabbnak: az els6t, a maso-
dikat vagy megegyeztek. A felhasznalt zenei részletek egy- és tobbszolamt
klasszikus periodusokat tartalmaztak, amelyek zongorahangszinen szolal-
tak meg. A megszolalo részletek atlagos tempdja 120 bpm volt, az eltérések
lehettek 10, 20 és 30 bpm mértékiek.

Dallam

A dallamot elsésorban az egymast kovetd hangok frekvenciaja és iddtar-
tama hatarozza meg (Moles, 1966), percepcidja igényli a legdsszetettebb
kognitiv miiveleteket a zenei percepcids képességek koziil. Mas diszkrimi-
nacids feladatokhoz hasonldan a teszt alanyanak dontést kell hoznia arrol,
hogy az egymast kovetd két dallam megegyezett-e, vagy nem. Az egymas-
tol kiilonboz6 dallamokban mindig csak egy hang magassaga valtozik.

A dallamdiszkriminacids feladattipus itemeinek kidolgozasahoz kilenc
paramétert jeldltiink ki. Az elsd hat paraméternek minden kivalasztott dal-
lamminta eleget tesz, céljuk, hogy a kiilonbozé dallamrészleteket felhasz-
nalé itemek az elemzések soran 0sszehasonlithatoak legyenek. (1) Mivel a
gyermekkori zenei vizsgalatok esetében kiemelten fontos, hogy a didkok
szdmukra ismerds hangnemi és melodiai kdrnyezetben végezzenek mii-
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veleteket, a dallammintak A magyar népzene tara koteteibdl kertiltek ki-
valasztasra. A teszt validitasa érdekében olyan népdalokat valasztottunk,
amelyeket nem ismernek tanulmanyaikbol a didkok. (2) Minden felhasznalt
dallamrészlet hossza nyolc hang. (3) A valasztott dallamok csak negyed és
nyolcad érték{i hangokat tartalmaznak. (4) A dallamok tempojat egysége-
sen 110 bpm-ben hataroztuk meg. (5) A dallamkontur kivéalasztasanak el-
sOdleges szempontja az ismétlédé motivumok elkeriilése volt, a kivalasz-
tott részletek onmagukban is esztétikusak, egységes egészet alkotnak. (6) A
dallamokat a gyermekek hangterjedelmének megfelelden transzponaltuk,
a mintakban el6forduld legmélyebb hang egyvonalas d, a legmagasabb két-
vonalas d.

Annak érdekében, hogy az itemek alapjan elemezhet6 legyen a képesség
fejlodése és strukturdja, harom tovabbi paramétert hataroztunk meg a dal-
lammintak kozotti valtozasok definialasara. (1) A dallamok ambitusuk (a
legmélyebb és legmagasabb hang kozotti frekvenciatavolsag) alapjan két
csoportba sorolhatok: lehetnek tiszta kvint €s tiszta oktav terjedelmiiek. (2)
Azokban az itemekben, ahol az els6 és a masodik dallamminta nem egye-
zik meg, a valtozas torténhet a dallam kezdd vagy zar6 hangjan, illetve a
ko6zéps6 két hang valamelyikén. (3) Az eredeti és a megvaltoztatott dallam-
részlet kozotti eltérés minden esetben egy hangot érint, amely egy szekund-
dal vagy terccel tér el az eredeti hangmagassagtol. A megvaltoztatott hang
tovabbra is illeszkedik az eredeti dallam hangnemébe és dallamkontiirjaba.
(Példak a 10.3. és 10.4. abran.)

10.3. abra. T5 ambitusu dallam, valtozas elsé hangon, terc hangkdzzel
(MNT 12. kétet, Hej, az ozdi nagyhid alatt)
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10.4. abra. T8 ambitusu dallam, valtozads kozépso hangon, szekund hangkozzel
(MNT 10. kétet, Siirii a didfalevél)

A felsorolt paraméterek alapjan 20 olyan itemet képeztiink, amelyek
megfelelnek az alapparamétereknek, €s lefedik a valtozo paraméterek vari-

acioit. A 20 item mindegyike zongorahangszinen szo6lal meg.
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Vizudlis kapcsolas

A vizualis és auditiv ingerek megfeleltetése, a modalitdsok 0sszekapcso-
lasa a kottairas- €s olvasas alapmiivelete. A képesség mérésére 11j feladatot
dolgoztunk ki, amely még nem szerepelt korabbi zenei képességtesztekben.
Sematikus kottaképeket készitettiink, s az igy kapott vonalrajzok koziil kell
a didkoknak kivalasztaniuk azt az egyet, amely leginkabb megfelel a zon-
goran jatszott egyszolamu zenei részlet dallamvonalanak (10.5. 4bra).

Egy dallamot fogsz hallani. Kattints arra a kepre, amely leginkabb

megfelel a dallamvonalnak!
10.5. dbra. Példa a vizudlis kapcsolas feladattipusara

Harmonia

A harmoéniahallasi feladat elsédleges célja a dar-moll és moll-sziik ak-
kordok kozotti kiillonbségek percepciojanak vizsgalata. Az itemek kozott
mindharom akkordforditds megjelenik. A tesztalanynak az egymas utan,
zongorahangszinen megszolalé akkordokroél kell megallapitania, hogy azok
megegyeztek, vagy nem egyeztek meg.
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Hangmagassag

A hangmagassag-percepciot vizsgald feladatban a diakoknak két egymas utan
megszolalo hang frekvenciaviszonyat kellett megallapitaniuk. Vélaszukban azt
kellett megadni, hogy melyik hang volt a magasabb: az elsd, a masodik, vagy a
két hang megegyezett. A feladat nyolc iteme fel- és lelépo kis szekundot, nagy
szekundot és kis tercet, valamint két item tiszta prim hangkozt tartalmazott,
amelyek zongorahangszinen szdlalnak meg.

Dinamika

A dinamika a hangerdsség adott id6 alatti valtozasa. Halkulassal vagy ero-
sOdéssel jellemezhetd. Vizsgalatdhoz szolohangszeres (zongora), kama-
razenei, vonosnégyes és szimfonikus zenekari mintakat dolgoztunk ki,
amelyek hangerejét szamitogép segitségével modositottuk. A didkoknak
azt kellett megéallapitaniuk, hogy a hallott zenei részlet hangereje er6sodott,
halkult, vagy nem valtozott.

Hangszin

A dinamikahallashoz hasonléan a hangszinhallas is alapvetd, evolici-
0s képesség. 2012-ben folytatott probamérésiink soran az egyszerti hang-
szin-diszkriminacios feladatok tal kdnnytinek bizonyultak a vizsgalt kor-
osztalyban. Mig korabban a didkoknak azt kellett megallapitaniuk, hogy
az egymas utan elhangzo6 két zenei részlet ugyanazon a hangszeren (vagy
hangszereken) sz6lalt-e meg, a 2013-as mérésben arrdl kellett dontést hoz-
niuk, hogy melyik zenei részletben jatszott tobb hangszer. Az itemek kidol-
gozasahoz vondsnégyeseket és divertimentokat alkalmaztunk. Azokban az
itemekben, ahol a zenei részletet nem azonos szamu hangszer jatszotta egy-
mas utan, az eredeti apparatushoz képest egy hangszer savjat toroltiik ki.
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Az online teszt kiprébadldsa, a probamérés eredményei

Az online teszt els6 valtozatat kisebb mintan kiprobaltuk, a probamérésre
2012 tavaszan kertilt sor, Csongrad megyei altalanos iskolakban. A teszt 17
feladata 81 itemet tartalmazott.

10.1. tablazat. A probaméréshez hasznalt minta elemszama, a teszt reliabilitasmu-
tatoi és a teszten elért teljesitmény évfolyamonként

Evfolyam N Cronbach-a Teljesitmény (%)
1. 219 0,843 43,46
3. 207 0,877 57,81
5. 227 0,924 62,92
> 653 0,917 54,69

A rogzitett adatok alapjan a zenei fejlettség atlagos értéke az évfolyamok
ko6zott ndvekvo tendenciat mutat. Az elsé és a harmadik évfolyam kozott
nagyobb eltérés tapasztalhato (F = 0,001, t = 10,2, p <0,001), mint a har-
madik és az 6tddik évfolyam kozott (F = 2,1, t= 3,5, p=0,001).

A probamérés igazolta, hogy a teszt széles korben, egyszerlien alkalmaz-
hat6 atlagos iskolai kornyezetben. Az adatok alapjdn a teszt nehézsége jol
illeszkedik a valasztott korosztaly fejlettségi szintjéhez. Az eredmények
elemzését kovetden tobb kisebb valtoztatast talaltunk indokoltnak. Ezek
kozé tartozott a felhasznalt zenei anyagok paramétereinek pontosabb defi-
nialasa, a hangszeres eléadomiivészek jatéka helyett az objektivebb zenei
anyag elkészitésére alkalmas Sibelius 7 program alkalmazasa és az alsos
teszt két részre bontasa annak érdekében, hogy a kisebb gyermekek figyel-
mét kevésbé terheljiik.

Modszerek

Minta
A zenei képességek online diagnosztikus mérésére orszagos mintan 2013-

ban keriilt sor az altalanos iskola els6 hat évfolyaman, 25 intézmény koz-
remukodésével.
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Adatfelvétel

A zenei feladatok online megjelenitésére az eDia (elektronikus diagnosztikus
mérési rendszer) volt a megfeleld feliilet. Az itt rogzitett itemek elérése egyik
intézményben sem jelentett gondot. A diakok sajat iskolajuk szamitogépes ter-
meiben, a gépeken 1évo bongészoben oldottak meg a feladatokat. A zenei rész-
letek objektivitasat a dallammintdk szamitogépes rogzitésével biztositottuk,
a zenel paraméterek pontos bedllitasait Sibelius 7 programmal allitottuk eld.
Az életszerli hangzas érdekében a Sibelius 7 Sound Library hangszineit hasznal-
tuk fel. A konnyebb megértés és az olvasasi nehézségekbdl adodo esetleges prob-
lémak kikiiszobolése érdekében a didkok az instrukciokat nemcsak elolvashattak
aképernyon, de a flilhallgaton keresztiil meg is hallgathattak azokat. A feladatok
szdvegeit akar tobbszor is lejatszhattak, a zenei részleteket azonban csak egyszer
hallgathattdk meg a tanulok. A feladatok kozott visszalépésre nem volt lehetd-
ség. Az alsos diakok a tesztet két részre bontva, két kiilon tanéran oldottak meg,
a felsds didkok egy tandran. A kitdltéshez az idékeret elegendének bizonyult.

10.2. tablazat. A minta elemszama és a nemek aranya

Nemek aranya

Evfolyam N Lanyok (%) Fiak (%)
1. 127 475 525
2. 188 57,7 423
3. 264 52,4 47,6
4. 213 46,1 53,9
5. 358 45,6 54.4
6. 302 48,1 51,9
Y 1452 50,9 49,1

A teszt 73 iteme nyolc feladatra bonthat6, amelyeket kordbban részlete-
sen ismertettiink (ritmus-, tempo-, dallamhallas, vizualis kapcsolas, harmo-
nia-, hangmagassag-, dinamika- és hangszinhallas). A zenei képességmérd
teszt reliabilitidsmutatoja 0,789. A Cronbach-a érték az elsd osztalyosok
esetében a legalacsonyabb (0,666), és masodik osztalyban a legmagasabb
(0,798). A zenei tesztet rovid kérd6iv kovette a didkok zenével kapcsolatos
szokasairol, attitlidjérol. A részt vevo tanulok iskolai teljesitményére, kog-
nitiv és szociodkonomiai hattérvaltozoira vonatkozo kérddivet is rogzitet-
tiikk, amelynek elemzésére a késdbbiekben kertil sor.
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A nagymintas vizsgalat eredményei

A zenei teszten elért évfolyamonkénti eredmények a varakozasnak megfe-
lel6en alakultak. A teszt nehézsége illeszkedett a valasztott korosztaly fej-
lettségi szintjéhez, az alsobb osztalyokban is jol teljesitettek a tanulok, a
felsobb osztalyokban nem jelentkezett plafonhatas.

10.3. tablazat. A teszten elért szazalékos teljesitmény évfolyamonként

Szukcessziv dimenzié6  Szimultan dimenzid
Atlag Széras Atlag Szoras
47,44 9,45 49,94 10,99 42,01 11,34
47,68 12,13 49,59 12,10 43,55 16,16
52,62 10,69 54,08 11,52 49,44 14,39
54,45 10,48 55,59 10,62 51,99 15,12
58,71 11,20 59,54 11,11 56,90 15,72
58,57 11,10 59,36 11,50 56,85 15,51

Evfolyam  Atlag Szoras

SR Bl el Iad e

Az egymast kovetd évfolyamok teljes teszten nyujtott teljesitményének 6sz-
szehasonlitasa soran szignifikans kiilonbség (p < 0,05) a 2. és 3. osztalyos (F =
3,462,t=4,569, p <0,001) és a 4. és 5. osztalyos tanulok teszteredménye (F =
1,606, t=4,493, p <0,001) kdzott mutatkozott. A teszten elért 6sszpontszam, az
egyes dimenziok ¢és a 8 feladat esetében sem talaltunk szignifikans kiilonbséget
a lanyok és a fitk teljesitménye kozott.

A tesztet a didkok tobbnyire (68,4%) érdekesnek talaltdk, a nehézségét
tobbségiik konnylnek vagy kozepesnek itélte (konnyi: 36,2%, kozepes:
54,5%), hasonloan a sajat teljesitmény megitéléséhez (jo: 50,8%, kozepes:
41,8%). A teszten elért teljesitmény és annak szubjektiv megitélése csupan
a3, 4., 5. ¢és 6. évfolyamon mutat csekély mértékii szignifikans korrelaciot
(r=0,147,r=0,159,r=0,124, p < 0,05; r = 164, p < 0,01).

A zenei percepcios képességek fejlodési tendenciai
A probamérés eredményeihez hasonldan a szukcessziv, azaz idékompo-
nensli dimenzi6 (ritmus-, tempod-, dallam-, dinamikahallas és vizualis kap-

csolas) feladatatlagai minden korosztaly esetén szignifikansan magasabbak,
mint a szimultan, azaz idékomponenst nélkiil6z6 dimenzidoban (harmonia-,
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hangszin- és hangmagassaghallas). A két dimenzi6 k6z6tt minden évfolya-
mon szignifikans korrelaciéo mutathato ki. A vizsgalt zenei percepcios ké-
pességek az iskola els6 hat évében jellemzden fejlédo tendenciat mutatnak,
feltételezhetd, hogy ez a tendencia az els6 években gyorsabb iitemii.

% ——Ritmus —#—Tempd —&—Dallam —<—Vizudlis kapcsolas Dinamika
b
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10.6. abra. Evfolyamonkénti fejlettség a szukcessziv dimenzio feladataiban

A vizsgalt képességek kozill a dinamikahallas esetében adodtak a leg-
magasabb fejlettségi mutatok. A szukcessziv dimenzid legnehezebb felada-
tanak minden korosztalyban a vizudlis kapcsolds mutatkozott, az alacsony
atlagok ellenére dinamikus fejlddési tendencia figyelhetd meg. A dallam-
hallasi feladatban az egymast koveto évfolyamok esetében csak a 4. és 5.
osztaly kozott mutathatd ki szignifikans kiilonbség (F = 0,942, t = 2,961,
p = 0,003). A ritmushallast és a tempohallast az id6beli eltérések pontos
percepcidja hatarozza meg. A két feladat kozott az elso osztaly kivételével
szignifikans a korrelacio (p < 0,01), a rajtuk elért eredmények a negyedik
évfolyam kivételével (t = 3,047, p = 0,003) statisztikai egyezést mutatnak.

A teszt feladatai koziil a hangmagassdg-megkiilonboztetés mutatja a
legdinamikusabb fejlodési tendenciat az altalanos iskola els6 hat évében.
Annak megallapitasa érdekében, hogy a képesség fejlettsége mely életkor-
ban éri el maximumat, a vizsgalt korosztalyok tovabbi bovitése sziikséges.
A szimultan dimenziéban minden évfolyamon a hangszinhallas bizonyult a
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legnehezebb feladatnak. A hangszinekkel végzett 6sszehasonlitdo miiveletek
sikeres elvégzése a kognitiv érés fiiggvényében joval hosszabb folyamat
eredménye lehet. A harmoéniahallés feladata jellemzéen fejlédo tendenciat
mutat, az elsd és masodik osztalyosok kozotti 6 szazalékpontos eltérés szig-
nifikans (p < 0,05).
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10.7. abra. Evfolyamonkénti fejlettség a szimultin dimenzié feladataiban

A teszten elért teljesitmény osszefiiggése
néhany hattérvaltozéval

A didkok iskolai teljesitményét leginkabb félévi €s év végi bizonyitvanyuk
érdemjegyei reprezentaljak. A teszten elért teljesitmény ¢és az érdemjegyek
ciot az irodalom, nyelvtan, az idegen nyelv, a matematika és a szorgalom je-
gyeivel talaltuk. Ez a kapcsolat az ének-zene tantargy esetében ugyanakkor
csak 3. és 6. évfolyamon mutat alacsony szignifikans 0sszefiiggést.
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10.4. tablazat. A teszten elért eredmény és az iskolai érdemjegyek Osszefiiggése

Féléves érdemjegyek 3. osztaly 4. osztaly 5. osztaly 6. osztaly

Irodalom, nyelvtan 0,344** 0,171* 0,367** 0,316**
Idegen nyelv 0,245%* 0,322%%* 0,308** 0,182%**
Matematika 0,306** 0,174 0,361%* 0,252%%*
Torténelem - - 0,132* 0,333*%*
Kornyezetismeret 0,159* 0,174 0,297** 0,170**
Enek-zene 0,181* 0,134 0,042 0,138*

Rajz és viz. kultira 0,211%* 0,201* 0,052 0,249%*
Testnevelés 0,038 0,07 0,086 0,209%**
Szorgalom 0,193%*%* 0,146 0,331%* 0,408%**

Megjegyzés: * =p < 0,05; ** =p < 0,001

A vizsgalt tanulok 30%-a tanult valamilyen hangszeren jatszani az adat-
rogzités idépontjaban, 17,6%-uk kordbban folytatott hangszeres tanulma-
nyokat. A zenetanulas pozitiv hatdsai 3., 4. és 6. osztalyban szignifikansak,
legerdsebben hatodik évfolyamon mutatkoznak meg, hiszen a hangszeren
jatszo hatodikosok 60,2%-a két évnél régebben jatszik hangszerén.

10.5. tablazat. A teszteredmény korrelacioi a hangszertanulas hattérvaltozoival (6. évf.)

Hangszerta- Hangszerta- Gyakorlasra Van-e hangszer
nulas nulas forditott id6 az otthonaban?
éveinek szadma
Teszteredmény 0,217** 0,266** 0,274** 0,169**

Megjegyzés: ** =p < 0,01, * =p <0,05

Az eredmények igazoljak a csaladi hattér zenei attitlidre gyakorolt meg-
hatarozo szerepét. Minden vizsgalt évfolyamra igaz, hogy minél gyakrab-
ban énekel, zenél egyiitt a didk csaladtagjaival, annal jobban szeret énekel-
ni. Ez az 6sszefiiggés mar elsé osztalyos korban is szignifikans (r = 0,255,
p <0,01), és az iskolai évek sordn egyre erdsebb értékeket mutat (6. osz-
taly: 1 = 0,372, p < 0,01). Az éneklés szeretetének teszteredményre gyako-
rolt pozitiv hatasa 4. és 5. osztalyban mutatkozik meg szignifikansan.

A zenei percepcios képességek és a sziilok legmagasabb iskolai vég-
zettségének vizsgalatakor azt taldltuk, hogy az also-, kozép- és felsofoku

263



Asztalos Kata és Csapo Bend

végzettségll sziillok gyermekeinek fejlettsége kozott kiilonbség mutatkozik.
Mivel az alsé tagozatos didkoknak a mérés soran nehézséget jelentett édes-
anyjuk és édesapjuk legmagasabb végzettségének megadasa, az 5. és 6.
osztalyosok mintajan végzett szdmitasok eredményeit kozoljik. Az elvég-
zett linearisregresszio-analizis alapjan az 5-6. osztalyos didkoknal a ze-
nei teszten vald eredményességhez az anya iskolai végzettsége 12,2%-ban
(F =55,62; p<0,0001), mig az apa iskolai végzettsége 6%-ban jarul hozza
(F=24,67;p<0,0001).

Az eredmények értékelése, tovabbi kutatasi feladatok

Felmérésiink eredményei azt mutatjak, hogy a zenei képesség jol mérhetd
online teszteléssel. A kifejlesztett méréeszkdz kdnnyen hozzaférheto, ido-
és koltséghatékony megoldast jelent a zenei percepcios képességek felmé-
résére. A teszt nehézsége illeszkedett a célkorosztaly képességszintjéhez, a
teszt itemjei pedig érdekesnek bizonyultak a didkok szamara. A kiilonb6z6
osztalyok teszten elért teljesitményének Gsszehasonlitasakor azt tapasztal-
tuk, hogy szignifikans kiilonbség kétévente mutatkozik, azaz a fejlédo ten-
dencia megfigyelhetd, &m az nem gyors iitemi.

A vizsgalat eredményeivel alatdmaszthato a csaladi hattér és a hangszer-
tanulas zenei percepcios képességre gyakorolt pozitiv hatasa. Az énekelni,
kozosen zenélni szeretd csaladok gyermekei minden évfolyamon jobban
szeretnek énekelni, s ez az attitlid fels6bb éveken mar a tesztpontszammal
is pozitivan korrelal csaktigy, mint a sziil6k legmagasabb iskolai végzett-
sége. Ugyanakkor a hangszertanulas fejlesztd hatasa magasabb évfolyamo-
kon mutatkozik meg, amikor a gyermekek mar tobbéves hangszeres tapasz-
talattal rendelkeznek.

A vizsgalt percepcids képességek kivétel nélkiil fejlodo tendenciat mu-
tatnak, kozilik a hangmagassag-megkiilonboztetés és a vizualis kapcso-
las feladatai adjak a legdinamikusabb fejlodési gorbéket. A teszten elért
teljesitmény kozepes, gyenge-kozepes 0sszefliggést mutat az iskolai sike-
rességet jellemzo hattérvaltozokkal, az irodalom-, nyelvtan-, idegennyelv-,
matematika- és szorgalomérdemjegyekkel. Ugyanakkor az ének-zenei ér-
demjeggyel mutatott Osszefiiggés mutatdja gyenge. Az eredmény arra en-
ged kovetkeztetni, hogy a zenei percepcidé nem tolt be meghatarozo szere-
pet az osztalyzéasban, azaz a t6le fliggetlen vagy részben fliggetlen elemek
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a meghatarozdobbak (pl. produkcios, reprodukcios képességek, ismeretek).
A szorgalomjeggyel kimutatott dsszefiiggés alapjan feltételezhetjiik, hogy
az ének-zenei jegy megallapitasakor altalanos tendencia a gyermek iskolai
sikerességének vagy igyekezetének figyelembevétele. A teszten elért ered-
mény ¢és a didkok sajat teljesitményének szubjektiv értékelése kozott fenn-
allo gyenge kapcsolat is arra utal, hogy a percepcios képességek értékelése
csekély szerepet kap a tanitasi-tanulasi folyamatban.

A rendszeres mérés-értékelés, a zenei képességekrdl sz616 objektiv visz-
szacsatolas a késObbiekben segitheti a didkok zenei énképének fejlodését, a
realis énkép kialakuladsat. Az internetalapt, diagnosztikus zenei képesség-
mérd eszkozok alkalmazasa kdnnyen beépithetd az altalanos iskolai gya-
korlatba, sokrétli, kozvetlen informaciot szolgaltatnak a didkok teljesitmé-
nyérdl, amely nagy osztalylétszamok esetén is eldsegiti a differencialt és
célzott fejlesztés megalapozasat. Tovabbi kutatas sziikséges a mérdeszkoz
elorejelzo és diagnosztikus értékének feltarasahoz és a mért teriilet kiter-
jesztéséhez a zenei képességek és ismeretek mas dimenziodira. Eredménye-
ink a kés6bbiekben lehetdvé teszik egy olyan tudomanyosan megalapozott
feladatbank létrehozasat, amely az egyéni fejlettségi szinthez igazodva, ja-
tékos formaban fejleszti a zenei képességeket.
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11.

A gazdasagi miiveltség diagnosztikus mérésének
lehetdségei online kornyezetben

Toth Edit
MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport
Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoport

Bevezetés

A pénziigyi miiveltség fontossagat a 2008-as gazdasagi valsag és az ahhoz
vezetd Ut is igazolta. A valsag kialakulasadban szerepet jatszo tényezoként
tartjak szamon a tarsadalmak hidnyos gazdasagi, pénziigyi kulturajat (Re-
mund, 2010), ami amellett, hogy kdzvetleniil hatassal van az egyének pénz-
iigyi jolétére, komoly makrogazdasagi kockazatot is hordoz (Habschick,
Seidl és Evers, 2007). Eppen ezért a valsag kovetkezményeként nemcsak
ujragondoltak az egyes allamok tanterveiben a gazdasagi, pénziigyi mi-
veltség szerepét, hanem szamos orszagban indultak oktatasi programok,
felmérések a fiatalok pénziigyi kultirdjanak fejlesztése érdekében. A teriilet
novekvo fontossagat jol mutatja, hogy az OECD a PISA programjaba be-
emelte a munkavallalas el6tt allo, 15 éves korosztaly pénziigyi miiveltségé-
nek feltarasat (OECD, 2012).

Az egyének pénziigyi muveltségének ndvelését tobb, mar az 1980-as
évektol érzékelhetd demografiai, politikai, gazdasagi tényezo, illetve a
pénzpiac valtozasa indokoltta teszi. A ma felnovekvd generacioknak jelen-
tOsebb pénziigyi kockazatot kell viselniiik felnétt életiik soran, mint szii-
leiknek, hiszen a hagyomanyos joléti allamok valsagaval, atalakulasaval
— ami nem filiggetlen az altalanos demografiai folyamatoktol, igy a sziile-
téskor varhato élettartam novekedésétdl €s sziiletések szamanak csokkené-
sétol — az allam szerepvallalasa példaul a fels6foku képzés vagy az idéskori
megélhetés tamogatasaban, az egészségligyi szolgaltatasok biztositdsaban
szamos fejlett allamban mérséklddik.

A pénziigyi piacon egyre tobb termék és szolgaltatas talalhato, és nagy-
szamu ezeket kozvetitd csatorna. A megfeleld pénziigyi dontések megho-
zataldhoz sziikséges, hogy ezeket az egyének szamos tényezd (pl. kockazat,
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kamat, lejarati id6, tranzakcios koltségek) mentén Ossze tudjak hasonlitani.
A ma felndvekvo generacio —a gyors technoldgiai fejlodésnek is koszonhetden
—sokkal korabban talalkozik pénziigyi szolgaltatasokkal és termékekkel, illetve
sokkal tobbet hasznal koziilitk mindennapjai soran, mint az idésebb generaciok.

Emellett a fiatalkortiak szamara egyre tobb pénziigyi szolgaltatast biztosit
a pénziigyi piac, példaul telefonon keresztiili vasarlas, bankkartyahasznalat.
A pénziigyi piac megkdveteli az egyénektol, hogy képesek legyenek személye-
sen kommunikalni a pénziigyi szolgaltatast nyjtokkal, ugyanakkor a gazdasag
¢s a technologiai fejlodés Osszefonddasa miatt nélkiilozhetetlen, hogy ismerjék
az elektronikus kommunikacio eszkdzeit is az egyre nagyobb szamu elektroni-
kus pénziigyi szolgaltatas igénybevételéhez.

Tekintettel arra, hogy a pénziigyi piac, a szocialis joléti szolgaltatasok
rendszere milyen gyorsan valtozik, milyen komplex, a mai generacio a
korabbitol nehezen tanul. A fiataloknak bizniuk kell pénziigyi miiveltsé-
giikben ahhoz, hogy biztonsagos pénziigyi dontéseket tudjanak hozni, a
pénziigyi termékek, szolgaltatok és tanacsok koziil jol valasszanak. Ennek
ellenére a vizsgalatok azt mutatjak, hogy a fiatal generacié pénziigyi mui-
veltsége alacsonyabb, mint a korabbi generacioké volt (OECD, 2014). Ha
elfogadjuk azt, hogy a pénziigyi miiveltség egyre magasabb szintjére van
szliksége a fiataloknak, akkor azt is el kell fogadnunk, hogy ebben az iskola
szerepe elengedhetetlen. A pénziigyi miiveltség iskolai keretek kozotti ta-
nitdsdnak hozadékat a tanulok pénziigyi ismereteire (pl. Harter és Harter,
2009; Varcoe, Martin, Devitto és Go, 2005; Chen és Heath, 2012) vagy pél-
daul megtakaritasi szokasaikra (Danes, Huddleston-Casas és Boyce, 2009)
szdmos kutatds tdmasztotta ala.

Az iskolai fejlesztéshez azonban elengedhetetlen, hogy azonositsuk a
pénziigyi miiveltség elemeit, s olyan mérdeszkdzoket dolgozzunk ki, ame-
lyek lehetévé teszik a teriilet diagnosztikus értékelését. Eppen ezért jelen
fejezet elso részében vizsgaljuk a pénziigyi miiveltség mérésének elméle-
ti alapjait, értelmezésének, mérésének lehetdségeit és a kordbbi mérések
tapasztalatait. A masodik részben a 2—6. évfolyamos tanulok pénziigyi
miveltségének online méréséhez készitett feladatokat, mérdeszkozoket,
valamint azok kismintds kiprobalasanak eredményeit mutatjuk be, végiil
tovabbi kutatési feladatokat fogalmazunk meg.
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A pénziigyi miiveltség értelmezései

Ahogy jellemzéen a miveltségteriiletek esetében, a pénziigyi miveltségnek
sincs altalanosan hasznalt meghatarozasa, az egyes kutatasok és szerveze-
tek, tantervek eltéré megfogalmazasokat alkalmaznak (McCormick, 2009).

Remund (2010) tobb mint 100, az Egyesiilt Allamokban az elmult évti-
zedben hasznalt definiciot elemzett. Eredményei ramutatnak arra, hogy a
konceptualis definicidk jellemzden ismeretek, készségek, képességek vala-
melyikeként vagy azok egyiitteseként hatarozzak meg a pénziigyi miivelt-
séget, ¢és altalaban nem adjdk meg pontosan, hogy a ,,pénziigyek” (money
management) mely aspektusai alkotjak valojaban egy egyén pénziigyi mi-
veltségét. A gondolkodas és viselkedés dimenzioja mentén a definicidkat 6t
kategoriaba sorolta, melyek (1) pénziigyi fogalmak ismereteként, (2) pénz-
iigyi fogalmakrol valdo kommunikacioé képességeként (3) személyes pénz-
tigyek intézésének képességeként, (4) bizonyos pénziigyi dontések megho-
zatalanak képességeként és (5) a jovObeni pénziigyi sziikségletek hatékony
tervezésében vald magabiztossdgként vagy ezek kombinacidjaként hata-
rozzak meg a pénziigyi muiveltséget. Hung, Parker és Yoong (2010) meg-
allapitasa szerint a meghatarozasok jellemzden (1) specialis ismeretek, jar-
tassag vagy megértés, (2) az ismeretek alkalmazasanak képessége, (3) a
helyes pénziigyi magatartas €s (4) pénziigyekkel kapcsolatos tapasztalatok
valamelyikét, illetve ezek valamilyen kombinacidjat foglaljak magukban.

Azzal kapcsolatban, hogy milyen tartalmi teriileteket fed le a pénziigyi
miveltség, a kognitiv dimenzional jelentdsebb eltéréseket mutatnak a meg-
hatarozasok. Remund (2010) a mérendd teriilet elemeit figyelembe vevo
meghatarozasok (operacionalizalt definiciok) elemzései alapjan négy nagy
csoportba sorolta a pénziigyi miiveltség korébe tartozo témakdroket: pénz-
ligyi tervezés, megtakaritas, kdlcson és beruhazas. Ezek meglehetdsen al-
talanos kategoriak, az ezekbe foglalt 6sszetevOk mentén jelentds kiilonbsé-
geket talalunk.

Emellett szdmos tovabbi eltérést azonosithatunk a meghatarozasokban,
példaul eltérnek abban is, hogy azokban a személyes jolét mint cél kap-e
kizarélagos hangsulyt, vagy megjelenik a tarsadalmi feleldsségvallalas, jo-
1ét mint kimenet is a pénziigyi dontések soran; kiilonboznek a tapasztalatok
miveltséget formalo erejének kiemelésében, a fogyasztoi és a vallalkozoi
megkozelités érvényesitésében (pl. Anglia pénziigyi miveltség tartalmi ke-
rete).
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Egyetértés mutatkozik abban, hogy a mérések és a fejlesztés hatékonysa-
ga érdekében sziikség van a pénziigyi miiveltség konszenzusos meghataro-
zasara (Schuchardt, Hanna Hira, Lyons, Palmer és Xiao, 2009). A Jump$tart
koalici6 megfogalmazasa (2007) szamos vizsgalat kiindulopontjaul szolgal
az Egyesiilt Allamokban, s megfelelden tag keretet is biztosit az értelmezés-
hez. Eszerint ,,a pénziigyi miiveltség az egyén azon képessége, hogy a tuda-
sat és a készségeit a pénziigyi forrasok hatékony menedzselésének szolgala-
taba allitsa az élethosszig tarto pénziigyi biztonsaga érdekében” (Jump $tart,
2007, 1. 0.). A Presidents Advisory Council on Financial Literacy (PACFL,
2008) definicidja egyetlen vonatkozasban tér el, a pénziigyi biztonsag helyett
a pénziigyi jolét érdekében mozgositja az egyén a tudasat. Metaclemzése
alapjan Remund a kdvetkezd definiciot ajanlja konszenzusos definicioként:
A pénziigyi miiveltség annak a mutatdja, hogy az egyén milyen mérték-
ben képes pénziiggyel kapcsolatos kulcsfogalmak megértésére és szemé-
lyes pénziigyeinek menedzselésére, a megfeleld rovid tava dontéshozatalra
és az alaposan atgondolt hosszi tavi pénziigyi tervezésre az életesemények
¢és a folyamatosan valtozo gazdasagi feltételek tiikrében.” (Remund, 2010,
284.0.)

Egy konszenzusos meghatarozas lehet hosszabb tavon a PISA-vizsgalatok
keretében megalkotott definicio is, amely a tudas komplex, rendszerszinti
megkozelitését adja. ,,A pénziigyi miiveltség pénziigyi fogalmak és koc-
kazatok ismerete és megértése, valamint az egyén azon képessége €s mo-
tivacioja, hogy ezen tudast és megértést magabiztosan alkalmazza a pénz-
iigyi kornyezetben valo hatékony dontéshozatal, a személyes és tarsadalmi
pénziigyi jolét novelése €s a gazdasagi €letben valo részvétel lehetdségének
biztositasa érdekében.” (OECD, 2012, 144. 0.) A definici6 elsé részében,
dés elemei szerepelnek, melyek jellemzik az adott teriiletet, a masodik ré-
szében a szandék, mely érdekében fejleszteni kell az adott teriiletet. A PISA
meghatarozasaban a kimenet dsszetettebb, mint a Jump$tart vagy a PACFL
meghatarozasaban, hiszen nemcsak az egyéni jolét, hanem a tarsadalmi jo-
1ét igénye is megfogalmazodik. A PISA pénziigyi miveltség frameworkje
rendszerbe foglalja a sziikségesnek tartott tartalmakat, gondolkodasi mii-
veleteket és a feladatszituacidk jellemzoit, kontextusat, valamint a pénz-
iigyekkel kapcsolatos attitidoket és viselkedést (11.1. abra).
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2. Otthon, csalad

1. Oktatas, munkahely

Kontextus

11.1. abra. A PISA pénziigyi miiveltség tartalmi keretének dimenzioi
(OECD, 2012)

A pénziigyi miiveltség mérése

A demokratikus orszagok tobbsége egyetért abban, hogy a felndvekvd
generacid szamara a mindennapi élethez nélkiilozhetetlenck a gazdasagi,
pénziigyi dontéshozatalhoz sziikséges ismeretek és készségek, illetve ab-
ban is, hogy ezek elsajatitasanak elsddleges szintere ma mar nem a csa-
lad, sokkal inkabb az intézményes nevelés-oktatas szinterei (OECD, 2012).

Az oktatas és a kutatasok is hosszu ideig a fiatal felnéttekre (ISCED I11.),
a gazdasagi képzésekben részt vevokre és a felndttekre koncentraltak, keve-
sebb hangstlyt helyeztek az alapfoku képzésben részt vevo tanulok (ISCED
I. és II.) tudasanak vizsgalatara és fejlesztésére (Chen és Heath, 2012).
A kisiskolaskoru gyermekek pénziigyi miiveltségének, tudasanak, a pénz-
igyi folyamatok értelmezésének mérése maig kevésbé kutatott teriilet, a
vizsgalatok jellemzden a pénziigyek egy-egy teriiletére fokuszalnak, példa-
ul a pénz ¢és a pénz értéke (Berti és Bombi, 1981), adozasi alapelvek (Furn-
ham, 2005), bankiigyek (Berti és Monaci, 1998). A kdzépfokl képzésben
részt vevo tanuldk mérése gyakoribb (OECD, 2012; Butters és Walstad,
2011), a mérések ugyanakkor foként a gazdasagi képzésben, felséfoka kép-
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zésben részt vevokre, illetve a felndttekre koncentralnak. Ahogy arra Hus-
ton (2010) metaelemzése is ramutat, a vizsgalatokban jellemzden teszteket,
kérdéiveket alkalmaznak, de szamos vizsgalat eszkdze az interju (pl. Furn-
ham, 2005), illetve jelen van a megfigyelés és a kisérlet (pl. Abramovitch,
Freedman és Pliner, 1991) is.

Az elmtilt néhany évben hazankban is talalkozhatunk az oktatasi rendszer-
ben részt vevok pénziigyi miveltségének — gyakran hasznaljak a pénziigyi
kultara kifejezést —, illetve gazdasagi tudasanak, nézeteinek, pénziigyekkel
kapcsolatos attitiidjeinek vizsgalatat célzo kutatasokkal. Ezek jellemzden a
14-25 éves korosztalyra fokuszalnak (pl. Kinyo, 2008; Kiss, Kosztopulosz,
Kovdacs és Révész, 2012; Béres, Huzdik, Kovacs, Sapi és Németh, 2013), a ki-
siskolas korosztaly pénziigyi miiveltségét maig nem vizsgaltak. Kiss és mun-
katarsai (2012) a magyar kozépiskolasok pénziigyekkel kapcsolatos attitiidjét
¢és pénziigyekkel 0sszefliggd ismereteit vizsgaltak az onbevallas modszerét
alkalmazva. A tanulok tudasat és attitiidjét a munkaerdpiac, kockazat és or-
szagkockazat, alapvetd banki szolgaltatasok, megtakaritas és beruhazas, biz-
tositas és nyugdij, illetve hitel/kdlcson teriileteken elemezték harom dimen-
zi6 — ismeret, preferenciak és dontéshozatal — mentén.

Nemcsak szamos fejlett, hanem fejlddod orszagban is a kormanyzati hiva-
talok, a kozponti bankok, a munkaadok és képviseldik, a nonprofit szerveze-
tek tobb olyan képzési programot inditottak az elmult évtizedben, amelyek
célul tlizték ki a makrogazdasagi alapelvek megismertetését, a személyes
pénziigyek kezelésének és az egyének pénziigyi miiveltségének fejlesztését
(Gnan, Silgoner és Weber, 2007). Példaul az Eurdpai Unio6 tagorszagaiban
2007-ben 6sszesen 154, a pénziigyi miveltség elsajatitasat tamogatod prog-
ramot miikodtettek; foként az Egyesiilt Kirdlysag, Németorszag és Ausztria
helyez nagy hangsulyt ezen programokra, a kozép-kelet-europai allamok
kozil pedig Lengyelorszag. Ezek a programok jellemzden a felsé kdzépfo-
kt képzést célozzak (Habschick és mtsai., 2007). Hazankban is jelen van-
nak a fiatalok pénziigyi kulturdjat fejleszto torekvések, a Magyar Nemzeti
Bank — és megsziinéséig a PSZAF — alapitvanyai szerveznek oktatsi prog-
ramokat (Pénziigyi Oktatasi Program a Pénziranyti iskolahalozat iskolai-
ban), versenyeket (pl. Monetary), készitenek kiadvanyokat (pl. Pénz beszél
— Te is érted cimmel a kozépiskolasok szamara), de a kereskedelmi bankok
is részt vesznek a fiatalok pénziigyi kulturajanak fejlesztésében, példaul a
Kereskedelmi és Hitelbank Vigyazz! Kész! Pénz! névvel szervez versenyt
és készit ehhez kapcsolodoan fejleszté anyagokat.
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Pénziigyi miiveltség a tantervekben

Annak ellenére, hogy széles korii egyetértés mutatkozik a pénziigyi mii-
veltség intézményi keretek kozotti fejlesztésének sziikségességében, kevés
orszag oktatési rendszerében taldlkozunk a fejlesztéshez nélkiilozhetetlen,
részletesen kidolgozott tartalmi keretekkel, €s csak néhany orszagban jele-
nik meg a kozoktatasban 6nallo tantargyi keretek kozott a normal tanter-
vl képzésben a gazdasagi, pénziigyi tudas. A gazdasagi-pénziigyi nevelést
nemcsak a szakirodalom, hanem az oktataspolitika is a tArsadalomismereti,
allampolgari nevelés tagabb keretébe helyezi, a gazdasagi szemléletmaod ki-
alakitasara iranyulo torekvéseket e keretrendszer tantervi céljai és feladatai
kozé kivanja beagyazni. Az OECD egy 2013-as vizsgalata (OECD, 2014)
szerint minddssze 11' orszag dolgozott ki a pénziigyi miveltségre vonat-
kozoan részletes, kiilonboz6 képzési szakaszokra vonatkozo tartalmi, ki-
meneti kovetelményeket, standardokat. Vannak olyan orszagok (pl. Japan,
USA), amelyek a kdzoktatasi rendszer minden szintjére, vannak, amelyek
csak az alap- (pl. Ausztralia, 1-10. évfolyam), illetve olyanok is, amelyek
kizarolag a kozépfoku oktatas szamara (pl. Anglia, Brazilia) készitettek el
a frameworkoket. Eltérések mutatkoznak az egyes allamokban a tartalmi
keretek kidolgozasat felligyeld szereplok vonatkozasaban, példaul Auszt-
raliaban, Uj-Zélandon az oktatasi kormanyzat tantervekért felelds hivatala
(agency), ellenben tobb orszagban (pl. Japan, Hollandia, Malajzia) a ma-
ganszféra, jellemzden a pénziigyi szektor timogatta a munkat. Az USA-ban
a pénziigyi miiveltség tartalmi keretét az ismert Jump$tart koalicié (egy 180
magantulajdonu és oktatasi szervezetet tomoritd nonprofit szervezet és tobb
tarsult koalicid) dolgozta ki. Az I. szamu mellékletben jellemezziik néhany
szempont szerint azon tartalmi kereteket, amelyek a kozoktatas elsé hat
évfolyamat (is) érintik (Ausztralia, Japan, Malajzia, Hollandia, Uj-Zéland,
Eszak-frorszag és USA). Ezek a tartalmi keretek mind tartalmazzak a pénz
s pénziigyi tranzakciok, a pénziigyi tervezés €s a pénziigyek menedzselé-
se (megtakaritas, kiadas, hitel, tartozas, pénziigyi dontéshozatal), a kocka-
zat és jutalom, valamint az aktualis pénziigyek témakorét (fogyasztoi jo-
gok ¢és kotelezettségek €s a tagabb pénziigyi, gazdasagi, szocialis rendszer)
(OECD, 2014), de tobb koziiliikk a beruhazasok, biztositas, nyugdijrendszer

! Ausztralia (2005, 2011), Brazilia (2009), Anglia (2008), Japan (2007), Hollandia (2009), Malajzia
(2006), Uj-Zéland (2009), Eszak-frorszag (2007), Skocia (1999), Dél-Afrika (2004, 2010), USA —
JumpS$tart (2007)
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témajat is. A pénziigyi miiveltséget a tudas és megértés, a képességek, vala-
mint a feleldsségvallalas dimenzidiban értelmezik.

Hazankban a 2012-ben elfogadott Nemzeti alaptantervben (NA7, 2012)
— ahogy a 2007-esben is — a Gazdasagi és pénziigyi nevelés a fejlesztési
tertiletek kozott szerepel. A dokumentum eldirja, hogy ,.a felndvekvo nem-
zedéknek hasznosithatod ismeretekkel kell rendelkeznie a vilaggazdasag, a
nemzetgazdasag, a vallalkozasok és a haztartasok életét meghatarozo gaz-
dasagi-pénziigyi intézményekrdl és folyamatokrol. Cél, hogy a tanulok fel-
ismerjék sajat felelosségiiket az értékteremtd munka, a javakkal valo ésszerti
gazdalkodas, a pénz vilagaban ¢és a fogyasztas tertiletén. Tudjak mérlegelni
dontéseik kozvetlen és kozvetett kovetkezményeit és kockazatat. Lassak
vilagosan révid és hossza tavu céljaik, valamint az er6forrasok kapcsolatat,
az egyéni €s kozosségi érdekek Osszefiiggését, egymasrautaltsagat. Ennek
érdekében a kdznevelési intézmény biztositja a pénziigyi rendszer alapis-
mereteire vonatkozo pénziigyi szabalyok, a banki tranzakciokkal kapcsola-
tos minimalis ismeretek és a fogyasztovédelmi jogok tanitasat.” (10643. 0.)

A NAT-ban (2012) a pénziigyi nevelés az ember és tarsadalom miveltsé-
gi teriileten beliil jelenik meg a kiemelt fejlesztési teriiletek kozott, A tarsa-
dalmi, allampolgari és gazdasagi ismeretetek témakdrben s a fels6 tagoza-
ton tanulok korére fogalmaz meg tudastartalmakat — a jovedelem szerepe a
csaladban, a pénz formai és a pénzhez kapcsolodd miiveletek, a pénzinté-
zetek és tevékenységiik, vallalkozoi alapismeretek. A Foldiink — kdrnyeze-
tiink miiveltségteriileten beliil pedig a pénzvilag miikodését: a nemzeti és
kozos valutak ismeretét, a bevételek és a kiadasok fogalmait és azok kap-
csolatrendszerét nevesiti a tantervi dokumentum.

A megfogalmazott célkitlizések a kerettantervben nem tiikkrozik a gazda-
sagi, pénziigyi miiveltségteriileteknek a NAT-ban megjelend hangstlyossa-
gat. A pénziigyi miiveltség kiilonbozo témakaorei a 3—4. évfolyamos tanulok
tanterveiben talalhatok meg tételesen a matematika és a technika, életvitel
és gyakorlat targyak keretein beliil, ugyanakkor inkabb a 7-8. évfolyamon
kapnak teret a matematika-, illetve a torténelem- és a foldrajzorak kereté-
ben. A kerettanterv hangstlyozza a matematikatanitas kiemelt szerepét a
pénziigyi-gazdasagi kompetenciak kialakitasaban. El6irja, hogy ,kiemelt
szerepet kell szanni azoknak az optimumproblémaknak, amelyek gazdasa-
gi kérdésekkel foglalkoznak, amikor a koltség, kiadas minimumat; az elér-
hetd eredmény, bevétel maximumat keressiik. Fokozatosan be kell vezetni
a matematikafeladatokba a pénziigyi fogalmakat: bevétel, kiadas, haszon,
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kolcson, kamat, értékesokkenés, -ndvekedés, torlesztés, futamido.” (Keret-
tanterv, 2012. 9. 0.)

A gazdasagi, pénziigyi miiveltség tanitdsanak a 3—4. évfolyamosok sza-
mara a matematika tantargyon beliil a szamelmélet és algebra téméja kinal
keretet. Itt nyilik lehet0ség az addssag, készpénz, vagyoni helyzet fogalma-
inak megismerésére. A technika, életvitel és gyakorlat keretében a tanulok
a haztartasok gazdalkodasardl, a csaladi koltségvetésrol, a zsebpénz kezelé-
sérél szerezhetnek ismereteket a bevételek, kiadasok, szolgaltatasok, taka-
rékossag, koltségvetés fogalmainak megismerésén keresztiil.

Felso tagozaton a pénziigyekkel kapcsolatos tudassal a matematika tan-
targyon beliil a szamtan, algebra tematikai egységen beliil forditanak fi-
gyelmet a ,,pénziigyi ismeretek alapozasara”, illetve az also tagozaton meg-
ismert pénziigyi fogalmak tovabbfejlesztésére. Torténelemdran az egyes
torténelmi korszakok megismerésébe agyazva foglalkoznak a gyerekek
a pénzgazdalkodas témajaval. Onallod tematikai egységként a gazdasagi,
pénziigyi tudas témakdrei minddssze haromszor jelennek meg, a 7-8. évfo-
lyamon Gsszesen 15 6raban, a torténelem, tarsadalmi és allampolgéari isme-
retek és a foldrajz miiveltségteriiletekbe agyazva.

A pénziigyi miiveltséget befolyasol6 tényez6k

Kevés vizsgalat foglalkozik az alapfoku képzésben részt vevo tanuldk gaz-
dasagi muveltségét befolyasold csaladi hattértényezokkel és kiillonbozo
kognitiv teriiletek hatasaval, inkabb a kozépfoku oktatasban részt vevokre,
illetve a felnéttekre vonatkozoan vannak kutatasi eredmények. Ezek jel-
lemzG@en arra mutatnak ra, hogy egy csalad gazdasagi helyzete és a sziilok,
kiilonosen az anyak iskolai végzettsége és a fiatalok pénziigyi miiveltsége
kozott osszefiiggés all fenn: minél magasabb egy tanuld pénziigyi, illet-
ve gazdasagi muveltsége, vélhetden sziilei annal iskolazottabbak és pénz-
iigyileg miveltebbek (pl. Furnham, 2005; Lusardi, Mitchel és Curto, 2010;
OECD, 2012). Eppen ezért az iskolanak nagy szerepe van a csaladi hattér-
bol adodo kiilonbségek kezelésében; sziikséges, hogy pénziigyi ismeretek,
tudas elsajatitasat kinalja az iskola azok szamara is, akik ehhez otthoni for-
rasbol nem vagy kevésbé férnek hozza. Az iskola elér minden demografiai
csoportot, tehat lehetdség van a valtoztatasra, a generacids pénziigyi miive-
letlenség feloldhat6 lenne (Chen és Heath, 2012).
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Nem hagyhato figyelmen kiviil az, hogy a csaladi minta és értékek meg-
hatarozok a tanulok pénziigyi muveltségére nézve is. Lusardi (2012) meg-
latasa szerint a pénziligyi miiveltség fejlodése a csaladban kezdddik, vél-
hetden a sziil6k megtakaritasi és beruhdzasi szokdsainak megfigyelésével
vagy a sziilok neveldémunkéjaval; utobbinak egyik fontos eszkoze a zseb-
pénz (pl. Furnham, 2014). Ezt tamasztjak ala Valentine és Khayum (2005)
Indianaban kozépiskolasok korében végzett vizsgalatanak eredményei is.
Ezek szerint a csaldd gazdasagi helyzete, a tanuld személyes megtakarita-
sai, illetve jelenléte a munkaerdpiacon pozitiv Osszefiiggésben all a tanulo
pénziigyi miiveltségével.

Foként a fels6foku képzésben tanulok és felnéttek kdrében végzett vizs-
galatok mutatnak ra arra, hogy a nék pénziigyi miiveltsége elmarad a férfi-
akéhoz képest, illetve a vizsgalatokban a ndk gyakrabban jelzik, hogy nem
tudjak a valaszt adott kérdésre (pl. Chen és Volpe, 2002; Lusardi és Mit-
chell, 2011). A kisiskolasok korében végzett vizsgalatok jellemzéen nem
tamasztjak ala a nemek kozotti kiilonbségek meglétét a vizsgalt teriileteken
(pl. Furnham, 2005).

A pénziigyi miiveltség mértéke szamos kognitiv teriileten elért ered-
ménnyel Osszefiiggésben all. Chen és Heath (2012) vizsgalatai szerint az
alap- és kozépfokt képzésben tanulok olvasas-szovegértés eredményei de-
terminaljak a tanulok pénziigyi miiveltségének fejlodését. A pénziigyi mii-
veltség és a szamolasi készség kozott szoros egylittmozgas figyelhetdé meg
fiatal feln6ttek és a felnott lakossag korében (Lusardi és mtsai., 2010; Lu-
sardi, 2012). Lusardi (2012) vizsgalatai szerint erds a korrelacio a pénziigyi
miuveltség és a felndttkoru lakossag fogyasztdi viselkedése kozott. Megla-
tasa szerint kezdetleges 0kolszabalyok érvényesiilnek azok korében, akik
nem rendelkeznek alapvetd pénziigyi ismeretekkel. Akik minimalis szamo-
lasi feladatokat nem tudnak elvégezni (pl. 2%-os kamat kalkulacidja), azok
szamara a pénziigyi tervezés is jelentds nehézségeket okoz. A vizsgalatok
ramutattak arra is, hogy a pénziigyi magatartas és a pénziigyi miiveltség
kozott kapesolat all fenn, igy példaul dsszefiigg a pénziigyi miiveltség és
a befektetési formak valasztasa (Lusardi, 2011) vagy a pénziigyi miiveltség
és a hiteltorlesztés fegyelme (Lusardi és Tufano, 2009).
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Az empirikus vizsgalat

Kutatasunk célja a pénziigyi miiveltség — annak pénziigyi tudassal, valamint
pénziigyekkel kapcsolatos attitiid- és viselkedésdimenzidjanak — online mé-
résére alkalmas feladatok, kérdoivtételek készitése, azok méroeszk6zokké
szervezése és kismintas kiprobalasa 2., 4., 6. évfolyamos tanulok korében.
Tekintettel arra, hogy az empirikus vizsgalat célja elsdsorban a méréeszkoz
mikodésének vizsgalata volt, nem vallalkoztunk arra, hogy kovetkeztetése-
ket vonjunk le egy szélesebb korosztalyra vonatkozdan.

Minta

Az eDia-rendszerben (Molnar, 2015) fejlesztett méroeszkozoket a harom
vizsgalt évfolyamon 2013 decemberében probaltuk ki, évfolyamonként ha-
rom iskola harom osztalyaban. Az iskolak k6zott volt varosi €s kozségi isko-
la is. 2. évfolyamon 77 (fitk aranya: 48,9%), 4. évfolyamon 82 (fitkk aranya:
52,4%) és 6. évfolyamon 78 tanul6 (fiuk aranya: 52,6%) vett részt a vizsga-
latban. A kiilonb6z6 évfolyamok tanuldi eltérd nehézségii teszteket oldottak
meg, és mindharom évfolyamon azonos kérdéiveket toltottek ki (hattér, atti-
tiid, tapasztalat) egy tanora alatt.

Mérdeszkozok

A tesztvaltozatok tartalmi validitasat a tartalmi teriiletek lefedése, a tan-
tervekkel valo illeszkedés biztositotta. Tovabba elemeztiik a rendelkezésre
allo kiilfoldi tartalmi standardokat is (lasd I. sz. melléklet), s azok k6zos
elemei szintén a mért tartalmak részét képezik. A pénziigyi miiveltséget igy
hat 6 tartalmi teriileten vizsgaltuk: (1) pénz és pénzkezelés, (2) bevétel, (3)
kiadas, fogyasztas, (4) megtakaritas, (5) hitel, kolcson, (6) pénziigyi terve-
z¢&s, dontéshozatal, kockazatvallalas. Az egyes tartalmi teriiletek tesztben
valé megoszlasat a 11.1. tablazat szemlélteti évfolyamok szerinti bontés-
ban. A teszttel mért tartalmakat részletesen a II. szamt melléklet tartalmaz-
za. A kiillonboz6 évfolyamok tesztjeiben az egyes tartalmi teriiletek stlya
eltérd, ami az életkori sajatossagokkal magyarazhato. Mig 2. évfolyamon
nagyobb szerepet kap a készpénz témakore, s kevesebb hangsulyt a meg-

279



Toth Edit

takaritas, hitelfelvétel, addig hatodikban forditva. A fejlédés kimutatasat
hosszabb tavon a horgonyitemek biztositjak: a 2. és a 4. évfolyamosok, il-
letve a 4. és a 6. évfolyamosok feladataiban jelentds aranyu az atfedés, a 2.
¢és a 4. évfolyamosok tesztjében 33 item, a 4. és 6. évfolyamosok tesztjében
34 item. Mindharom évfolyamon Gsszesen csak 10 item kozds, azonban a
fejlodés bemutatasara a tesztfejlesztés jelen fazisaban nem vallalkoztunk.

11.1. tablazat. Itemek megoszlasa az egyes témakorékben (%, db)

, . Evfolyam
Témakor 7 4 3

Pénz, pénzkezelés 34,1 (15) 32,3 (20) 26,4 (19)

Bevétel 9,1 (4) 6,4 (4) 5,6 (4)

Kiadas 25,0 (11) 24,2 (15) 20,8 (15)
Bevétel és kiadas 31,8 (14) 30,6 (19) 26,4 (19)

Megtakaritas 4,6 (2) 9,6 (6) 9,7 (7)

Hitel/kolcson 2,3 (1) 6,4 (4) 12,5 (9)
Megtakaritas és hitel 6,9 (3) 16,1 (10) 22,2 (16)
E:;Tugyl tervezés, dontésho- 272 (12) 21,1 (13) 25 (18)
Osszesen (44) (62) (72)

A feladatok egy része alapvetd pénziigyi ismeretek meglétét célozza,
ezek egy részét (pl. pénzérme névértékének megadasa annak fejoldalat ab-
razolé kép alapjan, 11.2. abra) nem agyaztuk be semmilyen szituacioba,
ilyen a feladatok kozel 6tode. A bonyolultabb miiveleteket vizsgalo felada-
tok kontextusa jellemzden személyes (43%) vagy csaladi, haztartasi (28%),
illetve tarsadalmi (10% koriil).

A feladatok elkészitésekor torekedtiink a formai valtozatossagra, a pa-
piralapti méréeszk6zokhoz képest nagyobb hangsulyt helyezhettiink a vi-
zualizélésra, az illusztralasra. A feladatok nagy része zart volt, csak néhany
nyilt végi feladatot készitettiink (pl. 11.3. abra) a felsobb évfolyamokra.
Annak ellenére, hogy ezeket manualisan dolgozzuk fel, a magasabb mii-
veleti szintek vizsgalatahoz bizonyos esetekben elkeriilhetetlennek tartot-
tuk 6ket. Valtozatos itemformatumokat alkalmaztunk (egyszerti valasztas,
tobbszOrds valasztas, parositas, csoportba sorolds, sorba rendezés, szove-
ges valasz), illetve torekedtiink a valaszadas modjanak valtozatossagara is
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(pl. legordiild listabol valo valasztas, kattintas képre, szovegre mint valasz-
alternativara, elemek megfeleld halmazba hiizésa). Osszesen 28 feladat ké-
sziilt, kozottiik 1 és 11 itemes feladatok, dsszesen 112 item. A feladatok
nyelvi megfogalmazasakor torekedtiink arra, hogy csak azokat a szakkife-
jezéseket hasznaljuk, amelyek ismerete a NAT alapjan elvarhato.

A tanulok emellett kitoltottek egy kérdéivet is, amely a pénziigyekkel
kapcsolatos tapasztalataikat, pénziigyi aktivitasukat (pl. zsebpénz, sajat
bankszamla), a pénziigyekkel kapcsolatos tudasszerzés lehetdségeit (ott-
hon, csalad, kortarsak, média, jatékok), fogyasztasi, megtakaritasi don-
téshozatalukat vizsgalta (dontéseket befolyasold agensek, megfontoltsag),
valamint demografiai adatokat is kértiink (11.5. abra). A harom évfolyam
szamara egy kérddiv késziilt. A tanulmany keretei az eredmények részletes
leirasat nem teszik lehet6vé, igy csak a teszteredményekkel Osszefiiggés-
ben all6 néhany affektiv jellemzé bemutatasara kertil sor.

A képeken fémpénzek egylk oldalit litod. Hany forintos pénzermék vannak a képeken?
Villaszd ki a legérdlld listiball

11.2. abra. Hazai forgalomban lévé pénzérmék névertéke
(pénz, pénzkezelés témakorébe tartozo, nem szituacioba agyazott feladat
a 2. és a 4. évfolyam szamara)
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veronlka albérietbe katdzott Sok minden hianyzik még az albérietbsl. Mindant nem tud
megvennl egyszerre a fizetésébdl. Hogyan ossza be Veronika a lizetését? Alifs Tel
fontossagl sorrendet az alabbi tételek kazdtt!

Egyessel jelbid a legiontosobbat! Hattints a képekre!

=
Lo, -

mosdgép albériet) dif festmény televizid

Miért ezt a sorrendet valasztottad! Rivid valaszodat ird a szdvegdobozibal

Eli g Howvaike m

11.3. abra. Fogyasztoi preferenciak — vagyak és sziikségletek
(pénziigyi tervezés, penziigyi dontéshozatal téemakorébe tartozo, otthoni,
csaladi kontextusba dagyazott feladat a 6. évfolyam szamara)

Anikd hitelt vett fel csalddl hdzuk feljtasahoz. Vissza kelle lizetnie 2 hitelt?

Igen, mindenképp

Csak akkor, ha van pénze

Hem

K

Ll Eiiwethe od

11.4. abra. Felelosség (hitel, megtakaritas téemakérébe tartozo, csaladi
kontextusba agyazott feladat mindharom évfolyam szamara)
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Milyen gyakran fordulnak eld velod az alabbl helyzetok?
clyan tem ik amelyek az elobb megoldott tesziben s

duitak.) Kattintdssal vilaszoljl

|Pénzigyekkel! kapcsolalos bén

elolor

Cdafipyelek, ha otthon panzigyekkel kapcsolatos tématrcl beszélgetnek.
Beszélgatink otthon péaziga temakndl,

Az psztalytarsaimmal beszelgetek peénzzel kapcsalatos kérdezekrdl.

A tancrakon szdba henilnek panzigyekkel kaposolatos bemak,

Penziigyekksl kapotolates gyerekmisart nazek & biveban,

Jatszunk penzugyi tarsasjatekkal (pl. Monopoly, Geazdalkod] chosan!, Az
et millia).

Lz ¥iivetke ol

11.5. abra. Keérdoivrészlet

A tesztek és a feladatok miikodése

Minden tesztvaltozat reliabilitisa megfelelé volt (a Cronbach-a értékek 2.
évfolyamon 0,78, 4. évfolyamon 0,76, 6. évfolyamon 0,78). A tesztek atla-
gat €s szorasat a 11.2. tablazat tartalmazza. A mérés alapjan a 4. évfolyamo-
sok szamara készitett tesztvaltozat kdnnyebbnek bizonyult, mint a masik
két évfolyam tesztjei, a tesztatlag 80%p. A magas teljesitmény hatterében
az llhat, hogy a pénz, pénziigyi tranzakcidk, illetve a bevételek és kiadasok
tartalmi teriileteken is szerepelt egy-egy olyan (horgony)feladat, amely a 2.
évfolyamon még megfeleloen mért (atlag: 84% és 66%), de a 4. évfolya-
mon a megoldottsdga annyira magas volt (94% és 90%), hogy a méréesz-
koz-fejlesztés kovetkezd szakaszaban ezek horgonyként szerepeltetését at
kell gondolni. Az egyik feladat a hazai forgalomban 1év6 pénzérmek névér-
tékének meghatarozasa volt, a masik azt vizsgalta, mennyiben tud kiilonb-
séget tenni a tanuld a bevételek és a kiadasok kozatt.
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11.2. tablazat. A tesztvaltozatok jellemzoi

. Evfolyamok
Paraméter 5 4 6.
Elemszam (db) 77 82 78
Cronbach-o 0,78 0,76 0,78
Atlag (%) 72,43 80,30 68,22
Szoras 12,68 8,89 9,11

A tovabbiakban az egyes tartalmi teriileteken elért eredményeket mu-
tatjuk be részletesen. Attekintjiik, hogy az egyes témakorokon beliil vizs-
galt részteriileteken (lasd II. melléklet) milyen a feladatok megoldottsaga
az egyes ¢vfolyamokon.

A pénz, pénzkezelés témakorében legkonnyebbnek minden évfolyamon
a hazai fizeteszkozzel kapcsolatos feladatok bizonyultak (11.3. tablazat).
2. évfolyamon a tanulok 80%-anak, a felsobb évfolyamokon szinte minden
tanuld szamara nyilvanvalo volt, hogy Magyarorszag hivatalos fizetdeszkoze
a forint. Ismert a mért diakok kdrében, hogy az Eurdpai Unid legtobb alla-
maban a hivatalos fizetOeszkoz az eurd: a 4. évfolyamon az tanulok 80, 6. év-
folyamon 90%-a tudta ezt. A valaszadé masodik évfolyamos tanulok tudtak,
milyen névérték{i pénzérmék vannak forgalomban Magyarorszagon, mind-
Ossze Otodik vélte ugy, hogy 1 és 2 forintos pénzérme is létezik, a 4. évfolya-
mosok korében elenyészo azok aranya, akik nem ismerték fel a forgalomban
1eévo pénzérmék névértékét. A pénzérmék (5, 10, 20, 50, 100) névértékének
felismerése azok fejoldala alapjan 2. évfolyamon a tanulok 35%-anak oko-
zott problémat, 4. évfolyamon 16%-uk hibazta el valamelyiket.

A készpénzkimélo fizetési formakkal, a bankkartyakkal kapcsolatos is-
meretek terén nagyobbnak tlintek a hianyossagok. A 2. évfolyamosok 57, a
4. évfolyamosok 38, a hatodikosok 30%-a szamara nem volt vilagos, hogy
bankkartyaval az egyén a foly6szamlajan 1€v6 pénzt veszi fel, és nem az al-
lam vagy a bank pénzét. A 4. évfolyamosok 22, a hatodikosok 40%-a tudta,
mi sziikséges a bankautomatabol valo készpénzfelvételhez. Az online va-
sarlas lényegével kevés valaszado volt tisztaban: a hatodikosok mindossze
30%-a tudta, hogy sziikség van folydszamlara és bankkartyara is az online
vasarlashoz, 45%-uk gondolta ugy, hogy készpénz is sziikséges hozza.
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11.3. tablazat. A tartalmi teriileteken lévo feladatok atlaga és szordsa

2. évfolyam 4. évfolyam 6. évfolyam
Tartalmi teriilet Atlag .. Atlag .. Atlag ‘o
(%) Szoras (%) Szoras (%) Szoras

Pénz, penzugyt 80,4 16,5 88,9 8,1 72,8 12,5
tranzakciok

Bevételek, kiadasok 67,1 20,6 88,0 15,8 73,3 15,9
Megtakaritas, hitel 41,2 15,2 39,4 15,8 45,1 12,9

Pénziigyi dontésho- 581 165 554 102 539 102
zatal

A csaladi kiadasoknak a haztartas koltségvetését nem csokkento tételek-
tél valdo megkiilonboztetése 2. évfolyamon a tanulok 28%-a szdmara, 4.
évfolyamon mar kétharmaduk szamara nem okozott egyaltalan nehézsé-
get (hibatlanul oldottak meg). A masodikosok korében a helyes valaszok
ardnya az egyes itemeken 60—75% kozotti, mig ez negyedikben 82-92%.
Hatodikosok korében azt is vizsgaltuk, hogy meg tudjak-e kiillonboztetni a
haztartasok bevételnoveld és -csokkentd, illetve a kiadast noveld és csok-
kentd tételeit. A tanulok szamara ez a feladat nehézséget okozott, a kiadaso-
kat noveld és a bevételeket csokkentd tételek keveredtek egymassal, illetve
a kiadast csokkento tételeket nehezen értelmezték (pl. lakashitel torleszté-
sének lejarata). A termékek €s szolgaltatasok kozotti kiilonbségtétel a ma-
sodikos tanulok 6todének egyaltalan nem okozott problémat, a tanulok ko-
zel fele a televizidt, 40%-a a kerti butort helyteleniil sorolta be. A termékek
¢és szolgaltatasok megkiilonboztetése 4. évfolyamon a tanuldk 63, 6. évfo-
lyamon 73%-a szamara nem okozott egyaltalan nehézséget.

A megtakaritasok témakdrét vizsgalva, a 4. évfolyamos tanulok 60%-a, a
hatodikosok kozel fele nem volt tisztaban azzal, hogy a bankbetétekben tartott
pénz utan kamat jar, amely noveli megtakaritasuk értékét; a helytelen valaszt
adok legtobbje szerint, ha a bankban elhelyeziink 500 000 forintot 12%-0s
betéti kamatlab mellett, fél év mulva kevesebbet kapunk vissza. Ezen tanulok
markans csoportja gondolta tigy, hogy aki bankba teszi a pénzét, fizet annak
megOrzéséért, s emiatt jar kevesebb pénz vissza. A vizsgalt tanulok nem vol-
tak tisztaban azzal, mi térténik a bankba helyezett pénzzel: a 4. évfolyamosok
95%-a, a 6. évfolyamosok 75%-a szerint ,,a pénzt, amit betesziink a bankba,
a bankok egy széfben megérzik, amig ki nem vessziik azt”, és a negyedike-
sek minddssze 6, a hatodikosok 15%-a van tisztaban azzal, hogy a bankban
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elhelyezett megtakaritasokat a bankok kihelyezik a pénzsziikében 1évo ligy-
felek szamara. Arra a kérdésre, hogy a felvett hitelt vissza kell-e fizetni, a ma-
sodikosok 48, a negyedikesek 74, a hatodikosok 82%-a valaszolta azt, hogy
igen, mindenképp, a tobbiek szerint csak akkor, ha van pénze az adosnak.
A vizsgalatban részt vevo tanulok szamara nem volt egyértelmi, hogy a hi-
telkamat noveli a hiteltorlesztés 6sszegét: ,,Aron 1 milli6 forint Osszegl hitelt
vett fel egy banktol, mert lakast vasarolt. A hitelkamat 12%. Mennyi pénzt
kell visszafizetnie?” — a negyedikesek 32%-a szerint annyit, amennyit felvett,
30%-uk szerint kevesebbet, 38%-uk gy gondolta, tobbet. Ugyanez az arany
a hatodikosok esetében a valaszok sorrendjében: 19, 23 és 58%.

Osszefiiggések a pénziigyi tudas és néhany
hattérvaltozé kozott

A hattérkérddivnek kdszonhetden lehetdséglink volt a pénziigyi miiveltség
¢s néhany hattérvaltozo kozotti kapesolat vizsgalatara. A 4. és a 6. évfo-
lyamon a tanulok matematika, magyar nyelvtan és magyar irodalom, ter-
mészetismeret és torténelem (csak 6. évfolyam) tantargyi érdemjegyei
mint teljesitménymutatdk és a gazdasdgimiiveltség-teszt eredményei ko-
zOtti kapcsolatot vizsgaltuk. Az elemzésbe azért vontuk be a matematika,
illetve a magyar nyelv és irodalom tantargyak jegyeit, mert a szakiroda-
lom alapjan a szamolasi készség és a szOvegértés Osszefliggésben all az
eredményekkel, amelyek fejlesztése elsGsorban ezeken a tandrakon folyik
az oktatas elsO szakaszdban. A természetismeret és a torténelem bevona-
sa mellett a NAT (2012) eldirésai szoltak, és feltételeztiik, hogy ezeken a
tanérakon helye van a pénziigyek tanitasanak. A korrelacios egyiitthatok
értékei alapjan 4. évfolyamon a teljesitmény és a magyar nyelv (r = 0,43),
valamint az irodalom (r = 0,45) kozott szorosabb az sszefiiggés, mint
a matematikajeggyel (r = 0,33), 4m 6. évfolyamon forditva (r., = 0,354,
r,= 0,42, r,,= 0,54). Mig a 4. évfolyamon a kornyezetismeret-jeggyel nem
mutathatd ki 6sszefliggés, addig a 6. évfolyamosok korében r = 0,34, illet-
ve a torténelemjeggyel r = 0,52. Ez egyrészt utal arra, hogy aki a vizsgalt
tantargyakban eredményes, az a pénziligyi miiveltség mérésén is jo ered-
ményeket ért el, ugyanakkor ramutat arra is, hogy az azon targyakban el-
ért eredményesség, amelyeknek keretében feladat a gazdasagi miiveltség
fejlesztése, Osszefligg az altalunk készitett teszten elért eredményekkel.
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Vizsgalatunkban a sziilok iskolai végzettsége €s a teszten elért teljesit-
mény kdzott nem rajzolodik ki sszefliggés, ahogy nemek szerinti kiilonb-
séget sem azonositottunk. Ugyanakkor a pénziigyekkel kapcsolatos isme-
retszerzEs iskolan kiviili formait vizsgalva azt az eredményt kaptuk, hogy
2. évfolyamon a pénziigyekkel kapcsolatos otthoni beszélgetések figyelem-
mel kisérése (r = 0,24), illetve 4. és 6. évfolyamon a pénziigyekkel kapcso-
latos csaladi beszélgetések gyakorisiga Osszefligg a teljesitménnyel (r, =
0,22;r,=0,32) (11.5. abra), ahogy a pénziigyi tarsasjatékokkal valo foglal-
kozas gyakorisaga is (r,= 0,22, r, = 0,26). Eredményeink szerint az, hogy
a tanulonak biztositanak-e zsebpénzt, csak a 2. évfolyamosok kdrében volt
kapcsolatban az 0sszteljesitménnyel (t = 2,96, p <0,01). Akiknek volt zseb-
pénziik (a tanuldk 67,5%-anak), 9%p-tal jobb eredményt értek el azoknal,
akik elmondasuk alapjan nem kaptak zsebpénzt.

Osszegzés

A fejezetben attekintettiik a pénziigyi miiveltség értelmezésének, mérésé-
nek lehetdségeit és a korabbi mérések tapasztalatait, a 2—6. évfolyamos ta-
nuldk pénziigyi muveltségének online méréséhez készitett feladatokat, mé-
réeszkozoket, valamint azok kismintas kiprobalasanak eredményeit.

A szakirodalom alapjan az a tendencia lathato, hogy a pénziigyi miivelt-
ség értelmezéseiben a készség, képesség jellegli Osszetevok kapnak hang-
sulyt az ismeretekkel szemben, ¢és a készség-/képességalapti megkozelités
altalanos a pénziigyi nevelésben is, a hangstly a tudas alkalmazéasan van.
Ugyanakkor a tartalmi teriileteket illetden jelentdsek az eltérések. A pénz-
gyl miveltséget vizsgalo mérdeszkdzok korének attekintése alapjan alig
van a kisiskolasok pénziigyi miveltségét vizsgald mérdeszkoz, azok is jel-
lemzden a pénziigyi miiveltség egy-egy részteriiletére fokuszalnak. Az al-
talunk kifejlesztett elektronikus méréeszkdz megbizhatdoan méri a tanulok
pénziigyi miiveltségének vizsgalt dimenzidit. A kidolgozott kérd6iv mind-
harom évfolyamon alkalmas a pénziigyekkel kapcsolatos tapasztalatok és
attitidok feltarasara. A pilot mérés adatai arra mutattak ra a horgonyitemek
vizsgalataval, hogy az egyre magasabb évfolyamokon a teljesitmény is ma-
gasabb, a javulas mértéke nem egyenletes.

Az egyes tartalmi teriiletek vizsgalata alapjan a 4. és a 6. évfolyamos ta-
nuldk szamara a pénz, pénziigyi tranzakciok témakdrei, valamint a bevéte-
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lek és kiadasok témakoreinek feladatai jelentésen konnyebbnek bizonyul-
tak, mint a megtakaritas, hitel, illetve a pénziigyi dontéshozatal feladatai,
mig a masodikosok esetében a pénz, pénzkezelés és a bevételek, kiadasok
vonatkozasaban az atlagokban jelentds az eltérés. Ennek hatterében allhat a
kozvetlen tapasztalatszerzés lehetdsége a pénz, pénziigyi tranzakcidk terén
vizsgalt témakorokben, mig a hitel, megtakaritas témajaban kevésbé van
lehetéségiik ilyen tapasztalatok megszerzésére.

A tesztfejlesztésre a pilot mérés alapjan tobb vonatkozasban is sziik-
ség van: az egyes dimenziok sulyozasdnak megtartdsa mellett az egyes
tartalmi teriileteken nehezebb és bizonyos teriileteken konnyebb méro-
feladatok, illetve tobb alkalmazast mérd feladat sziikséges. Az egyes év-
folyamokon nagyon konnylinek bizonyult itemeket érdemes kihagyni.
Tovabba az itemanalizis alapjan vannak olyan teriiletek (pl. pénzérmék fel-
ismerése), amelyek kevesebb itemszammal is megbizhatdoan mérhetdk.
A tesztek és a hozzajuk tartozo kérd6iv megoldasi és kitdltési idejét figyelem-
be véve a tesztek itemszama minden évfolyamon tovabb novelhetd.
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Bevezetés

A megfeleld szintli informatikai miveltség és az online elérhetéség hia-
nyaban a 21. szazad embere mind a tanulds, mind a munka, s6t a minden-
napi életvezetése soran is jelentds hatranyba keriil. Nehézkes, olykor mar
elképzelhetetlen a hivatalos és banki ligyek intézése, munkahely keresése
vagy akar a munkavégzés, dragabb a vasarlas, nehezebb és koltségesebb
az informécidhoz vald hozzajutas, a tanulas (Molnar, 2011), a szérakozas
vagy akar a baratainkkal val6 kapcsolattartas (pl. telefonalas). Az informa-
tikai miiveltség hianya az informacidogazdag és informacioszegény rétegek
kozotti digitalis szakadék kialakulasahoz vezet és vezetett. E szakadék at-
hidalasahoz nem elegend6 a hozzaférés bovitése, sziikséges a diagnozis és
a beavatkozas, fejlesztés, azaz az informatikai miiveltség fejlettségi szintjé-
nek pontos feltérképezése, majd az eredményhez igazod6 megfeleld képzés
biztositasa, az oktatasi integracio (Molnar és Karpati, 2012).

Az informatikai miveltség megfeleld szintje lehetévé teszi a hatéko-
nyabb ¢s sikeresebb ¢életvezetést, egyrészt kikényszeriti, masrészt lehetéveé
teszi a 21. szazad rapid, korabban nem tapasztalt mértékii fejlédésében el-
keriilhetetlen egész €leten at tarto tanulas megvalositasat. Ennek kovetkez-
tében az IKT-miveltség pedagdgiai értelemben kulcskompetenciava valt,
melynek nemtdl, csaladi, gazdasagi és szocialis hattért6l, etnikumtol, fold-
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rajzi elhelyezkedéstol fiiggetlen fejlesztése a fejlett orszdgok pedagogiai
programjanak részét képezi (Becker, Hodge és Sepelyak, 2010; EETT, on-
line; Computer Science Teachers Association Task Force, 2011).

Az informatikai miiveltség Osszetettségét és sokféleségét jelzi, hogy
nincs egységesen, mindenki altal elfogadott meghatarozas, definicid, sot
terminologiai hasznalat sem a teriileten (pl. informatikai, informacios, tech-
noldgiai, digitalis vagy médiamiiveltség). A kidolgozott modellekben ko-
z6s a multidimenzionalitas, az egyes dimenziok komplexitasa, kdlcsonos
egymastol fliggése és elvalaszthatatlansaga, melyek alapja és kdzponti ele-
me a cselekvés (doing), nem pedig az elméleti ismeretek birtoklasa. Ennek
kovetkeztében e miiveltségteriilet valid értékelése jelentds kihivast jelent a
mérési szakemberek szdmara, amelynek megvalositasa egyértelmiien rea-
lisztikus, azaz technologiai kornyezetben valosithaté meg (Gamire és Pear-
son, 20006).

Fontossagat és mérésének sziikségességét jelzi, hogy a legjelentsebb
nemzetkdzi pedagdgiai szervezetek, kutatasi programok célul tlizték ki
értékelését (pl. OECD PISA [OECD, 2006, 2010] és NAEP kutatasok
[NAGB, 2013], ATCS21 projekt [ Griffin, McGaw és Care, 2012]), valamint
a 21. szazad kulcsfontossagu képességei kozé soroltak (Partnership for 21st
century skills, 2008; Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci
és Rumble, 2011). Mérésére és fejlesztésére szamos orszag nagy hangsulyt
fektet (ACARA, 2012; EETT, online).

A tanulmany keretein beliil célunk az informatikai miiveltség mérés-ér-
tékelési tendenciainak attekintése, kiilon hangstlyt fektetve a szakiroda-
lomban szerepld sokszinii terminoldgia egymashoz vald viszonyanak meg-
hatarozasara: az informatikai, az informacios, a technologiai, az IKT- és
a médiamuveltség, valamint a digitalis irastudas és digitalis miiveltség el-
helyezésére. A pedagogiai kontextusbeli mérési lehetdségeket egyrészt
a hazai és nemzetkdzi papiralapu tesztekre alapozo nagymintas kutatasok
segitségével, masrészt a szamitogép-alapu tesztelés nyuljtotta lehetdségek
¢és a lehetéségeket kihasznald nemzetkdzi nagymintas és/vagy ismert szer-
vezet altal vezetett kutatasok ismertetésével mutatjuk be. A tanulmany ma-
sodik felében a szamitogép-alapu mérések kisiskolaskorban valo beveze-
tésének egyik feltételére fokuszalo, kisiskolas diakok eszkozhasznalatanak
(egér, billentylizet) fejlettségi szintjét vizsgald kutatas eredményeir6l sza-
molunk be, és felvazoljuk a tovabblépés lehetoségeit.
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Az informatikai miiveltség mérésének elméleti hattere

Az informatikai miiveltség mérését megalapozd modell, keretrendszer ki-
dolgozasa, valamint a mérés kivitelezése kiemelt szerepet kapott és kap
a legjelentdsebb pedagogiai mérés-értékeléssel foglalkozo kutatdsokban,
projektekben. Szamos meghatarozas, modell és az elmélet fokuszatol fiig-
g6 terminologia keletkezett az elmult 30 évben (lasd pl. Varga, 2008; Kol-
tay, 2010; Herzog, 2012; Molnar és Karpati, 2012; Lévai, 2013). A mo-
delleket, megkozelitéseket tobb egymastdl élesen nem szétvalaszthatd, sot
egymasba agyazddo csoportba soroltuk aszerint, hogy mi all a kidolgozott
elmélet kdzéppontjaban: az informacié (informacioés miveltség), a média
(médiamuveltség), a technoldgia hasznalata (technologiai muveltség), a
technologia tanitési, tanulasi folyamathoz val6 hatékony és produktiv hasz-
nalata (IKT-miiveltség). A 12.1. dbra szemlélteti a meghatarozasok, defi-
niciok alapjan kirajzol6do viszonyt, ahol e miiveltségteriilet atfogd nevét
az informatikai (digitalis) miiveltség adja. Ezen beliil helyezkedik el az in-
formacios miiveltség (az angolszasz szakirodalomban gyakran szinonim
kifejezésként hasznalt digitalis irastudas), amelynek része, specidlis esete
a médiamuveltség €s a technologiai miiveltség (utdobbi nem kizarolagosan
tartozik az informacios miveltség ald). Végiil, ha mindennek oktatasi vo-
natkozasu alkalmazasara fokuszalunk, akkor az IK T-miiveltség terminolo-
gia az elterjedt.

Az informacios miveltség az informacié hatékony megtalalasanak, ke-
zelésének, értékelésének és hasznalatanak képessége, amely magaban
foglalja az alapvetd hardverismeretet és szoftverhasznalatot (technolo-
giai miiveltség) is (Bundy, 2004). Az informacidosmiveltség-modellek az
tekbdl indultak ki, majd azok kiterjesztésével az informatikai miiveltséget
az 1990-es évektdl az informdacios miiveltséggel azonositottdk (Bawden,
2008). Miutan az utdbbi tiz év informaciosmiveltség-modelljei az infor-
maciosziikséglet meghatarozasanak, az informaciohoz valo hozzaférésnek,
az informacid rendszerezésének, beépitésének, értékelésének, megoszta-
sanak (kezelésének) és l1étrehozasanak képességét allitjak fokuszba (4CA-
RA, 2012; Katz és Macklin, 2007; Law, Lee és Yuan, 2009; Europa Tandcs,
2004; NAGB, 2013; UNESCO, 2008; UNESCO ¢és Microsoft, 2011; Tongo-
ri, 2012), az altalunk kidolgozott modellben nem tekintettiik azonosnak az
informatikai és informacios miiveltséget.
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Informatikai (digitalis) miiveltség

Informacids muveltség (digitalis irastudas)

Médiamiiveltség

Technologiai miiveltség

IKT-miiveltség
(oktatasi vonatkozas)

12.1. abra. Az informatikai miiveltség és elemeinek egymdashoz valo viszonya

A modell komplexitasat mutatja, hogy egyes alkotéelemei (pl. az infor-
macid rendszerezése vagy értékelése), maguk is komplex gondolkodasi ké-
pességek bizonyos fejlettségi szintjének meglétét igénylik, mint kritikus
gondolkodas, problémamegoldas, melyek mérése-értekelése Gnmagaban is
komplex mérés-értékelési feladatot jelent. A magas informaciés miiveltség-
gel rendelkezdk technoldgiai eszkoztol fliggetleniil gyorsan €s hatékonyan
attekintik és megértik annak hardveres és szoftveres hasznalatat, hatéko-
nyak a relevans adatok, informaciok megtalalasaban, az informaci6 kritikus
kezelésében és értékelésében.

Az informacids miveltség egy specialis esete, a médiamiiveltség terii-
letén beliil sem teljesen egységes a meghatirozas. Altalanossagban meg-
fogalmazhato, hogy a médiamiiveltség az informatikai miiveltségen beliil
azon ismeretek, készségek és képességek rendszere, amely nélkiilozhetet-
len ahhoz, hogy megértsiik, milyen médiumokban ¢és formakban jelenhet-
nek meg €s hogyan keletkezhetnek a tdmegkommunikaciobol, médiabol
kinyerhet6 adatok, informaciok, azok hogyan tarolhatoak, tovabbithatoak
és prezentalhatdak (Koltay, 2009). Ezen tal szamos meghatarozas idesorol-
ja azon ismeretek és képességek korét is, melyek sziikségesek a médiabol
nyert tartalmak, informaciok megértéséhez, kritikus kezeléséhez, valamint
az azok felhasznalasaval megvalosulé kommunikacidhoz (Herzog, 2012;
Babad, Peer és Hobbs, 2012; Herzog és Racsko, 2013; Hobbs, 2011), bele-
értve a médiatartalmak befolyasold hatasdnak, annak okainak megértését,
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a média etikai, hasznalati kérdéseit, valamint a legalapvetobb médiatartal-
mak eldallitasat lehetové tevo képességeket. Médiaszovegnek tekinthetd
minden kommunikaciés (mozi, video, fényképészet, zenei felvétel, szami-
togépes jaték stb.) vagy tomegkommunikacios (pl. televizio, radio, a nyom-
tatott sajtd, internet) eszkoz altal tovabbitott vagy hordozott miisor, kép,
honlap stb. (Buckingham, 2005) fiiggetleniil annak hosszatol vagy terjedel-
métodl, illetve miifajatdl vagy céljatdl (Hartai, 2002).

A tudatos médiahasznalo {6 jellemz6i: a korlatlan és 6ntudatlan fogyasz-
toval szemben tisztdban van sajat médiahasznalatanak mértékével; miisor
¢s szolgaltatd valasztasa is tudatos; kritikusan és 6nalldan képes véleményt
alkotni médiaszovegekrdl (Herzog €s Racsko, 2013). A médiamiiveltség
alapszintli elsajatitisa, a tomegmédia manipulacids technikainak és azok
hatasainak megértése, kritikus kezelése nélkiilozhetetlen a 21. szdzad embe-
re szamara, kiilonben nem képes csokkenteni a média befolyasold hatasat.

Az IKT-miiveltség az informatikai miiveltség (beleértve az informaci-
0s, technologiai és médiamiiveltséget is) azon szelete, amely a technolo-
gia tanitasi, tanulasi folyamathoz vald hatékony €s produktiv hasznéalatahoz
sziikséges képességeket, ismereteket fogja at. A magasabb rendii gondol-
kodasi képességek koziil ide sorolhatd példaul a kritikai gondolkodas, a
problémamegold6 gondolkodas vagy a komputacios gondolkodas is, ami
nélkiilozhetetlen eleme az IK T-miiveltség mikodtetésének, amikor a tanulod
a szamitogéppel tdmogatott oktatas soran aktiv szerepet kap, mint tervezd
¢s épitd. Az IKT-miiveltség fejlesztése, valamint mérése-értékelése ma mar
szamos orszag oktatasi programjanak szerves részét képezi.

Osszefoglaloan, hasonloan a technologia — beleértve a hardveres és
szoftveres soksziniiséget, a tomegmédia és a kozvetitett tartalmak sokfé-
leségét, etikai, tarsadalmi, jogi ¢és egészségiigyi kérdéseket — mindennapi
¢letliinkben betoltott szerepének valtozatossagahoz és sokrétiiségéhez, az
informatikai miiveltség mérése pedagogiai kontextusban szamos perspekti-
vabol valosithaté meg. Miutan az informatikai miiveltség sok komplex ké-
pesség mukddtetése altal valosul meg, nem ismert olyan kutatas, amelyik
vallalkozott volna az informatikai miiveltség minden egyes elemének vagy
akar dimenzidjanak egységes jellemzésére. A kutatasok altalaban az infor-
matikai muveltség egy-egy szeletének sziik életkori intervallumban valo
feltérképezésére vallalkoznak, ami még mindig komplex, de mar elemeire
bonthato, értelmezhetd €s valid kutatasi eredményekhez vezet.
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Az informatikai miiveltség mérése
papiralapu kérddivekkel

Az ezredforduléig az informatikai miveltséggel kapcsolatos pedagdgi-
ai kutatasok foképp papiralapt kérdoéiveken alapultak. Ezek egyrészrol
az informacids és kommunikacios technologiak iskolak miikodtetésére és
eredményességére vonatkozd paramétercket vizsgaltak (részletesen lasd
Molnar és Karpati, 2012), mint (1) az elérhetd és alkalmazott eszkdzok
tipusa, mennyisége (egy fore juté PC-k szdma, internetelérhetdség stb.;
Toth, Molnar és Csapo, 2011) és/vagy (2) a pedagogusok és az iskolaveze-
tok IKT-miiveltsége és hasznalati szokasai (pl. Hunya, 2011, 2013; Hunya,
Dancso és Tartsayné Német, 2006). Masrészrol kérddives, onbevallason
alapul6 moédszerrel (3) a tanulok IKT-miiveltségét és a technologia haszna-
latanak tipusait (jaték, oktatasi szoftver, e-mail stb.), valamint gyakorisagat
térképezték fel ({TTK, 2007; R. Toth és Molnar, 2009).

Ebbe a csoportba sorolhatjuk a mar szamitogépen futd, de alapvetéen pa-
piralapt méroeszkozokkel is kivitelezheto kutatasokat. A kutatasok a ,,digi-
talis paradigmavaltas” (Molndr és Karpati, 2012) kovetkeztében mara mar
tulléptek a technologiai eszkozpark feltérképezésén (pl. hardverek szama,
mindsége), €s az IKT tanulasi/tanitasi modszerekre, a képességek fejlodé-
sére gyakorolt hatasat és/vagy a technologianak az iskolai élet egészére
(kiils6 és belsé kommunikécio, menedzsment stb.) kifejtett hatasat vizsgal-
jék (lasd pl. Hunya, 2011, 2013). Ezek a kérdoivek, kutatasi eredmények
fontos informéaciot szolgaltattak és szolgaltatnak a technoldgiai hozzaférés,
iskolai és hazai eszkozpark, hasznalati szokasok feltérképezése vonatko-
zasdban, mégis kevéssé alkalmasak a diakok informatikai miiveltségének
valid jellemzésére.

A 12.2. abra a PISA 2009-es adatfelvétele soran alkalmazott IKT kérdoi-
vének egyik onbevallason alapul6 kérdését mutatja. Egyrészt Iényeges ezen
informaciok ismerete, masrészt e kérdés alkalmazasa is szemlélteti, hogy
jelentds kihivast jelent az életszerli technologiai kornyezetben végzett szi-
mulacidalapt kutatas kivitelezése.

A kor adta lehet6ségekkel élve, a papiralapt tesztelés repertoarjat ki-
hasznalva is taldlkozhatunk IKT-miiveltség mérésére fokuszald képesség-
jellegti tesztekkel (pl. Dancso, 2009), azonban miutan az adatfelvétel nem
autentikus, technologiai kdrnyezetben zajlott, ezért valojaban egyféle in-
formatikai miiveltség metatudasanak vizsgalatara kerilt sor (12.3. abra).
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A vonatkoz6 kutatasi eredmények nagy jelentdséggel birtak a kutatasok
idépontjaban, miutan az ezredforduldn a tesztek iskolai kontextusban valo
alkalmazasara még korlatozott lehetéségek alltak csak a mérés-értékelési
szakemberek rendelkezésére.

Milyen értékben tudod elvégezni a kovetkez6 feladatokat a szamitogépen? Minden egyes sor
esetén egyet jelolj meg!

Egyedil is Valaki Tudom, Nem
nagyon jol segitségével mit jelent, de tudom,
el tudom el tudom nem tudom hogy mit
végezni. végezni. elvégezni. jelent.
Digitalis fényképek vagy
més grafikai elemek szerkesztése D D D D

Adatbazis létrehozasa D D D D

(pl. Microsoft Access hasznalataval)

Prezentéacio készitése D D D D

(pl. Microsoft PowerPoint)

Multimédiaprezentacio készitése D D D D

(hanggal, képekkel, videdval)

12.2. dbra. Példa egy énbevallason alapulo, IKT-miiveltség
fejlettségi szintjét vizsgalo kérdésre (PISA 2009-es adatfelvétel)

Figyeld meg a beallites bebetoségeket a Magya Allagivasulak menelrendpének keress- ; -
programyisban’ =
I
I honman: ko 1219« La
—y | ST 1208 ;.
- O 0B-24
hova: Clp4tjegy niiond F.i 00-12|
~ [ itszillis néfil 1244
érmtve.  [kertlpdrreiSkeral
kedvemmény .
Tebesdn manstd b

n) Kariksied be a l.¢|h'|: wrokal o Bivelkoebsokat |u|.|e|_1....4.|¢ kaintva o virosnevek
lestsii pelennck meg!

Hizd ali o megfelels valases!
Kilisthazlistok-¢ a Budapestril Debrecenbe tamd vonatok kicail ...

) epyvsreme a deleldn & délutan indubs paratok? ipen — nem
¢} a délntin mdnlo jaratok a 100%e-05 menctjegy arival egyiin? igen — nerm
d) azok a piratok, amelyek 2007, december 31-6n deélelan indulinak? imen — rem
e) arok a kievetlen jaratok, amelyekre nem kell pitjegyet viltani igen — netn

s mnelyeken kerckper is szallitharé?

12.3. abra. Példa IKT-miiveltséget meéro papiralapu feladatra
(forras: Dancso, 2009)
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Az informatikai miiveltség mérése online tesztekkel

Az informatikai miveltség mérésére mindségileg uj lehetdségeket teremtett
a szamitogép-alapt mérés megvalosulasa, megvaldsithatosaga (pl. megfe-
lel iskolai eszkdzpark megléte) és elterjedése. A kozvetitd eszkoz valta-
sa — a papiralapu adatfelvételrdl a szamitogép-alapu adatfelvételre torténd
atallas — néhany képességteriileten még fokozatosan torténik, az IKT-mii-
veltség mérése teriiletén azonban a képességteriilet jellege, az autentikus
¢s valid mérés megvaldsithatosaganak lehetdsége kikényszeritette a gyors
reagalast.

Az informatikai miiveltség online mérése kapcsan talalkozhatunk (1)
online kérdéivekkel, amelyek kihasznalva az online mérés adta lehetdsé-
gek egy korét (pl. azonnali visszacsatolas, gyors, hatékonyabb, gazdasa-
gosabb adatfelvétel) a korabbi papiralapt kérddéivek digitalizalt valtozatai
vagy Ujonnan kidolgozott, de filozofiajukban a papiralapti kutatasokat ko-
vetd kérdéivek (pl. eLEMERES kutatasok). Taldlkozhatunk (2) képesség-
méro tesztekkel, amelyek a didkok egyéni teljesitményét vizsgaljak foképp
masodik (alapvetden statikus, de multimédias elemeket alkalmazé felada-
tok) és harmadik generacios (dinamikusan valtozo, szimulalt feladatkor-
nyezet, 12.4. abra) tesztek segitségével. Nemzetkozi szinten konszenzus
bontakozik ki a tekintetben, hogy ma — az ezredfordul6 utan 15 évvel — az
informaci6s miiveltség mérése autentikus, azaz technoldgiai kérnyezetben
relevans, ahol nélkiilozhetetlen egyrészt az aktiv részvételt feltételezo, ko-
zel kizardlagosan szimulacios jellegii, online kdrnyezetet imitalo felada-
tok (Macklin, 2007; Hawkes, 2012) alkalmazasa, masrészt a kontextualis
informaciok (Csapo, Lorincz és Molnar, 2012) loggolasa és elemzése. (3)
A jovo mérés-értékelési tendencidi alapjan varhato, hogy a kovetkezo 1épés
az IKT-miiveltség kollaborativ kornyezetben, azaz csoportban torténd vizs-
galata lesz.

A tovéabbiakban kizarélagosan az online, pedagdgiai kontextusban tor-
tént, IKT-miiveltség fejlettségi szintjét feltérképezni célzd6 nagymintas és/
vagy ismert szervezetek kutatasaival foglalkozunk részletesebben. Az alap-
vetéen harmadik generacids tesztekre épitd, szoftveres kdrnyezetet szimu-
1416 teszteken alapulo legjelentsebb, nagymintés kutatasok kozott szerepel
az amerikai ETS (Educational Testing Service; Katz és Macklin, 2007), az
ausztral oktatasi, képzési, munkaiigyi és ifjusagi tarcaért felelés miniszté-
rium, a MCEETYA (Australian Ministerial Council of Education, Employ-
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ment, Training and Youth Affairs) és jogutodai (ACARA, 2012), valamint
a Hongkongi Egyetem Oktatasinformatikai Koézpontja, a CITE (Centre for
Information Technology in Education; Law, Lee és Yuen, 2009) kutatasai
(12.1. tablazat). Ugyanakkor jelentOs pilot kutatasok is folytak és folynak
az IKT-miiveltség vagy az informacios miiveltséghez kothetd digitalis ha-
l6zatokon vald tanulas témakdrében, mint a japan pedagdgiai kutatdinté-
zet, a NIER (Japanese National Institute for Educational Policy Research;
OECD, 2003), az ATC21 projekt (Assessment and Teaching of Twenty-first
Century Skills project; Griffin, McGaw és Care, 2012), az oroszorszagi,
Vilagbank altal finanszirozott READ (Russian Education Aid for Develop-
ment) program kutatasai. Utobbi tatarfoldi és thaifoldi tanulok IK T-miivelt-
ségének (Zelman, Shmis, Avdeeva, Vasiliev és Froumin, 2011) fejlettségi
szintjét mérte (12.1. és 12.2. tablazat).

Saving
Electricity

Taskn

-

12.4. dbra. Példafeladat harmadik generacios, szimuldaciora épité tesztbol
(A didkoknak videot kellett szerkeszteni; forras: ACARA, 2011)
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12.1. tablazat. Az IKT-miiveltség szamitogép-alapu teljesitményméro eszkozeinek
osszehasonlitasa a minta és az idosziikséglet tekintetében (Tongori, 2013 alapjan)

Minta Kor/Evfolyam  Id3sziikséglet
OECD PISA Feasibility n = 34' o
(ACER/NIER/ETS) =332 15 éves kozép- oo
iskolasok p

n=29
ETS n =4048 Egyetemistak 150 perc
ACARAY MCEETYA n=5710 6. évf. 120

n=5313 10. &vf. pere
CITE’ n=2622 5. ¢és 8. évf. 135 perc
READ® n = 3957 9. &vf Ni dat

n=1008 . €VI. mcs aaa

A kiemelt mérések kozos vonasa — az ETS kivételével —, hogy nem a koz-
vetleniil a munkaerdpiaci beilleszkedés eldtt alld egyetemista, hanem a ko-
zepiskolas korosztalyt célozzak meg (12.1. tablazat). Ko6zos jellemzojiik,
hogy a szimulacion alapul6 képességjellegii tesztek mellett onbevallasos kér-
doiveket is alkalmaznak — a konstruktum alaposabb feltérképezése céljabol —,
lehetové téve a kétféle mérdeszkoz adta eredmények dsszevetését (12.2. tab-
lazat). Ezzel 6sszefiiggésben a tesztek teljes idosziikséglete tobboranyi, ami
joval meghaladja a magyar kozoktatas adta 45 perces idokorlatot.

A nemzetkdzi kutatasi eredmények tekintetében hianyteriiletnek szamit a kis-
iskolas diakok IKT-miiveltségének feltérképezése. Ennek oka lehet, hogy az
informatikai miiveltség egyik alappillére a magabiztos technologiahasznalat
(technologiai miveltség), amely e kohorsz esetén nem feltétlen biztositott. Ez
jelentds mértékben neheziti a valid kutatasok kivitelezését. A fejezet masodik
részében bemutatott kutatas épp erre vallalkozik, és az informacios miiveltség,
a szamitogép-alapi mérés megvalosithatosaganak alapjat képezd magabiztos
technoldgiahasznalat (azon beliil is a szamitogép-hasznalat) mérését tiizi ki cé-
lul kisiskolas diakok korében.

! Ausztralia — ACER (Australian Council for Educational Research)

2 Japan — NIER (National Institute for Educational Policy Research)

3U. S. A. — ETS (Educational Testing Service)

4 Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority

5 CITE - Centre for Information Technology in Education, Hongkong

® READ — Russian Education Aid for Development — Vilagbank-program
7 Tatarfold, Oroszorszag

8 Thaifold
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12.2. tablazat. Az IKT-miiveltség szamitogép-alapu teljesitményméro eszkozeinek
osszehasonlitasa az alkalmazott szoftver- és feladattipusok alapjan (Tongori, 2013
alapjan)

L Kiegészitd

Létez6 Felelet- & ,
, ., demogra-

) , ., szoftver valasztos és .,
Szimulacid S, fiai és On-
alkal- nyilt végl

mazasa kérdések be\{allya}’sos
kérdoiv

OECD PISA Feasi- X X
bility
(ACER/NIER/ETS)
ETS X X
ACARA/ X X X X
MCEETYA
CITE X nincs adat  nincs adat
READ X X

A technoldgiai miiveltség online mérése
kisiskolas didkok korében

Célok

A kutatas f6 célja annak feltérképezése, hogy (1) felkésziiltek-e a kisisko-
las diakok az online tesztekkel végzett empirikus kutatasokra, azaz a tech-
noldgiai miiveltségi szintjiik alapjan alkalmazhatoak-e szamitogép-alapu
tesztek informatikai miveltségiik tobb dimenzidban valé feltérképezésé-
re, (2) vannak-e olyan muveletek, melyek problémat jelentek szamukra,
ezért tesztbeli alkalmazasuk keriilendd, (3) hogyan valtozik és miként jelle-
mezhetd az 1-4. évfolyamos didkok technoldgiai miiveltségének fejlettségi
szintje, (4) milyen hattérvaltozok befolyasoljak technologiai miiveltségiik
fejlettségi szintjét.

A kutatas a vizsgalt korosztaly és konstruktum tekintetében nemzetkdzi
szinten is hianypotlo, ugyanis azok foképp idésebb korosztaly tesztelésére
fokuszalnak, feltételezve a megfeleld technologiai miiveltség meglétét, illet-
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ve a papiralapu tesztelésrol a szamitogép-alapu tesztelésre valo atallas vonat-
kozasaban mas képességteriilet kapcsan vizsgaljak a technologia, a megval-
tozott kdzvetitbeszkoz teljesitménybefolyasolo szerepét.

Modszerek

A mintat 1-4. évfolyamos didkok alkottdk (n = 1195, 12.3. tablazat). Min-
den egyes évfolyamon kozel 50-50% volt a fitk és lanyok ardnya. A min-
taba bekeriil6 iskolakat véletlenszeriien valasztottuk ki egy tobb mint 300
iskolat tartalmazo, a magyar iskolarendszer tekintetében reprezentativnak
tekinthetd adatbazisbol.

12.3. tablazat. A minta fobb jellemzdi

Evfolyam N Nem (lanyok aranya, %)
1. 406 51
2. 271 48
3. 220 49
4 298 50

A méroeszkoz feladatai kialakitdsanak elsddleges nehézsége volt, hogy
ne tudas vagy egyéb képesség mérése valosuljon meg, hanem a diakok esz-
kozhasznalati sikerességének feltérképezése. Ennek érdekében a feladatok
szOvegei meghallgathatoak voltak, ezzel kizarva a didkok olvasési képes-
ségszintjében 1évo kiilonbségeket és azok teszteredményekre gyakorolt ha-
tasat. A teszt soran minden egyes feladatot pontosan egyszer kaphattak meg
a diakok, kizartuk a visszalépés és ezaltal a feladaton vald gyakorlas lehe-
tOségét.

A teszt feladatai alapvetden két csoportba sorolhatdak: (1) egérkezelést,
(2) billentytizetkezelést tartalmaz6 feladatok. A feladatok fokozatosan ne-
hezedtek a teszten beliil. Minden egyes miivelet kapcsan az adott miivelet
elvégzésének gyorsasagat nemcsak az id6 loggolasaval, hanem idékorlatos
feladatok alkalmazéséaval is mértiik.

Az egérkezelési feladatokban a kurzor/mutaté megfeleld helyre naviga-
lasa mellett a kattintasi, kijel6lési miiveletek pontossagat és a vonszolas
technikajanak elsajatitasi szintjét is vizsgaltuk. Az egérkezelési feladatokat
harom részre bonthatjuk:
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a) navigalas és kattintas képelemeken (pontossag, gyorsasag, 12.5. abra),

b) trlapelemeken (gomb, jelolonégyzet, valasztogomb, legordiilo lista)
valo navigalas és kattintas (pontossag, gyorsasag),

¢) vonszolas (drag-and-drop tipusu feladatok; pontossag, gyorsasag,
12.6. abra).

A billentylizetkezelést elsdsorban a gépelés funkcidjanak a kiemelésével
vizsgaltuk. A leirandé szdvegek tulajdonsagait alapvetéen harom jellem-
70 szerint csoportosithatjuk: (1) a szovegek hossza, (2) a szovegek értel-
messége (esetlegesen idegen szavak el6fordulasa), valamint (3) a leiran-
do szovegben 1évo kiilonleges karakterek szama. A teszt feladatai kozott
ezek minden egyes kombinacidja szerepelt, plusz minden egyes kombina-
cio6 idokorlattal és idokorlat nélkiil is helyet kapott a teszt feladatai kozott.
Természetesen a szovegdobozba valo irashoz a didkoknak egérhasznalatra
is sziikségiik volt, miutan elsé 1épésként bele kellett kattintaniuk a valasz-
mezdbe.

A pasztorok hazaterelték a baranyukat Seglts a gazdanah me-gszamulm hany
barany keriilt a karamba! Kattint

12.5. dbra. Egérkezelést mérd példafeladat
(navigalds és kattintas képelemeken — pontossag)
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Segits befejezni Kippkoppnak a kardcsonyfa diszitdsét!

12.6. abra. Egérkezelést mérd példafeladat (vonszolds pontossdaga)

A technologiai miiveltség feltételezett fejlédési folyamatanak a vizsgalt
¢letkorbeli gyorsasaga miatt kiilonb6z6, de horgonyitemekkel 6sszekotott
teszteket alkalmaztunk 1-2., illetve 3—4. évfolyamon. Az 1-2. évfolyamon
kevesebb kiilonleges karaktereket és hosszabb szoveget tartalmazo feladat
szerepelt, mig magasabb évfolyamokon a plafoneffektust megelézendo ke-
rlltiik a legegyszerlibb, nagy teriiletre egérrel valo belekattintas képességé-
nek vizsgalatat.

Az adatok k6z0s képességskalara transzformalasat a Rasch-modellel vé-
geztiik, a diakok képességszintjének meghatarozasahoz ,,mle” (Maximum
Likelihood Estimate) értékeket, mig az egy kohorszra vonatkoz6 atlagos-
képességszint-meghatarozasokhoz plauzibilis értékeket (pv) szamoltunk.

Mérési eredmények
A 41 feladat feladatbank szintli reliabilitasmutatoja (személyszeparacios
reliabilitas = 0,77) és az azokbol Gsszeallitott tesztek belsé konzisztenci-

4ja elsO, masodik és negyedik évfolyamon teljes mértékben megfelelének
bizonyult. Evfolyamonkénti (tesztenkénti) bontasban a harmadikos dia-
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kok eredményei alapjan szamolt josdgmutatd volt a legalacsonyabb (Cron-
bach-a = 0,65), elsé és negyedig osztalyban a legmagasabb (Cronbach-o =
0,79; 12.4. tablazat).

12.4. tablazat. A technologiai miiveltség tesztvaltozatok reliabilitasmutatoi
évfolyamonkénti bontasban

Evfolyam Itemszam Chronbach-a
1. 35 0,79
2. 35 0,70
3. 28 0,65
4. 28 0,79

Az eredmények pontosabb értelmezését teszi lehetévé, ha megnézziik,
hogy az egyes évfolyamokon atlagosan a jelen adatfelvétel a didkok hanya-
dik szamitogép-alapu tesztje volt. Els6 osztalyban a valaszol6 didkok tobb
mint fele korabban nem taladlkozott még szamitdgép-alapu teszttel, maso-
dikban a didkok kozel 35%-&nak, harmadikban 14%-anak, negyedikben
20%-anak volt ez az els6 szamitogép-alapu tesztje (12.5. tablazat).

12.5. tablazat. A didkok szamitégépes teszteléssel kapcsolatos tapasztalata

Tesztelés Evfolyam (%)

szama 1. 2. 3. 4.
Els6 54,9 35,1 14,1 20,1
Masodik 6,9 17,0 21,8 30,2
Harmadik 1,2 12,5 259 18,1
Negyedik 2,2 5,8 18,2 8,1
Otodik vagy 6,9 12,2 11,4 18,1
annal tobb

Hianyz6 adat 27,8 14,8 8,6 5,4

A teljes minta vonatkozasaban végzett itemszintli elemzés eredménye
alapjan megallapithato, hogy a kidolgozott feladatok Osszességiikben meg-
feleloek voltak a didkok szamara (12.6. tablazat és 12.7. abra). Az itemek
nehézségi szintje €s a didkok tobbségének képességszintje szintén a —3,0 és
+4,0 logitegység képességtartomanyban mozgott (lasd 12.5. tablazat). A ké-
pességskala lefedése azonban nem teljesen egyenletes. Mig a —3 ¢s 1 logit-
egységnyi tartomanyban a feladatok megfeleld gyakorisaggal helyezkedtek

309



Molndr Gyéngyvér, Tongori Agota és Pluhdr Zsuzsa

el, jol diszkrimindlva az ebben a képességtartomanyban 1év6 didkokat, ad-
dig az 4tlag feletti, 1 és 4 logitegységszint kozotti tartomanyban mar ritkabb
a lefedés.

12.6. tablazat. A diakok képességszintje évfolyamonkénti bontasban (mle)

Evfolyam Atlag t (evf) Min. Max. SD
1. 0,24 -2,90 3,04 0,93
2. 0,63 {1} <{23} 2,04 3,70 0,85
3. 0,62 < {4} -2,18 2,77 0,88
4. 1,09 -2,18 5,77 1,21

A legalacsonyabb képességszintii didkok mind a négy vizsgalt évfolya-
mon kozel azonos képességszintiiek, mig a legmagasabb képességszintiiek
esetében 4. osztalyban tapasztalhato kiemelkedd valtozas. A didkok atlagos
teljesitménye elsdben volt a legalacsonyabb, negyedikben a legmagasabb.
Maésodik és harmadik évfolyam kozott nem volt jelentds valtozas a didkok
technoldgiai miiveltségi szintje tekintetében.

Az évfolyamokon beliil jelentkezd teljesitménybeli kiilonbségek — ha-
sonloan mas képességteriiletek eredményeihez — jelentdsebbek voltak,
mint az évfolyamok atlagos teljesitményében zajlo valtozas mértéke. Mind
a négy évfolyam kapcsan elmondhatd, hogy az adott évfolyam alacsonyan
¢és magasan teljesit6 didkjai messze az els6 évfolyamos atlagos teljesitmény
alatt és a negyedik évfolyamos atlagos teljesitmény felett teljesitettek.

Feladattipusonkénti, miiveletenkénti bontasban megallapithato, hogy az
egérhasznalat — legyen sz6 nagyobb vagy kisebb teriiletre valo kattintasrol,
nagyobb vagy kisebb teriiletre torténd vonszolasrol, kevesebb vagy tobb
kattintast vagy vonszolast igényl6 feladatrdl, esetleg bizonyos gyorsasagot
igényl6 idékorlatos feladatokrol — kisebb problémat jelentett a didkoknak,
mint a billentylizethasznalatot igénylé feladatok. Hipotézisiinkkel ellen-
tétben a vonszolas miivelete nem tartozott a legnehezebb miiveletek ko-
z¢, altalaban nem jelent problémat a didkoknak. Jellemzden 4tlagos, illetve
koénnyti feladatnak bizonyultak még a legnehezebb, idokorlatos, de csak
egérhasznalatra épitd feladatok is, mig a legegyszertibb gépelést igényld
feladat nehézségi szintje is a legnehezebb egérhasznalatot igényld feladat
nehézségi szintje koriil mozgott, s6t a nehéz feladatok kozott csak gépelést
igényl6 feladatok szerepeltek (12.7. abra).
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12.7. abra. A technologiai miiveltséget méro feladatok kozos személy-/itemtérképe
(minden egyes x 2 didkot reprezental; kék szamok: csak egérhasznalatot igénylo

feladatok; sarga szamok: billentyiizethasznalatot igénylo feladatok)
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A gépelést igényld feladatok kozott atlagos nehézségliek voltak a rovid
(1-2 sz0d) és értelmes sz0 jelentését kérd feladatok. A rovid, de kiilonleges
karaktert is tartalmazo feladatok mar nehéznek bizonyultak, és a hossza
szoveg masolasat kérd, esetleg még kiilonleges karaktert is tartalmaz6 id6-
korlatos feladatok voltak a legnehezebbek.

Nemek szerinti bontasban sem az egész minta vonatkozasaban, sem év-
folyamonkénti bontasban nem volt szignifikans kiillonbség a fiuk és lanyok
teljesitményében. A hattérvaltozok koziil az informatikajegy egyik évfo-
lyamon sem bizonyult elérejelzé tényezonek a teszten nyujtott teljesitmény
tekintetében. Az otthoni tévék szama nem, a szdmitdogépek szama egyediil
masodik évfolyamon (r = 0,27, p < 0,01), mig a telefonok szama az elsd
harom évfolyamon (r = 0,13, 0,14 és 0,31; p < 0,05) volt meghatarozo té-
nyez6. A didkok internet-hozzaférése minden egyes évfolyamon (1-4. év-
folyam) teljesitménybefolyasolo erdvel birt (r = 0,21, 0,25, 0,26, 0,24, p <
0,01), azonban a szamitogépezes és internetezés gyakorisaga mar egyik év-
folyamon sem befolyasolta a teljesitményeket.

Az els6 €s masodik évfolyamosokat megkérdeztiik arrol is, hogy a jovo-
ben papir- vagy a szamitogép-alapu teszteket oldananak-e meg sziveseb-
ben, ha valaszthatnanak. A diakok kozott senki sem valaszolta azt, hogy
kizarolag csak papiralapu teszteket oldana meg, a didkok 18%-a inkabb pa-
piralapt tesztet, 34%-nak mindegy, masik 34%-a inkabb szamitogép-alapu
tesztet valasztana, mig 14% pedig kizardlag csak szdmitogép-alapt tesztet
oldana meg a jovOben, ha tehetné.

Az eredmények értékelése, tovabbi kutatasi feladatok

A teszt- ¢s feladatbankszintii josagmutatdk, valamint a feladatok viselkedé-
sét jellemzo indexek megerdsitették azt az elozetes feltételezésiinket, mely
szerint egyrészt kisiskolas didkok részére is kidolgozhatok informatikai
miveltségiik feltérképezésére alkalmas szamitogép-alapu képességtesztek,
masrészt technoldgiai muveltségi szintjiik tekintetében mar a kisiskolas
diakok is felkésziiltek az online tesztekkel végzett empirikus kutatasokra.
Ebbdl adddodan technologiai miveltségi szintjiik lehetdvé teszi, hogy sza-
mitogép-alap képességtesztek alkalmazasaval akar tobb dimenzidban is
feltérképezziik informatikai miiveltségiiket.
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Az egy évfolyamon beliil tapasztalt képességszintbeli kiilonbség egy-
becseng szamos mas képesség fejlédése soran tapasztalt tobbévnyi fejlo-
désnek megfeleld mértékii kiilonbséggel (Csapo és Molndr, 2012). Ennek
hatasara a legalacsonyabban teljesitd diakok képességszintje mind a négy
vizsgalt évfolyamon kozel azonos, mig az atlagos és magasan teljesitok at-
lagos képességszintje évrol évre nd. Miutan a szamitogép-alapu tesztek to-
meges alkalmazasa esetén a technologiai miveltség tekintetében alacsony
képességszintlieck mas képesség tesztelése kapcsan is hattérbe keriilhetnek,
kiemelt feladat a technologiai miiveltség szempontjabdl lemaradok felzar-
koztatasa.

A jelen kutatasban alkalmazott feladatbank altalanossagban megfelel
volt az 1-4. évfolyamos diakok szamitdégép-hasznalati gyakorlottsaganak
feltérképezésére, az esetleges tovabbfejlesztés kapcsan — az egyenletesebb
képességlefedés érdekében — érdemes tobb atlagos és atlag feletti feladattal
kiegésziteni a teszteket és a feladatbankot. Az eredmények alapjan az egér-
hasznalattal kapcsolatos (kiilonb6z6é nagysagi képekre kattintas, trlape-
lemekre kattintds és azok hasznalata [gomb, jel6lonégyzet, valasztdgomb,
legordiild lista], drag-and-drop tipust feladatok megoldasa, azaz kisebb-na-
gyobb képek, feladatelemek kiilonb6zé méretli helyre vonszolasa) Gssze-
tettebb miiveletek akar adott idére valod elvégzése sem jelentett problémat
a didkok szamara, mig a billentytlizethasznalatot, tobb sz6 beirasat igénylo
gépeléses feladatok mar igen. Ez alapjan megfogalmazhato, hogy az egér-
hasznalatra alapozo és egyszerlibb, maximum két — kiilonleges karaktereket
nélkiil6z6 — sz6 beirasat igényld gépeléses feladatok megoldasanak sikeres-
ségét jelentds mértékben nem befolyésolja a didkok géphasznalati gyakor-
lottsagaban 1évo kiilonbség, azok batran alkalmazhatoak mas képességterii-
letek vizsgalata kapcsan, akar mar kisiskolas didkok korében is. A hosszabb
(harom vagy tobb sz6bdl allo) szoveg hibatlan beirasat, kiilonleges karakte-
rek gépelését, illetve az idokorlat melletti gépelést igénylo feladatokban va-
16 alkalmazasa mar teljesitménybefolyasold erdvel birhat kisiskolds didkok
esetén, miutan azok 50% feletti valoszintiséggel torténd hibatlan bevitelére
csak a legmagasabb képességszintii elsd, masodik, harmadik, illetve negye-
dik évfolyamos diakok képesek, ami a diakok kb. 10%-at teszi ki.

A didkok technologiai miiveltsége jelentésebb mértékben fejlodott 1-2.
és 3—4. évfolyam kozott, mig 2-3. osztaly kozott stagnalt. Az alsobb évfo-
lyamon tapasztalt teljesitménybeli ndvekedés egyik oka lehet, hogy a min-
taban részt vevo elsds didkok tobb mint felének a jelen tesztelés volt az elsd
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szamitogép-alapl tesztelése, azaz semmilyen korabbi hasonld tapasztalattal
nem rendelkeztek még. Ez a szamitogép-alap tesztelés elterjedésével var-
hatdan jelentds mértékben fog valtozni, és a diakok vonatkozé technologiai
miuveltsége mar az iskolaba 1épés utan is jelentdsebb mértékben fog fejlod-
ni — akar az online tesztelés alkalmazasanak mellékhatasaként is.

A hattérvaltozokkal végzett dsszefiiggés-vizsgalatok eredménye alapjan
megallapithato, hogy sem a didkok neme, sem altalanossagban a sziilok
altal biztositott gazdasagi hattér nem befolyasolta technologiai miiveltsé-
giik fejlettségi szintjét. A hattérvaltozok kozott kivételt képezett a telefonok
szama, ami viszont feltételezhetGen a csalad méretével, a testvérek szama-
val, esetlegesen a sajat telefon birtoklasaval van 6sszefiiggésben. Ez termé-
szetesen tovabbi kutatas targyat is képezi. Feltételezésiinkkel ellentétben a
diakok géphasznalati gyakorisdga nem bizonyult meghatarozo tényezoének,
csak az, hogy valamilyen gyakorisaggal hasznalnak-e szamitogépet, inter-
netet. Ez alapjan tendenciaszeriien nem volt kimutathatd az akar napi tobb
orat szamitogépezok elonye. Ennek oka lehet, hogy egyrészt a technologiai
muveltség online tesztek megoldasdhoz sziikséges képességszintjét joval
kevesebb szamitogép-hasznalattal is el lehet érni, annak nem feltétele az
akar napi tobb ora internetezés vagy szamitogépezés, masrészt az €rintett
fiatal korban a napi t6bb orat internetezOk a tablagépek elterjedtsége miatt
feltételezhetden érintéképernyds szamitdgépekkel jatszanak, €s nem egér-
vagy billentylizethasznalatot igényl6 eszkdzokkel. Ennek kovetkeztében az
internet- €s szamitogép-hasznalat gyakorisagat jellemz6 mutatd nem egyér-
telmien jellemzi technoldgiai miiveltségiik fejlettségének vizsgalt dimen-
7i0jat.

Tovéabbi kutatasi feladat tag életkori intervallumban az informatikai mi-
veltség egyes elemeinek, 0sszetevoi fejlodésének feltérképezése képesség-
tesztekkel, illetve kisiskolas diakok korében egyrészt a technoldgiai mii-
veltség mérését lehetévé tevo feladatbank tovabbfejlesztése, masrészt a
fejlodést befolyasold hattérvaltozok azonositasa.

Osszegzés
A fejezetben attekintettiik az informatikai miiveltség mint a 21. szazad kulcs-
fontossagh miiveltségteriiletének terminoldgiai sokszintiségét, mérés-érté-

kelési tendenciait, kiilon hangsulyt fektetve a jelentds papiralapu hazai és
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nemzetkdzi mérések filozofiajanak attekintésére, a pedagogiai kontextus-
ban zajlo szamitogép-alap tesztelés adta uj mérési lehetdségek felvazola-
sara, illetve ismertettiink egy szamitogép-alapu, a technologiai miiveltség
mérését autentikus kontextusban, kisiskolas didkok korében megvalosito
empirikus kutatas fobb eredményeit. A kutatds legfobb eredménye, hogy
a kisiskolas diakok atlagos technoldgiai miiveltségének fejlettségi szintje
megfeleld a szamitogép-alapu tesztelés altalanos elterjesztéséhez, valamint
kidolgozhato adekvat josagmutatokkal rendelkezd, online, informatikai
miveltséget autentikus kontextusban méré valid képességteszt.
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13.

A kreativitas mérésének lehet6ségei online
tesztkornyezetben

Pasztor Attila
MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport

Bevezetés

A kreativitasnak napjainkban egyre nagyobb a jelent0sége, a felgyorsult
gazdasagi, tarsadalmi és technikai fejlodés megkoveteli az Gjszert, eredeti
gondolatokat és megoldasokat, a modern munkaerdpiac szamos szféraja-
ban elengedhetetlen a kreativitas az érvényesiiléshez (Florida, 2004). Val-
toz6 vildgunkban nem konnyt feladat annak megjoslasa, hogy milyen élet-
tér fogja jellemezni a kdvetkezd évtizedeket, hogy a jové generacidinak
milyen problémakkal kell majd szembenézniiik. A kiszamithatatlansagra,
az uj kihivasokra valo felkészitésnek egyik alkalmas eszkoze lehet a diakok
kreativ potencialjanak kiszélesitése, amiben kozponti szerepet tolthet be az
iskola (Gregerson, Kaufman, €s Snyder, 2013; Piirto, 2011).

A téma jelentOségét és aktualitasat bizonyitja tobbek kozott az is, hogy
az Eurdpai Unid 2009-et a kreativitas és innovacio eurdpai évének nyilva-
nitotta, és a 2020-as keretstratégiaban is kozponti szerepet kap a kreativitas
¢€s az innovacio (COM, 2010). Az OECD is egyre nagyobb figyelmet fordit
a kreativitas kutatasara és fejlesztésére (Lucas, Claxton és Spencer, 2013),
valamint az ATCS21 projekt altal definialt 21. szadzadi kulcskompetenciak
kozott is szerepel (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci és
Rumble, 2011). Ennek szellemében az utdbbi években nagymintas mérések
lebonyolitasara is alkalmas, szamitogép-alapi mérdeszk6zok kidolgozasa-
nak a sziikségessége is felmertilt a kreativitas vizsgalatara (Villalba, 2009).

A tanulmany célja, hogy (1) attekintést adjon a kreativitas kutatasanak,
mérésének elméleti hatterérdl, (2) megmutassa a szamitogép-alapu mérés-
ben rejlé lehetdségeket és nehézségeket, (3) valamint beszdmolunk egy di-
vergens gondolkodas mérésére iranyulo pilot kisérletiink eredményeirdl is.
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A kreativitas mérésének elméleti hattere

A kreativitas kutatdsaban uralkodo eltéré megkdzelitések és paradigmak
miatt a kreativitas standard definidlasa nem konnyt feladat (Piffer, 2012).
Abban egyetértés mutatkozik, hogy egy kreativ tevékenység végeredmé-
nyeként valami eredeti, 1j, valamint hasznos €s valamilyen értéket képvise-
16 produktum jon létre, beleértve a targyi és szellemi termékeket is (a defi-
nicios problémakrol bévebben lasd: Piffer, 2012; Runco és Jaeger, 2012).

A kreativitas rendkiviil Osszetett konstruktum, tanulmanyozasa tobbféle
nézopontbol lehetséges (1asd példaul Mayer, 1999). Vizsgalatunk fokusza ira-
nyulhat példaul a kreativ termékre, a kreativ folyamatra, a kreativ személyre
és a kreativ kornyezetre is (Plucker és Renzulli, 1999; Taylor, 1988). A krea-
tiv termékre irdnyul6 kutatasok a létrehozott produktum értékelésével, annak
elemzésével foglalkoznak, hogy mit6l lesz egy termék kreativ. A mérés prob-
Iémajat ez esetben a megfeleld objektiv mérce megvalasztasa okozza, amely
alapjan megallapithatjuk egy 1étrehozott produktum eredetiségét, hasznossa-
gat, értékét. A kutatok vizsgalataik soran szakértOi értékelést alkalmaznak,
amely vonatkozhat a megitélendo személy életében barmikor létrehozott pro-
duktumra (pl. életutelemzésen keresztiil), de iranyulhat egy adott kutatas ke-
retében meghatarozott tevékenység elvégzésére is (pl. vers irasa, kép festése
vagy rajzolasa).

Ennek a megkdozelitésnek nem kdzponti kérdése, hogy a produktum 1étre-
hozasa kdzben milyen kognitiv folyamatok zajlanak, ezzel elsésorban a krea-
tiv folyamatra iranyul6 kutatasok foglalkoznak. A kreativ folyamat altalanos
leirdsanak legtobbet hivatkozott modellje Wallas (1926) nevéhez flizédik,
a modell a kovetkez6 szakaszokat azonositja: elokészités, inkubacio (vagy
lappangas), megvilagosodas (vagy belatas) és értékelés (vagy igazolas).
Az el6készités soran torténik az ismeretek felhalmozasa és rendszerezése.
Az inkubdci6 szakaszaban félretessziik az adott problémat, explicit forma-
ban nem foglalkozunk vele, majd a megviladgosodas szakaszdban a krea-
tiv gondolat hirtelen megjelenik az elmében, ez az a jelenség, amit a Gestalt-
pszichologusok ,,aha” élményként cimkéznek. Az utdbbi két szakaszban a
kutatok foként a tudatalatti folyamatok szerepét emelik ki (Smith, Ward és
Finke, 1995). A kreativ Gtlet ezutan a kiértékelés szakaszaban feliilvizsga-
latra keriil: nem minden eredeti 6tlet mindsiil példaul hasznosnak, vagy ki-
deriilhet, hogy mar korabban is létezett.
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Az egyes szakaszokban kiilonb6z6 gondolkodasi folyamatokat azono-
sithatunk, melyek koziil kdzponti szerepet tolt be a divergens gondolko-
das. A divergens gondolkodas fogalmat Guilford vezette be 1950-ben, az
Amerikai Pszichologiai Térsasdg (APA) elnoki székfoglaldo beszédében,
mely eseményt a modern kreativitaskutatas kezdetének is tekintik. Guilford
(1950) amellett érvelt, hogy az intelligenciat méro tesztek csak korlatozott
mértékben képesek megragadni a kognitiv képességek széles spektrumat,
ugyanis a mérésére iranyuld feladatok a gondolkodas konvergens folya-
matait vizsgaljak, benniik jellemzden egy vagy kevés a helyes megolda-
sok szama (zart végl feladatok). Ezzel ellentétben a divergens gondolko-
dast méré feladatoknak szamos jo megoldasa lehet (nyilt végi feladatok),
a cél az, hogy minél nagyobb szamu ¢és eredetibb valaszt adjunk egy adott
problémara (pl. annak felsorolasa, hogy milyen alternativ felhasznalasi le-
hetdségei lehetnek egy téglanak). A kreativ gondolatok megjelenésének
asszociacios elméletét dolgozta ki Mednick (1962), mely szerint a kreativ
személyeket ,,laposabb” asszociacios halo jellemez, igy egy adott inger ak-
tivacioja jobban szétterjed a szemantikus halézatban 1évé elemek kozott.
Mednick (1962) amellett érvelt, hogy a kreativ személyek eredményeseb-
bek tavoli asszociaciok megtalalasaban, igy kevésbé ragadnak bele a kon-
vencionalis megoldasokba (pl. a tégla esetén az épités).

A divergens gondolkodas és a tavoli asszociaciok mellett tovabbi gon-
dolkodasi miiveletek is szerepet jatszhatnak a kreativ folyamatban, példaul
az analogias (Runco, 2007; Ward, 2011) vagy a kombinativ gondolkodas
(Simonton, 2010). Ha tag keretben értelmezziik a kérdést, akkor azt is ki-
jelenthetjiik, hogy az emlékezetnek is kiemelkedd a jelentSsége (Mayer,
1999; Runco, 2011). Az elokészités szakaszaban meg kell ismerkedniink
egy terlilethez kapcsolddd ismeretrendszerrel, a tavoli asszociaciok csak
valamilyen tartalomban tudnak megjelenni, az analégiak meglatasahoz kii-
16nb6z0 teriileteken van sziikségiink tudasra. Ezek a kutatasok a kreativi-
tas komplex természetére mutatnak ra: a kreativ gondolatok megjelenésé-
hez a konvergens ¢és a divergens gondolkodasi miiveletekre is sziikség van
(Piffer, 2012). Ezt a nézetet tamasztjak ala azok a kutatasok is, amelyek a
kreativitas és az intelligencia kapcsolatanak feltarasara iranyultak. A két
teriilet egymashoz vald viszonya a kezdetektdl a kutatasi kérdések kozott
szerepelt, a kreativitaskutatas egyik sokat vizsgalt részteriiletének szamit.
A kérdés azért is relevans, mert ha nem kiiloniilnek el egymastol, és a tesz-
tek kozott magasak a korrelacids egyiitthatok, akkor lényegében nincs is
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sziikség kreativ gondolkodast mérd tesztekre (Runco, 2007). A kutatasok
eredményei szerint egy bizonyos intelligenciaszintig megfigyelhetdk ala-
csony vagy kdzepes nagysagu korrelaciok — ami a két teriilet kapcsolatara
utal —, de 120-as 1Q-szint felett az egylittjaras eltlinik. Ez az 6sszefiiggés a
szakirodalomban kiiszobhipotézisként valt ismertté (Barkoczi, Olah és Zé-
tenyi, 1973; Getzels és Jackson, 1962), amely lényegében azt jelenti, hogy
az intelligencia sziikséges, de nem elégséges feltétele a kreativ teljesitmény
megjelenésének. A kérdés a mai napig a kutatok napirendjén szerepel (lasd
példaul Karwowski és Gralewski, 2013), ugyanis a kiiszobhipotézist nem
minden esetben sikeriilt megerdsiteni (Piffer, 2012). A kutatdsokban meg-
jelend ellentmondasok értelmezéséhez nem hagyhatjuk figyelmen kiviil,
hogy az intelligencia definialasa és mérése is vitak targyat képezi, az ered-
mények nagyban fliggenek attdl, hogy milyen megkozelitést és mérdeszko-
zoket alkalmazunk.

A kognitiv képességek, gondolkodasi miiveletek megfelel6 szintli fejlett-
sége mellett szamos kutato hivja fel a figyelmet a személyiségvonasok, atti-
tidok fontossagara a kreativ teljesitmények megjelenésében (Feist, 1998).
A kreativ személyre iranyuld kutatasok tobbek kozott arra keresik a valaszt,
hogy vajon melyek azok a személyiségbeli tényezok, amelyek megkiilonboz-
tethetik a kreativ egyéneket a kevésbé kreativ személyektol. A kutatasok egy-
részrdl iranyulhatnak arra, hogy megvizsgaljak elismert kreativ gondolkodok
személyiségét (pl. mélyinterjiis modszerrel), és megprobaljak azonositani a
kreativ teljesitményekhez hozzajarulo jellemvonasokat. Masrészrdl a vizsga-
lat felépiilhet Gigy is, hogy egy adott csoporttal egyszerre vesziink fel kreativi-
tas- ¢s személyiségteszteket (bizonyos személyiségtesztekben eleve szerepel
kreativitasskala, pl. Rorschach-teszt), kérddiveket, interjukat, vagy kiilso ér-
tékeloket kértink fel (didkok esetén példaul pedagogusokat), hogy értékeljék
az egyének multbeli kreativ megnyilvanulasait, és megvizsgaljuk az egyflitt-
jarasokat. Szamos személyiséget leird tulajdonsagrol kidertiilt, hogy hozzaja-
rulhat a kreativ teljesitmények megjelenéséhez, példaul: kivancsisag, fligget-
lenség, kitartas, flexibilitas, széles érdeklddési kor, eredetiség, humorérzEk,
magas energiaszint, érzékenység, tiirelmetlenség (7oth és Kiraly, 2006), koc-
kazatvallalas, vonzddas a komplexitashoz és az Ujszeriiséghez, nyitottsag,
¢lénk percepcid (Davis, 1992, idézi Plucker és Renzulli, 1999). Mas szerzok
szerint a kreativ személyeket nem bizonyos tulajdonsagok birtoklasa jelle-
mez leginkabb, hanem az, hogy ellentétes jellemzok egyszerre vannak jelen
benniik (Csikszentmihalyi, 2009).
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A gondolkodasi képességek €s személyiségfaktorok mellett a kiilonb6z6
kornyezeti tényezok is befolyasolhatjak a kreativ megnyilvanulasokat, me-
lyek vizsgalataval a kreativ kornyezetre iranyuld kutatasok foglalkoznak.
Ez a megkozelités arra hivja fel a figyelmiinket, hogy tekintsiik a kreativi-
tast akar személyiségvonasnak, viselkedéses megnyilvanulasnak vagy kog-
nitiv folyamatnak, mindenképpen valamilyen tarsadalmi kézegben jelenik
meg, ezért tanulmanyozasakor ezeket a tényezoket nem hagyhatjuk figyel-
men kiviil (Florida, 2004; Lubart, 1999). Az elemzések targya iranyulhat
a mikro- (pl. csaladi, osztalytermi), illetve a makrokornyezetre is (pl. gaz-
dasagi, politikai, kulturalis), mindkét esetben az a cél, hogy azonosithato-
va valjanak azok a kornyezeti faktorok (pl. elfogado, tdmogatd kdrnyezet,
hozzaférés az eréforrasokhoz), amelyek eldsegithetik a kreativ tevékenysé-
gek megjelenését.

Osszefoglalasként elmondhatjuk, hogy a kreativ teljesitmények mo-
gott szamos befolyasold tényezo all, 6sszes dimenzidjanak egylittes méré-
se aligha megvalosithatd egyetlen teszt alkalmazasaval. A teljes spektrum
megértés¢hez rendszerszemlélet sziikséges. Ennek érdekében egyes kuta-
tok a kreativitas kutatdsanak olyan atfogd modelljeit dolgoztak ki, amely-
ben a kiilonbozd faktorok egyiittesen jelennek meg, hangsulyozva azok
interakcidjat a kreativ teljesitmények megjelenésében (lasd példaul Csik-
szentmihalyi, 1999; Plucker és Renzulli, 1999; Sternberg és Lubart, 1991).

A kreativitas mérése papiralapu tesztekkel
— a divergens gondolkodas

Az el6zéekben bemutattuk, hogy a kreativitas dsszetett konstruktum, meg-
kozelitése tobb nézépontbol is lehetséges. A sokrétl kutatasi irdnynak meg-
feleloen szamos eszkoz késziilt a kreativitas kiilonb6zé dimenzidinak mé-
résére (Lemons, 2011).

Jelen kutatasban elsésorban a divergens gondolkodas mérésére fokusza-
lunk. A divergens gondolkodas az egyik legtobbet kutatott teriilete a krea-
tivitds vizsgalatanak, az alkoté gondolatok megjelenésének egyik megha-
taroz6 kognitiv faktoranak szamit (Kim, 2006; Runco, 2011). Pedagogiai
perspektivabol a jelentosége kiemelkedd, a kreativ potencial indikatoraként
is emlitik (Kim, 2006; Runco és Acar, 2012). Iskolai kontextusban ennek a
potencialnak vagy éppen hidnyanak az azonositasa lehet az egyik elsddle-
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ges célja a kreativitas diagnosztikus mérésének. A fentiek mellett tovabba
a teriilet mérése kivalo feliiletet biztosit arra, hogy érzékeltethessiik a kre-
ativitas szamitogépes vizsgalatanak lehetdségeit és nehézségeit egyarant.

Mint ahogyan azt az el6z0 fejezetben emlitettiik, a divergens gondol-
kodas fogalma Guilfordtdl szarmazik. A képességet mérd feladatok nyilt
végliek, tobb jo megoldasuk is lehet, a cél az, hogy minél nagyobb szamu
¢és eredetibb valaszt adjunk egy adott problémara. Guilford maga is készi-
tett divergens gondolkodast mérg itemeket, példaul a ,,Szokatlan hasznalat”
feladatot, amelyben arra kérik a vizsgalati személyeket, hogy soroljanak
fel minél tobb és szokatlanabb felhasznalasi lehetdségét egy konvenciona-
lis targynak (pl. tégla). Guilfordtdl eredeztethetd a valaszok kiértékelésére
hasznalt harom leggyakoribb mutatd alkalmazasa is: a fluencia, a flexibili-
tas és az originalitas. A fluencia a gondolataramlas konnyedségére utal. Ma-
gas értéke azt jelzi, hogy a feladat kitdltdjének nem okoz gondot a valaszok
generalasa, az értékelés soran a megadott érvényes megoldasok szamat je-
lenti. A flexibilitas a szempontvaltas képességére utal, magas érték esetén a
valaszok kiilonb6z6 kategoriaba esnek, a kitolté gondolkodasa nem fixalo-
dik egy adott téma koré. Szdmszeriien azon kategoriak szamaval egyenld,
amelyekbe a valaszok besorolhatdak. Az originalitas egy Otlet eredetisé-
gére, ritkasagara, nem szokvanyos jellegére vonatkozik, azt mutatja meg,
hogy egy adott valasz mennyire gyakori a vizsgalati személyek korében.

Guilford munkassagara épitve szamos tesztet fejlesztettek ki, ezek koziil
a legismertebbek ¢és a legtobbet alkalmazottak példaul a Torrance-féle kre-
ativitasteszt (Torrance, 1966) és a Wallach—Kogan-kreativitasteszt (Wallach
¢s Kogan, 1965). A Torrance-teszt felépitését tekintve harom részbdl all: (1)
verbalis valaszt elvard feladatok verbalis ingerekkel, (2) verbalis valaszokat
elvaro feladatok nem verbalis ingerekkel, (3) nem verbalis feladatok. Az el-
s0 tipusra példa a mar emlitett ,,Szokatlan hasznalat”, de ide tartoznak olyan
feladatok is, mint ,,A tehén nagy ugrasa...” probléma, amiben arra kérjik a
vizsgalati személyeket, hogy fejtsék ki, mi torténne abban az esetben, illetve
milyen kdvetkezményekkel jarna, ha egy tehén felugrana a Holdra. A maso-
dik tipusba sorolhatd példaul a kisiskolas célcsoportra kialakitott ,, Termék-
fejlesztd” probléma, amelyben a tanuloknak egy jaték képét mutatjak meg, és
az a feladatuk, hogy javaslatokat adjanak arra, hogy hogyan lehetne modosi-
tani a jatékot olyan modon, hogy minél tobbféle dologra lehessen hasznalni.
A harmadik kategoriaba tartoznak tobbek kozott a rajzolast igényld felada-
tok, mint példaul a széles korben ismert ,,Ko6rok teszt” is. Ebben a feladatban

324



13. A kreativitds mérésének lehetoségei online tesztkérnyezetben

a vizsgalati személyeknek egy kordket tartalmazo lapra kell rajzokat készi-
teni olyan formaban, hogy felhasznaljak a megadott koroket is. Ide sorolhatod
tovabba a ,,Képbefejezés teszt” is, melyben absztrakt, néhany vonalbol allo
rajzokat kell kiegésziteni. A feladatok megoldasara meghatarozott id6 all ren-
delkezésre, a verbalis itemek esetében ez 3 percet jelent feladatonként.

A Wallach—Kogan-kreativitasteszt hasonlo a Torrance-teszthez, szintén
verbalis és nonverbalis feladatokat tartalmaz. A verbalis itemek kozott itt
is helyet kap a ,,Szokatlan hasznalat”, de tartalmaz olyan feladatokat is,
amelyekben példaul fel kell sorolni az 6sszes kerek dolgot, ami csak az
esziinkbe jut, vagy arra kérik a kitoltoket, hogy irjanak minél tobb vélaszt
arra, hogy példaul a nap €s a pizza miben hasonlitanak egymashoz. A nem
verbalis ingereket alkalmazo feladatok kozott tobbek kozott arra kérik a
vizsgalati személyeket, hogy interpretaljanak absztrakt mintakat és képe-
ket, adjanak minél tobb alternativ megoldast arra, hogy vajon azok mit ab-
razolhatnak. Wallach és Kogan (1965) amellett érveltek, hogy a tilzottan
standardizalt tesztkdrnyezet korlatozza a kreativ gondolatok megjelenését,
ami ronthatja az adatok érvényességét, ezért a feladatok instrukcidiban arra
kérték a kitoltoket, hogy sokkal inkabb jatéknak fogjak fel a tevékenysé-
get, mint egy tesztnek, és ezért nem rendeltek id6korlatot sem a feladatok
megoldasahoz.

Hazankban mar a 60-as években végeztek divergens gondolkodas méré-
sére iranyulo kreativitaskutatasokat (lasd példaul Barkoczi €s Klein, 1968).
Elkésziiltek a fent emlitett mérdeszkozok magyar adaptacioi és a hozzajuk
tartozo kiértékeld kézikonyvek is (Barkoczi és Zetényi, 1981; Zétényi, 1989).
Az altaluk alkalmazott mérdeszkoz harom szokatlan hasznélat tipust felada-
tot (tégla, ceruza, gyufa; a harom feladatra 5 perc all rendelkezésre), a korok
tesztet, a képbefejezéses tesztet, valamint Mednick (1962) tdvoli asszociacios
tesztjének egy modositott verzidjat tartalmazza. Ezeket a papiralapt teszteket
az elmult évtizedekben szamos pszicholdgiai és pedagogiai célu vizsgalatban
alkalmaztak (Barkoczi és Pleh, 1978; Barkoczi, Olah és Zétényi, 1973; Ceg-
ledi, 2009; Kontra, 2000; Toth, 2008; a magyar empirikus kreativitaskutatas-
rol bovebben 1asd Oldh, 2010).

325



Pasztor Attila

A kreativitas szamitogép-alapi mérési lehetoségei

A divergens gondolkodast méré feladatok igen nagy szamu valaszt eredmé-
nyeznek, melyek kezelése nehézkes a papiralapu tesztelési modszerekkel,
kiilondsen ha nagyobb mintan kivanunk méréseket megvalositani. A teszt
kiértékel6jének minden valaszt manualisan kell kodolnia és értékelnie egy
tesztkiértékeld kézikonyv segitségével. Tovabba annak érdekében, hogy ké-
nyelmesen végezhessiink statisztikai elemzéseket, az adatokat digitalizalni is
sziikséges. A tesztfelvétel és a kiértékelés a hagyomanyos papiralapu teszte-
Iéssel rendkiviil id6igényes, a visszacsatolas csak jelentds késéssel érkezik
meg, igy ez a modszer diagnosztikus célokra nehezen alkalmazhato.

A problémak kezelése érdekében tobb kutatas is iranyult a szamito-
gép-alapti mérés-értékelésben rejld lehetdségek kiaknazasara (Cheung és
Lau, 2010; Lau és Cheung, 2010; Palaniappan, 2012; Pretz és Link, 2008;
Rosen és Tager, 2013). Palaniappan (2012) egy online méréeszkdzt ké-
szitett, mely a verbalis valaszokat automatikusan kiértékeli a Torrance-fé-
le kreativitasteszt kézikonyvének adatbazisa alapjan. Pilot vizsgélataban
(n = 204) magas korrelacios egyiitthatokat talalt az automatikus és a ma-
nualis kiértékelés adatai kozott mindharom mutatd esetében (fluencia,
flexibilitas, originalitds). Azon valaszokat, amelyeket nem tartalmazott
a kiértékeld kézikonyv, vagy a szoftver nem tudott felismerni, az online
rendszer Osszegyljtotte €s elkiildte manualis kiértékelésre. A paramétereket
a rendszer megoérzi, igy a valasz ismételt eléfordulasa esetén ezt a proce-
darat nem sziikkséges megismételni. A divergens gondolkodas online tesz-
telésének alkalmazhatdsagat tamasztjak ala Cheung és Lau (2010) kutata-
sai is, melyekben szintén automatikus kiértékelést alkalmazva nagy mintan
(n = 2476) végeztek vizsgalatokat a Wallach—Kogan-kreativitasteszttel.
Korabbi papiralapt eredményeik adatbazisat felhasznalva (Cheung, Lau,
Chan és Wu, 2004) a rendszer azonnali visszacsatolast nyujtott a tanulok-
nak a teljesitményiikrél, 6sszehasonlitva azt a nemzeti standardjaikkal is.
A kutatok azonban tanulmanyukban nem tértek ki arra, hogy miként kezelte
a program azokat a valaszokat, amelyeket nem tartalmazott a standardizalt
adatbazisuk.

A kreativitds szamitogépes kornyezetben vald vizsgéalatanak tovabbi
igéretes teriilete az audiovizualis, interaktiv elemeket tartalmazo felada-
tok alkalmazasa. Rosen és Tager (2013) vizsgalatukban videokat, képek-
ben gazdag ingereket alkalmaztak, melyekhez kapcsolodoan néhany szavas
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verbalis valaszokat, valamint fogalmazasokat kértek a tanuloktol. Az ada-
tok elemzését ugyanakkor human értékeldk végezték.

A fent emlitett Gttoré kutatasok megmutattak a kreativitas technologia-
alapi mérésének lehetdségeit és korlatait. Az online tesztelési modszerek
jelentds yjitdsokat hozhatnak a kreativitds mérésére iranyuld tesztek felvé-
telében és kiértékelésében is. A biztatd eredmények ellenére azonban to-
vabbi kutatasok sziikségesek az online tesztelés széles korii hasznalatahoz,
példaul keveset tudunk a szamitogépes kornyezet teljesitménybefolyasold
hatasairdl (Lau és Cheung, 2010).

A divergens gondolkodas szamitogép-alapi mérése
— egy pilot kutatas eredményei

Célok

Kutatasunk célja annak vizsgalata, hogy alkalmazhatoak-e online kdrnye-
zetben a verbalis valaszt vard divergensgondolkodas-tesztek kisiskolas di-
akok korében, gondot okoz-e szamukra a valaszok begépelése, valamint
hogy miként hasznaljak ki a valaszadasra szant id6t a tanulok. Hazai vo-
natkozasban a divergens gondolkodas szamitdgépes mérésére ez idaig még
nem iranyultak vizsgalatok, igy kutatasunk ebben a tekintetben hianypot-
lonak tekinthetd.

A vizsgalat eszkozei, modszerei és
az adatfelvétel koriilményei

A vizsgalat 4-6. osztalyos tanulok bevonasaval tortént, 6sszesen 211 didk
részvételével (74 negyedik, 92 6tddik, 55 hatodik osztalyos tanuld; a nemek
aranya kozel azonos volt: 116 fiti és 105 lany).

A divergens gondolkodds mérésére iranyulod tesztfeladatok kidolgoza-
sahoz a mar emlitett nemzetkdzi, valamint hazai mérdéeszk6zok szolgal-
tak alapul (Barkoczi és Zétényi, 1981; Torrance, 1966; Wallach és Kogan,
1965). A vizsgalatban harom feladattipust alkalmaztunk:
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1. Szokatlan hasznalat feladat (Szh)
Instrukcio: ,,Mire hasznalhato a kartondoboz? Talalj ki minél érdeke-
sebb és szokatlanabb felhasznalasi lehetéségeket! Sorolj fel annyit,
amennyi eszedbe jut! FONTOS tudnod, hogy a kartondobozt akarhogy
megvaltoztathatod.”

2. Felsorolas feladat (F)
Instrukcio: ,,Sorolj fel minél tobb dolgot, ami éget!”

3. Képinterpretacid feladat (K)
Instrukcio: ,,Mit latsz a képen? Talalj ki minél érdekesebb lehetdsége-
ket arrol, hogy mit abrazolhat a kép! Sorolj fel annyit, amennyi eszed-
be jut!”

Wallach és Kogan (1965) javaslatat kdvetve a vizsgalatot megprobaltuk
tavolitani a szigoru tesztelési kdrnyezet érzetétol, ezért a tesztelés elején a
kovetkezd instrukciot adtuk a tanuloknak: ,,A kovetkez6kben olyan elgon-
dolkodtato feladatokat kell megoldanod, amelyeknek tobb jo megoldasa is
van. Engedd szabadjara a fantaziadat! Gondold azt, hogy jatszol! Nincse-
nek jo vagy rossz megoldasok, csak az oGtleteid. Készen allsz a jatékra? Ha
igen, kattints a Tovabb gombra!”

Osszesen 33 feladattal végeztiink méréseket (12 szokatlan hasznalat,
12 felsorolas és 9 képinterpretacio). A nagyszamu feladat miatt az itemek
egy tesztbe sorolasara nem volt lehetdség, ezért annak érdekében, hogy az
egyes feladatokrol minél tobb empirikus adatot nyerjiink, klaszterekbe ren-
deztiik 6ket (13.1. tablazat, 13.1. abra), a klaszterekbol pedig 6 tesztvalto-
zatot hoztunk létre (13.2. tdblazat), melyek mindegyike 11 feladatbol allt (4
Szh, 4 F és 3 K feladatot).

Az adatfelvétel az eDia platform (Molndr és Csapo, 2013) alkalmaza-
saval tortént. A 13.2. abra a feladatok prezentalasanak modjat mutatja be.
A didkok minden feladat esetében meghallgattak az instrukcidt. Egy fela-
dat megoldasara 3 perc allt rendelkezésre. A visszaszamlalo akkor indult
el, amikor az instrukci6 a ,,most indul” szovegrészhez ért. A visszaszamla-
16 lejarta utan felugré ablak jelezte, hogy nincs lehetdség tovabbi valaszok
beirasara, és arra kérte a diakokat, hogy 1épjenek tovabb a kovetkez6 fela-
datra. A képinterpretacios feladatok esetében az ingerként szolgald képeket
a 13.2. abran lathaté gondolkodo figura helyére helyeztiik el.
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13.1. tablazat. A felmérésben felhasznalt Szokatlan haszndalat és Felsorolas feladatok.

Szokatlan hasznalat feladatok (Szh)

Szhl Szh?2 Szh3
kartondoboz bogre vonalzd
ceruza konyv vaza
gyertya gyufa parna
kanal fogkefe sz€k

Felsorolas feladatok (F)

F1 F2 F3
éget vilagit melegit
ragad csOrog vag
atlatszo konnyi nehéz
van sarka van kereke van feje

e Kipinterpreticid feladatok (K) -
K1 K2 K3

2,

W

AN

e

13.1. dbra. A felmeérésben felhasznalt képinterpretacio feladatok
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13.2. tablazat. A kutatas felépitése — tesztvaltozatok

Tesztvaltozat Részteszt N (221) Fela,d atok
szama
1. K1 F1 Szh2 42 11
2. K2 F2 Szh3 36 11
3. K3 F3 Szhl 37 11
4. Szh3 F3 K1 40 11
5. Szhl F1 K2 38 11
6. Szh2 F2 K3 28 11

A kiértékelés soran a divergensgondolkodas-teszteknél leggyakrabban
alkalmazott harom mutato6t, a fluenciat, a flexibilitast és az originalitast al-
kalmaztuk. Mivel nem allt rendelkezésiinkre olyan adatbazis, amely a va-
laszok kategoridkba sorolasat tartalmazza, elsé 1épésben négy birald be-
vonasaval a valaszokat manualisan kategorizaltuk, valamint dont6ttiink a
kérdéses valaszok érvényességérol. Ezt kovetden a kiértékelt, valamint a
tanulok altal adott valaszok adatbazisait egy erre a célra késziilt szoftver
hasonlitotta 6ssze, amely automatikusan kiszamolta a harom mutatot. A flu-
encia esetében ez az érvényes valaszok szamat, a flexibilitas esetében a
felhasznalt kategoridk szamat jelentette. Az originalitasmutatd kiszamita-
sdhoz a Barkoczi és Klein (1968) altal kidolgozott pontozasi modszert al-
kalmaztuk:

1+ l-)14

originalitas = 1 — (7

ahol T = az egyes feladatra adott 6sszes valasz szama
szege
i = a kérdéses i kategoria egy valaszanak gyakorisaga

A gépelési készség mérésére egy killon feladatot készitettiink, amelyet
minden tesztverzid esetében a divergens gondolkodast mérd feladatok elé
helyeztiink el. A tanuldknak 14 szoét kellett begépelniiik, amire 2 perc allt
rendelkezésiikre. A szavak tobbsége kozepes hosszliisagu volt, kiilonleges
karaktereket nem tartalmaztak (pl. lirge, hatar). A kivalasztasuknal figyel-
met forditottunk arra, hogy minden ékezetes maganhangzo legalabb egy-
szer megjelenjen. A feladatban arra kértiik a tanuldkat, hogy ha 2 percnél
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rovidebb id6 alatt gépelik be a szavakat, akkor kattintsanak a ,,Tovabb”
gombra. Annak érdekében, hogy a feladat pontozasaban a gyorsasag ¢és a
helyesség is megjelenjen, a feladat megoldasa soran felhasznalt id6t elosz-
tottuk a helyesen begépelt szavak szaméaval.

Sodal] fel mindd (obb daiged. ami

Mindegyiket kion s2oveqdobazba ird

Ermg 3 paroess wan. A vELEnSEAmAG

g CHeled. ardkal e rhaiod

13.2. abra. A feladatok megjelenése a szamitogep képernydjén

Eredmények

A tesztvaltozatok reliabilitasmutatoi alapjan megallapithato, hogy a tesztek
belsé konzisztencidja megfeleld mindharom mutatd tekintetében (13.3. tab-
lazat). Figyelembe véve az egyes tesztvaltozatokhoz tartozé mintdk nagysa-
gat, valamint az itemek szamat, ezek az értékek igen magasnak tekinthetoek.

Az egyes tesztverziok atlagai és szorasai azt mutatjak, hogy a tanulok
egy feladatra atlagosan 4—6 megoldast irtak, ami arra utal, hogy a tanuldk-
nak nem okozott gondot a valaszok generalasa. Az adatok alapjan tovabba
az is megallapithato, hogy itemek megfeleld differencialo erdvel rendelkez-
nek a vizsgalt korosztalyban (13.4. tablazat).
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13.3. tablazat. A tesztvaltozatok reliabilitasmutatoi

Tesztvéltozat N (221) Feladatok Cronbach-o.  Cronbach-o. Cronbach-a

szama fluencia flexibilitds  originalitas
1 42 11 0,94 0,87 0,88
2 36 11 0,92 0,86 0,87
3 37 11 0,90 0,86 0,85
4 40 11 0,91 0,85 0,87
5 38 11 0,93 0,88 0,90
6 28 11 0,93 0,91 0,92

13.4. tablazat. A tesztvaltozatok dtlaga és szordsa

Tesztval- N (221) At]ag.— Szbrés- A_tlgg.—' Sz'o'r.é_s—, .A.tlag.— ) _Sz_(')rés—,
tozat fluencia  fluencia flexibilitas flexibilitas originalitds  originalitas
1 42 44,88 22,89 28,60 10,48 14,2 9,87
2 36 49,39 22,16 33,36 11,05 17,28 11,12
3 37 66,05 23,08 38,78 11,02 23,25 10,38
4 40 49,75 19,24 31,67 9,40 14,99 8,78
5 38 52,47 23,84 34,94 12,20 18,46 11,78
6 28 48,29 23,27 32,93 13,60 17,3 12,79

A vizsgalatban mértiik a tanulok gépelési készségét is azzal a céllal, hogy
megtudjuk, vajon a készségnek van-e hatasa a feladatokra adott valaszok
szamaval. Feltételezhetd ugyanis, hogy azok a didkok, akik jartasabbak a
gépelésben, tobb valaszt tudnak produkalni, igy elénybe keriilnek az online
divergens gondolkodast mérd teszteken azokkal szemben, akik kevésbé
gyakorlott gépeldk. A gépelési teljesitmények alapjan a teljes mintat kvarti-
lisekre osztottuk, fiiggetleniil attol, hogy az adott didk melyik tesztet oldotta
meg. Az also €s a felsé kvartilisbe tartozok fluenciaatlagai kdzott nem ta-
laltunk szignifikans kiilonbséget [t(93) = 1,537, p = 0,128], tehat a gépelési
készségnek nem volt hatdsa arra, hogy egy didk tobb vagy kevesebb valaszt
adott egy feladatra.

Az online adatfelvétel elényeit kihasznalva lehetdségiink volt azt is meg-
vizsgalni, hogy a tanuloknak mennyi iddre volt sziikségiik a feladatok meg-
oldasahoz. Minden feladat kitoltésére 3 percet adtunk, ami azt jelentette,
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hogy 11 feladat megoldasa esetén a didkok maximum 33 percet tolthettek a
valaszok megadasaval. Az idébeli adatok elemzése alapjan a tanulok ennél
joval kevesebb id6t, atlagosan 16,95 (SD = 7,47) percet toltottek valasza-
dassal, ami egy feladat esetében atlagosan masfél-két percet jelent.

Az eredmények értékelése, tovabbi kutatasi feladatok

A kutatas eredményei alapjan megallapithato, hogy a 4-6. osztalyos kor-
osztalyban sikerrel alkalmazhatdak a verbalis valaszok megadasat igényld
divergens gondolkodast méré feladatok. A tanuloknak nem okozott gondot
a valaszok generalasa, a gépelési készségnek nem volt szignifikans hatdsa a
teljesitményekre. Eredményeink 6sszhangban vannak jelen kotetben kozolt
mas kutatasok eredményeivel is (Molndr, Tongori és Pluhar, 2015; Nagy,
2015). Molnar és munkatarsai (2014) megallapitjak, hogy a néhany szavas
valaszt elvaro, kiilonleges karakterek beirasat nem megkdvetel6 feladatok
alacsonyabb évfolyamokon is alkalmazhatdak. Az eredmények alapjan fel-
tételezhetd, hogy 3. osztalyban még jol miikodhetnek a vizsgalatunkban
alkalmazott feladatok, erre a tovabbi kutatasok fogjak megadni a pontos
valaszt.

A valaszadasra forditott id6 elemzése megmutatta, hogy kevesebb id9 is
elegendo a feladatok megoldasara. Az eredmények alapjan a késébbiekben
az idokorlatozas lerdvidithetd, vagy el is hagyhat6, még nagyobb szabadsa-
got engedve a kitoltok szamara. A tesztelési id6 lerdvidiilése egy 45 perces
tanorai mérés soran tovabbi 15-20 perc felhasznalhaté id6ét eredményezhet.
A kreativitas komplex konstruktum, diagnosztikus értékelése nem megva-
l6sithato egyetlen mérdeszkdz alkalmazasaval, igy a felszabadulo tesztelési
idében a kreativitas mas dimenzidinak mérésére iranyulod tesztek, példaul
mas képességtesztek vagy kérdéivek vehetdek fel. A tovabbi kutatasi fel-
adatok kozott szerepel ezeknek az j méréeszkozoknek a kifejlesztése vagy
mar bevalt eszk6zok online adaptalasa. A technologia elonyeit kihasznalva
— mint példaul digitalis rajztabla alkalmazasa, manipulaci6 és interakcio
lehet6sége — 11j, innovativ feladatok készithetéek, melyek segitségével a
kreativ gondolkodas kiilonb6z6 megnyilvanulasai, akar eddig nem vizsgalt
teriiletei is mérhetové tehetoek.

A kreativitas kutatasanak technoldgiai mérés-értékelési alapra helyezé-
sében az innovativ feladatkészités és prezentalas mellett tovabbi attorést
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az automatikus kiértékeld megoldasok jelentik. A tradicionalis papiralapu
tesztek kiértékelése soran a legtobb idot felemésztd munkafolyamat a mu-
tatok kiszamitisa, ami miatt ezek a tesztek csak korlatozott mértékben al-
kalmazhatdak diagnosztikus célokra. Jelen kutatasban a véalaszok katego-
ridba sorolasat kovetden (ami szintén idéigényes munkafolyamat, de ezt
csak egyszer kell kivitelezni) a kiértékeld szoftver automatikusan kisza-
molta a sziikséges mutatokat, jelentésen csokkentve az adatelemzés idGigé-
nyét. Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy a jelen vizsgalatban minden
valaszt kategorizaltunk, igy nem meriilhetett fel olyan probléma, hogy a
szoftver nem talal egyezést a kategorizalt és a tanulok vélaszait tartalma-
76 adatbazisok kozott. Kreativ, 0jszerii valaszokat varo feladatok esetében
azonban ez gyakran el6fordulhat a tovabbi adatfelvételek soran. A problé-
mara részben az lehet a megoldés, hogy minél nagyobb mintan standardi-
zaljuk a feladatokat, csokkentve annak valosziniiségét, hogy egy 1j mérés
soran adott valaszok még nincsenek benne az adatbazisban. A feladatok
minél nagyobb mintan valo bemérésének nemcsak méréstechnikai, hanem
elméleti szempontbdl is nagy a jelentdsége, hiszen ezaltal pontosabb ké-
pet kapunk a vizsgalt konstruktum eloszlasarol a teljes populacidban, igy
az egyén szintjén is pontosabbak lesznek a méréseink. A standardizacios
folyamat megvalositasa a fentiek kdvetkeztében az elkdvetkezendd kuta-
tasok egyik meghatarozo iranya. A technologia alkalmazasa ebben a tekin-
tetben is elonyt jelent, hiszen a térben €s idében elkiiloniilo adatfelvételek
eredményeit konnyen 0ssze lehet gytijteni az online feliilet alkalmazasaval.
Azonban barmekkorara is noveljiik a mintat, az ismeretlen, eddig nem ka-
tegorizalt valaszok el6forduldsénak a valoszintisége soha nem csdkkenthe-
té nullara. Ezeknek a megoldasoknak a kiértékelését nagyban segitheti egy
erre a célra kialakitott feliilet is. A tesztelést kovetden a program Osszegytij-
ti a kategorizalatlan valaszokat, majd egy online, interaktiv feliileten meg-
jelolhetjiik, hogy az adott valasz melyik kategoriaba tartozik, vagy megal-
lapithatjuk annak érvénytelenségét (1asd pl. Palaniappan [2012] kutatasat).
A mutatok mechanisztikus kiszamitasat a program automatikusan elvégzi.

Egy online elérhetd, interaktiv kiértékeldfeliilet mas tipust feladatokban
is eredményesen alkalmazhatd. Hosszabb esszék, rajzok vagy egyéb digi-
talis kornyezetben elkészithetd produktumok értékelésének iddigényét is
nagymértékben csokkenthetik olyan alkalmazasok, ahol a produktum meg-
jelenitése mellett lehetdség van az elére definialt kritériumok szerint érté-
kelni a kreativ teljesitményt (lasd olyan méréeszkdzok esetén, mint amit
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példaul Kdrpati és Gyebnar [1997] alkalmaz). Ennek a megkdzelitésnek
az alapelve az, hogy a human kiértékelonek az elemzésnek csak azon fo-
lyamataiban kell részt vennie, ahol az feltétleniil sziikséges, a mechanikus
szamitasokat a szamitogép végzi.

Altalanossagban megéllapithato, hogy a kreativ teljesitményeket mérd
feladatok pontos ¢és teljes korii kiértékelésében nehezen keriilhetd el a hu-
man értékeld alkalmazasa. A divergensgondolkodas-tesztek esetében azon-
ban kisérletet tehetiink a mutatok becslésére hianyzo valaszok esetében is.
Egyelére azonban nem tudjuk, hogy nagy mintan standardizalt feladatok
biztositasaval mekkora gyakorisaggal fordulnanak el6 ismeretlen valaszok.
Mesterséges intelligencia alkalmazasok beépitésével akar ezen valaszok
sem esnének ki az értékelésbol, ezaltal novelhetnénk a becslés pontossagat.
A feladatok minél nagyobb mintan valo standardizaldsa, a fentebb emli-
tett eljarasok és modszerek alkalmazhatdsaga a tovabbi kutatasok izgalmas
kérdéseit jelentik.

Osszegzés

Tanulméanyunkban attekintettiik a kreativitas kutatasadnak kiilonb6z6 meg-
kozelitéseit, hangsulyozva a teriilet sokoldalusagat, a konstruktum defini-
alasanak problémajat, valamint bemutattuk a szamitogép-alapu mérésben
rejlé lehetdségeket és nehézségeket. Kutatasunk fokuszaban elsésorban a
divergens gondolkodds mérése 4llt, de fontos hangsulyoznunk, hogy a di-
vergens gondolkodas bar az egyik jelentds, legtobbet kutatott teriilete az
alkoté gondolkodésnak, korantsem fedi le a kreativ teljesitmények mogott
meghtzodo tényezok teljes spektrumat. Eredményeink arra mutatnak, hogy
a rovid verbalis valaszokat elvard feladatok alkalmazhatoak kisiskolas
diakok korében. Méréseink nagyban hozzéjarulnak a kreativitas online di-
agnosztikus értékelésének hazai megvaldsitasahoz, tovabba a fejlesztésére
iranyuld hatékony modszerek és eszk6zok 1étrehozasahoz. Szamos kutata-
si kérdés megvalaszolasa és kiaknazatlan lehetéség all még azonban el6t-
tiink. A kreativitas vizsgalatahoz kreativ feladatok és innovativ megoldasok
sziikségesek. A technoldgia lehetdséget ad interaktiv, manipulaciot igénylo
feladatok kialakitasara, innovativ beviteli eszk6zok kiprobalasara, amelyek
segitségével a kreativ gondolkodas eddig nem vizsgalt teriiletei is mérhetd-
vé tehetoek. Az automatikus kiértékelés alkalmazasa jelentdsen felgyorsitja
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az adatok feldolgozasat, kiterjesztve ezaltal a tesztek alkalmazhatosagat di-
agnosztikus célok és nagymintés adatfelvételek megvalositasara.
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Bevezetés

A problémamegold6 képesség az emberiség egyik legfontosabb, talélését
¢s fejlodését leginkabb meghatarozo képessége. Ennek kdszonhetden tet-
teink el6tt gondolkodunk, ami jelentés mértékben megndveli az ember és
kornyezete kozotti interakcio hatékonysagat, és biztositja, hogy lehetdsége-
ink szerint a legjobb dontést hozzuk meg az adott szituacioban. Probléma-
megoldo képességiink lehetdvé teszi, hogy olyan célokat, megoldasi lehe-
toségeket is megvalositsunk, melyeket kiillonben nem érnénk el.

A problémamegoldd képességnek és mechanizmusainak sokféleségét
jellemzi, hogy szamos, kiilonb6z6 tipust problémaval talalkozunk életiink
soran (Molnar, 2013a). Vannak, amelyek ismerések, amelyekhez hasonlo-
akkal korabban mar talalkoztunk, esetleg sikeresen megoldottunk, és van-
nak teljesen Ujak (Reeff, Zabal és Blech, 2006). Talalkozunk kdnnyebben
megoldhat6 €s bonyolultabb, dsszetettebb megoldasi modot kivano prob-
1émakkal (Frensch és Funke, 1995). Léteznek kevésbé jol meghatarozott,
ugynevezett rosszul definialt, és vannak jol definialt, pontos cél(oka)t tar-
talmaz6 problémak (Schraw, Dunkle és Bendixen, 1995; Jonassen, 1997).
A problémak egy részében nem valtoznak a rendelkezésre allo informaci-
ok, mig dinamikus problémak esetén folyamatosan valtozo kdrnyezetben
kell megtalalni az optimalis megoldast. Osszességében komplex, ugyan-
akkor az egész életiinket jelentds mértékben meghatarozd, sét a 21. szazad
gyorsan valtozo tarsadalmaban egyre fontosabb szerepet betdlté képesség-
r6l van sz4. Mint a tanulas, a tanultak mindennapi életben vald alkalmaza-
sanak egyik alapvetd fontossagli képessége, az ezredforduld o6ta az egyik

341



Molnar Gyonyvér és Pasztor-Kovacs Anita

legtobbet vizsgalt gondolkodasi képességévé valt (Molnar, Greiff és Csapo,
2013). Tobbek kozott kiemelt helyet foglal el a legnagyobb nemzetkozi pe-
dagogiai mérés-értékeléssel foglalkozo kutatasokban (pl. OECD PISA-mé-
rések [OECD, 2004, 2010], NAEP kutatasok [Bennett, Persky, Weiss és
Jenkins, 2007], ATCS21 projekt [ Griffin, McGaw és Care, 2012]), valamint
a 21. szézad kulcsfontossag képességei kozé soroltak (Scottish Qualifi-
cations Authority, 2003; European Parliament, 2006, lasd Binkley, Erstad,
Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci és Rumble, 2011). Mérésére, fejlesz-
tésére szamos orszag nagy hangsulyt fektet, oktatasi programjuk szerves
részét alkotja (OECD, 2010).

A tanulmany keretein belill célunk a problémamegoldd képesség leg-
ujabb mérés-értékelési tendencidinak attekintése, kiilon hangsulyt fektetve
(1) a pedagodgiai kontextusban torténd mérési lehetdségekre, (2) az elmult
10 év szegedi mithelyhez kothetd, papiralapt tesztekre alapozoé kutatasa-
inak attekintésére, (3) a szamitogép-alapu tesztelés nyujtotta lehetdségek
¢és igények ismertetésére. A tanulmany masodik felében (4) egy nemzetkd-
zi kooperacidban megvaldsulo, harmadik generacios szamitogép-alapu, a
dinamikus problémamegold6 gondolkodas fejlodését tag életkori interval-
lumban vizsgal6 kutatas eredményeirél szdmolunk be, €s felvazoljuk a to-
vabblépés lehetdségeit.

A problémamegoldo képesség mérésének elméleti hattere

,»Egész ¢életlink problémamegoldas” (Popper, 1999), de hogyan tudnank
meghatarozni a problémat és modellezni a problémamegoldd képesség
hasznalatanak folyamatat, a problémamegoldast kutatasi perspektivabol?
Hogyan jellemezhetd a problémamegoldé képesség, és mikor van sziiksé-
giink alkalmazasara? A problémamegoldd képesség Osszetettségét mutat-
ja, hogy kutatasa kozel 100 éves multtal rendelkezik, egészen a 20. szazad
elejéig, a Gestalt-pszichologiaig nyulik vissza, s6t az ezredforduld utan a
klasszikus muveltségteriiletek (matematika, természettudomanyok és olva-
sés) mellett helyet kapott a legprominensebb nagymintas nemzetkozi kuta-
tasokban is (pl. OECD PISA). Ennek ellenére nincs egységes, mindenki al-
tal elfogadott meghatarozas a teriileten. S6t a PISA-mérések keretein beliil
2003-, 2012- és 2015-ben végzett és tervezett kutatasok problémamegoldd
modelljei is jelent6s mértékben kiilonboznek egymastol, méas-mas fokusz-
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bol vizsgaljak a 15 éves didkok problémamegoldo képességének fejlettségi
szintjét.

Miutan a problémamegoldd képesség fejlettségi szintjének nagymin-
tds mérésére nemzetkozi szinten eldszor a PISA-kutatasok keretein beliil
vallalkoztak a kutatok, ezért a tovabbiakban a problémamegold6 képesség
meghatarozasanak valtozasat a PISA-kutatasok elméleti alapjat ado elmé-
leti keretrendszerekre épitjiik, elfogadva és épitve azon kutatasi eredmé-
nyekre (Sternberg, 1995; Novik, Hurley és Francis, 1999; Funke, 2001,
2010), melyek szerint fiiggetleniil a megoldand6 probléma természetétdl
(pl. komplex, interaktiv vagy kollaborativ) a problémamegoldd képessé-
get szamos altalanos gondolkodasi képességiink is meghatarozza. Relevans
kutatasi irany, ha altalanossagban és nem csak problématipus-specifikusan
beszéliink a problémamegoldo képességrdl, ezen kutatasok révid torténeti
kitekintését lasd Molnar (2013a) tanulmanyaban.

A 2000-ben induld, ma mar tobb mint 70 orszag tobb mint félmillio 15
éves diakjanak részvételével zajlo OECD PISA-kutatassorozat korabban
nem tapasztalt fejlodést indukalt a pedagdgiai mérés-értékelés teriiletén,
igy a problémamegoldo képesség kutatasaban is. A PISA-felmérés nem val-
lalkozott és nem is vallalkozhatott a korabbi kutatasok, elméleti modellek
szintetizalasara, a problémamegoldé képesség korabban vizsgalt dimenzi-
oinak egyesitésére. A mérések alapjat képezo elméleti keretrendszer célja
egy vilagszerte elfogadhato, papiralapti méréssel kulturafiiggetleniil meg-
valosithato, ugyanakkor a kognitiv tudomanyok legtijabb kutatasi eredmé-
nyeire €pitd és a 21. szazad igényeihez illeszkedé modell kidolgozasa volt.
A 2003-ban tijonnan kidolgozott elméleti keret {6 vazat ezért Polya Gyorgy
mai napig széles korben ismert és elfogadott problémamegoldas-modellje
alkotta (Polya, 1957, 1969). A modell egyes részei, a problémamegoldas
folyamatanak f6 fazisai a késobbi (2012 és 2015) kutatasok elméleti keret-
rendszerében is megtalalhatok: a probléma azonositasa, megértése, repre-
zentacidja mint a tudas elsajatitasa, a probléma megoldasa és az eredmé-
nyek kommunikaladsa mint a tudas alkalmazasa.

A 2003-as PISA-kutatas alapjat addé meghatarozas értelmében a prob-
lémamegoldas az ,,egyén képessége arra, hogy kognitiv eljarasokat hasz-
naljon olyan valds, tudomanyteriileteket atfogd helyzetekben, amikor a
megoldas menete nem egyértelmii, és a megoldas folyaman alkalmazandé
ismeretek nem kizarolagosan egy konkrét tudomanyteriiletrél (matematika,
természettudomany vagy olvasas) szarmaznak” (OECD, 2003, 156.). A ku-
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tatas soran — a papiralapti mérés adta korlatok kozott — alkalmazott problé-
mak kontextusa eltavolodott az iskolaban megszokott szovegkdrnyezettdl,
és helyet kaptak a mindennapi élettel, a munkaval és a szérakozassal kap-
csolatosan felmeriil6 problémak. A problémak megoldasa soran felhaszna-
lando tudasteriiletek — kielégitve az életszertiség és a valdsag kritériumait
is — nem kizardlagosan egy-egy specialis tudomanyteriiletrél, hanem tu-
domanyteriileteket 6sszekotve, szamos forrasbol szarmaztak, tartalmaz-
tak elemeket (Csapo, 2005; Molnar, 2006). A kutatas utdlagos korlatjaként
fogalmazodott meg, hogy szamos didk interaktivan is kiprobalta volna a
problémahelyzetek adta kiilonb6zo lehetdségeket, alkalmazva a probléma-
megoldo képesség miikddését jellemzd proba és hiba (trial and error) straté-
giat, azonban erre papiralapon nem volt lehetdség. Ennek hatasara a problé-
mamegoldo képesség ujabb dimenzidinak kutatasat lehetové téve a 2012-es
adatfelvétel mar szamitogép-alapon valosult meg.

A 2012-ben megvalosuld PISA-kutatasban a szamitogép-alapu tesztelés
adta lehetéségek kihasznalasaval kikiiszobolték a 2003-as kutatas egyik {6
korlatjat, az interaktivitas hianyat. A problémamegoldd gondolkodas 2003-
as elméleti modelljéhez képest egy mas, interaktivabb és a technologiat
még inkabb kozéppontba allitd modellt dolgoztak ki — tovabbra is alap-
vetden a Polya-modellre alapozva. A szakértdi csoportok altal kidolgozott
definici6 értelmében az interaktiv, dinamikus problémamegold6 képesség
az a képességiink, amellyel ,,interakciok segitségével kiilonboz6 technolo-
giai eszkdzok ismeretlen felépitését térképezziik fel bizonyos célok eléré-
se érdekében” (OECD, 2010). A kutatas soran alkalmazott problémak mar
egyetlen tudomanyteriilethez sem kotddtek, teriiletaltalanos és a tesztelt
személy interakcidja hatasara statikus helyzetekbdl 4ll6 dinamikusan valto-
z6 problémak voltak. A szamitogép-alapu tesztelés adta lehetdségek tovab-
bi kihasznalasi teriilete az adatfelvétel soran keletkezett logfajlok elemzése,
amely elemzésektdl még részletesebb, a problémamegoldas folyamatanak
alaposabb elemzése és megértése varhato.

A 2015-ben esedékes PISA-kutatas a munkaerdpiaci igényeket kovet-
ve mar nem egyéni, hanem tarsas kdrnyezetben vizsgalja a didkok prob-
lémamegoldo képességének fejlettségi szintjét. Megtartja a 2012-es elmé-
leti koncepcid interaktivitasat és technoldgiaorientaltsagat (Greiff, Holt és
Funke, 2013), kiegészitve eddig nem vizsgalt nem kognitiv képességek-
kel, ugynevezett szocialis képességekkel. Az ATCS21 projekt eredménye-
ire (Griffin, McGaw ¢és Care, 2012) is épitd elméleti keretrendszer és a ku-
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tatas soran kozvetitett problémak még kidolgozas alatt allnak, ugyanakkor
az eldzetes empirikus eredmények arra utalnak, hogy a problémamegoldo
képesség ezen kollaborativ-szocialis dimenziobol is mérhetd, és fejlettségi
szintje szamszerlsithetd (Greiff és mtsai., 2013; OECD, 2013).

Osszefoglaloan, hasonléan a mindennapi élet problémdinak valtozatos-
sagahoz, a problémamegoldo képesség mérése pedagogiai kontextusban is
szamos perspektivabol valosithatdé meg. Az alkalmazott problémak a prob-
léma kontextusa szerint lehetnek teriiletspecifikus vagy konkrét tudomany-
tertilethez nem kotddd problémak (Molndr, 2013a). A problémahelyzet ter-
mészete szerint lehetnek ismerds vagy teljesen 0j problémak (Reeff, Zabal
és Blech, 2006), lehetnek konnyebben megoldhatoé vagy komplexebb, bo-
nyolultabb megoldasi modot kivano problémak (Frensch és Funke, 1995),
lehetnek kevésbé jol definidlt vagy tobb jol definidlt célt tartalmazo problé-
mak (Schraw, Dunkle és Bendixen, 1995; Jonassen, 1997), illetve lehetnek
statikus vagy idében dinamikusan valtozo, interaktiv problémak (OECD,
2010). Az adott probléman (egyiitt) dolgozok szama szerint elkiilonitjiik az
egyéni, illetve a tarsas, csoportban torténd, kollaborativ problémamegoldo
képességet. Ahogy a kutatasok alapjat jelenté modellek, meghatarozasok,
megkozelitések és mérési lehetdségek valtoznak, ugy modosulnak az alkal-
mazott problémak és problémahelyzetek is.

A problémamegoldo képesség mérése
papiralapi tesztekkel

Az ezredforduléig a problémamegoldassal kapcsolatos hazai empirikus
kutatasok alapvetben papiralapu tesztekre alapozod, egy-egy tudomanyte-
riilethez kot6do problémakat alkalmazo, pilot jellegi vizsgalatok voltak.
Matematikai eszkozokkel megoldhatd problémak megoldasi képességét
vizsgalta Kontra (1996), biologiahoz k6t6do problémamegoldast Revdkné
Markoczy (2001), mig Molnar (2001) mind matematikaval, mind termé-
szettudomanyokkal kapcsolatos problémak megoldasi képességével foglal-
kozott papiralapu tesztekre alapozé kutatasaiban.

A nemzetkdzi tendenciaknak megfeleléen, a nemzetk6zi nagymintas
mérések hatasara az ezredforduld utan hazankban is fellendiiltek a problé-
mamegoldd gondolkodas fejlédésével, az azt befolyasold tényezok feltér-
képezésével és a fejlesztés lehetdségeivel kapcsolatos kutatasok (lasd pl.
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Molnar, 2002, 2006, 2010, 2012, 2013a; Revakné Markoczi, Toth és Tothné
Kosztin, 2009; Molnar, Greiff és Csapo, 2013). A hazai kutatasokat, hason-
l6an a nagy nemzetkdzi vizsgalatok adatfelvételeihez, az ezredfordulé elsé
tiz évében alapvetden papiralapt tesztekkel végezték, statikus és teriilet-
specifikus problémakat alkalmazva osztalytermi kdrnyezetben, az egyéni
képességfejlettséget vizsgalva.

A tovabbiakban a szegedi miihelyhez kothetd, teriiletspecifikus, a komp-
lex problémamegoldod képesség fejlodését kozéppontba allitd, 2001 és 2011
kozott zajlo kutatdsok elméleti keretrendszerét és felépitését tekintjiik at di-
ohéjban. Az ezredforduld utdn induld kutatassorozat keretein beliil a prob-
lémamegoldo képesség vizsgalatanak 0j szemléletii modellje és az arra épi-
t6, mara mar 100 problémat tartalmazo tesztrendszere keriilt kidolgozasara.

A kutatas keretrendszere integralta mind az amerikai, mind az eurépai,
valamint a 2000-ben indulé6 OECD PISA-vizsgélatok miiveltségkoncepci-
ojanak szemléletét. Az ijonnan kidolgozott, korabban innovativnak szami-
to keretrendszernek megfelelden a kutatas problémai matematikai és/vagy
természettudomanyi ismeretekkel megoldhato, életszeri kontextusba agya-
zott (pl. iskolai vagy csaladi kirandulas, pizzarendelés, vasarlas), szemanti-
kailag gazdag problémak voltak, melyek tag ¢letkori intervallumban tették
lehetévé a didkok alkalmazhato tudasanak papiralapt tesztekkel valod vizs-
galatat. A 14.1. abra a feladatbank egy-egy problémajat szemlélteti.

Az alkalmazott problémak alapvetden harom csoportba voltak sorolha-
tok: problémak, melyek (1) ha nem is a megszokott iskolai, de életszerti for-
maban a megoldashoz sziikséges 0sszes informaciot tartalmaztak, (2) nem
tartalmaztdk a megoldasukhoz sziikséges 0sszes informaciot, ugyanakkor a
hianyz6 informacidk az adott évfolyamon a tananyag részét képezték, (3)
szintén nem tartalmaztak a megoldashoz sziikséges minden hattérinforma-
ciot, azonban azokkal a tanulok, ha nem is tanoran, de a hétkoznapi életben
talalkozhattak. A feladatlapokon szerepld és a kés6bbi elemzésekbe bevont
problémak koziil 28 sorolhaté az els6, 47 a masodik és 25 a harmadik kate-
goriaba (részletesebb leirast lasd Molnar, 2006, 2013a).

A vizsgalt id6szakban tortént hat nagymintas, a 3—11. évfolyam probléma-
megoldo képességének fejlodését és annak valtozasat keresztmetszeti és lon-
gitudinalis adatfelvételek segitségével végzd kutatasban dsszesen 23 922 di-
ak képességszintmérése, illetve kozel 1000 diak kovetéses vizsgalata valosult
meg (részletesen a kutatasok felépitésérdl és fobb eredményeirdl lasd Mol-
nar, 2013a). A kutatasok felépitése, a kiilonboz6 évfolyamok és adatfelvéte-
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lek tesztjeinek horgonyitemekkel vald 6sszekotése a valoszintliségi tesztelmé-
let eszkdzrendszerével (Molnar, 2013b) lehetoveé tette az eredmények k6zos
képességskalara hozasat, és megvalositotta direkt dsszehasonlithatosagat.
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14.1. abra. Példafeladat a teriiletspecifikus komplex problémamegoldo feladatlaprol

Az utdbbi években tapasztalt jelentds mértéki fejlodés a pedagogiai mé-
rés-értékelés terén, valamint a technologia rapid valtozasa, rohamos elterje-
dése és iskolai megjelenése Uj lehetdségeket teremtett a problémamegoldo
képesség vizsgalata terén, hattérbe szoritva a korabbi papiralapt, statikus
problémahelyzetekre alapoz6 kutatasokat, és elotérbe allitva a 21. szdzadra
jellemzd, dinamikusan valtozo, interaktiv problémahelyzetek segitségével
megvalosuld méréseket. A technologia integracidja az adatfelvételbe olyan
Uj eszkozoket (pl. multimédia alkalmazasa, dinamikusan valtozo problé-
makornyezet, tarsas problémamegoldés) kinalt és kindl a problémamegol-
do képesség fejlodését és fejlesztési lehetdségeit vizsgald kutatok szamara,
melyek forradalmasitjak a problémamegoldasra vonatkozoé korabbi model-
leket és teszteket.
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A problémamegold6 képesség szamitogép-alapu
mérési lehetoségei

A 21. szazad polgara mar nem boldogulhat az életét minden teriileten kdrbe-
vevo interaktiv technologiai eszk6zok hasznalata nélkiil. Ezek meghataroz-
zak szoérakozasi tevékenységeinket, munkankat, kommunikacios szokasain-
kat. Az mp3-lejatszo, a taviranyito, a televizio, a mobiltelefon, a fénymasolo,
sO0t ma mar a mos6gép beinditdsahoz és hasznalatahoz is az adott géppel valo
interakcidk sorozatara van sziikség: kiilonb6z6é gombok bizonyos sorrendben
valo lenyomasara, tekerésére, esetleg az eszkdzt vezérld program érintokeé-
perny6n keresztiili iranyitasara. Megvaltoztak kapcsolattartasi lehetéségeink
és szokasaink. Egymastol tobb ezer kilométerre €16 és dolgozd emberek is a
nap barmely id6szakaban konnyedén tudnak egymassal kapcsolatot teremte-
ni. A k6zosségi média és technologia adta lehetdségeket kihasznalva fokoza-
tosan el6térbe keriilt a csoportos munka fontossaga a korabbi egyéni munka
helyett. Ma mar nemcsak egy szakember, hanem szakemberek egy csoportja
dolgozik egy-egy megoldandd probléman, azaz nemcsak onalldéan, hanem
masokkal egyiittmiikodve is elvaras a jo, s6t az egyéninél magasabb szintii
problémamegoldo hatékonysag.

A mindezt lehetévé tevo 1 szoftveres és hardveres technologiak allando
tanulasra és ezzel parhuzamosan problémamegoldasra késztetnek minket.
Ma mar természetesnek veszik, hogy mindenki tudja kezelni automatizalt
kornyezetét, mobiltelefonjat, haztartasi eszkozeit, autdjat, a munkahelyén
1év6 technikai eszkdzoket. A 21. szazad embere egy nap alatt a korabban
nem tapasztalt mennyiségii interakcidba 1ép a kiilonb6z6 technologiai esz-
kozokkel, mikozben nem egyediil, hanem csoportban, masok ismereteit,
problémamegoldo stratégiait integralva, véleményét, személyiségét kezel-
ve dolgozik.

Mindezt a dinamizmust, a problémamegold6 képesség fontossaganak
elotérbe kertilését az interaktiv, illetve kollaborativ kornyezetben nem le-
het figyelmen kiviil hagyni, és megmaradni a papiralapon tovéabbra is stati-
kus problémak segitségével végzett kutatasok mellett, amelyek eredményei
egyre kevésbé tiikrozik azt, hogy a mai kor didkja milyen jo problémameg-
oldonak bizonyul a technoldgiai eszkozokkel telitett mindennapi életében,
illetve tarsas kdrnyezetében.

Ennek kovetkeztében 12 évvel az ezredfordulo utan a nemzetkdzi nagy-
mintas mérésekben is ujradefinialtdk a problémamegoldd gondolkodast
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(PISA 2003) — kihasznalva a szamitogép-alapt tesztelés adta elényoket —,
és eldtérbe keriilt egyrészt a problémamegoldd képesség interaktiv, dina-
mikus (PISA 2012), masrészt kollaborativ, tarsas kdrnyezetben vald vizs-
galata (PISA 2015), amely tendencidba a mai hazai vonatkoz6 kutatasok is
illeszkednek.

A problémamegoldd képesség nagymintds vizsgalatanak papiralapu
megvalositasa szamos korlatot jelentett a kutatok szamara. E korlatokat at-
Iépve a technoldgia elterjedtségének koszonhetGen mara mar szamos le-
hetdség adodik e kulcsfontossagt képesség kiilonbdzd dimenzidkban zaj-
16 vizsgalatara. A papiralapu tesztelésrol szamitogép-alap tesztelésre valo
atallas azonban nemcsak lehetdségeket, hanem szamos kihivast is jelent és
jelentett. Vajon ugyanazon képesség kutatasa esetén ténylegesen ugyanazt
mérjiik-e papir- és szdmitdgép-alapon? Ha mar a problémak Osszeallitasa
soran jobban kihasznaljuk a technologia adta lehetdségeket, és masodik, il-
letve harmadik generacids teszteket alkalmazva tallépiink a hagyomanyos
tesztelés adta korlatokon, a diakok eléggé felkésziiltek-e ezek hasznalatara?
Milyen mértékben kezelhetd még a problémak valtozatossaga és az adatfel-
vétel megvaltozott koriilményeibdl eredd valtozok szamanak névekedése?

A problémamegoldo képesség vizsgalatanak papiralap tesztelésrol sza-
mitogép-alapt tesztelésre valo atallasa hasonléan a tobbi, korabban is vizs-
galt képességteriileten alkalmazott eljarashoz fokozatos volt, kikiiszobdlve
€s monitorozva a tesztelés megvaltozott kozvetité eszkdze okozta esetle-
ges nemkivanatos mellékhatasokat. Els6 1épésben a korabban papiralapon
megjelenitett problémak digitalizalasa valosult meg. Mar itt is megmutat-
kozott a szamitogép-alapu tesztelés egyik elénye, szinesek és ezaltal élvez-
hetébbek, motivalobbak lettek a megoldand6 problémak. A teszt azonban
tovabbra is elsd generacids, hagyomanyos, linearis teszt maradt, és nem
hasznalta ki a multimédia adta lehet6ségek széles skalajat. A kutatds ered-
ményeirdl lasd Molnar (2013a, b) tanulményat.

A szamitogépes tesztelésre vald atallas kovetkezd 1épcsdfokan masodik
generacios tesztek alkalmazasara keriilt sor, azaz bar ismételten statikus,
de mar a multimédia adta lehet6ségeket kihasznalo (pl. hangot tartalmazo)
problémahelyzeteket kdzvetitett. Ezzel a megoldassal az olvasni még nem
tudoé didkok is részt tudtak venni a tesztelésben, miutan a megoldandé prob-
lémak gombnyomasra meghallgathatoak voltak. Ezzel az eljarassal jelentOs
mértékben csokkenthetd a problémak megismeréséhez sziikséges olvasasi
képesség fejlettségi szintjének teljesitményt meghatarozo ereje.
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A szamitogép-alapt egyéni tesztelés ma adott lehetOségeit teljes mér-
tékben kihasznalva a papiralapt teszteléstol valo eltavolodas harmadik fa-
zisaban mind a multimédia adta lehetéségek (pl. a megoldand6 problémak
meghallgathatéak), mind az interaktivitast biztosité dinamikusan valtozo
elemek megjelentek a probléméakban. fgy kihasznaltak a harmadik gene-
racios tesztek adta lehetdségeket, amelyek sem a hagyomanyos papirala-
pu, sem az elsd és masodik generacios szamitogép-alapu teszteléssel nem
érhetéek el. Harmadik generacids tesztek alkalmazasaval lehetévé valt a
problémamegoldo képesség korabban nem vizsgalt aspektusainak kutatdsa
(Molnar, 2012; Greiff, Wiistenberg, Molnar, Fischer, Funke és Csapo, 2013;
Wiistenberg, Greiff, Molnar és Funke, 2014).

Dinamikus problémamegoldas

Annak ellenére, hogy a 21. szadzad emberének ¢letében a korabban nem ta-
pasztalt mennyiségll interaktivitas és dinamikussag mesterséges kornyezet-
bol fakad, a koriilottiink 1évd, hihetetlen gyorsasaggal fejlodd technologiai
eszk6zok és programok okozzak, e kdrnyezet modellezése méréselméleti
szempontbdl jelentds feladatot 16 a kutatokra. Bucher (1995) az interak-
tiv problémamegold6 képesség mérésének két elfogadott megkdzelitését
foglalja 0ssze: szdmitogépen szimulalt, a valos élethez hasonléan szamos
valtozot tartalmazé mikrovilagok (pl. Dérner hires Lohhausen-probléma-
ja 2000-nél tobb valtozot tartalmaz, Dérner, Kreuzig, Reither és Stdudel,
1983), vagy mesterséges, egyszerusitett, bizonyos szabalyokat kovetd, de
mégis Osszetett probléma alkalmazésa (pl. a linearis egyenletekre épiild
DYNAMIS-megkdzelités, Funke [1992]).

Pszichometriai szempontbdl az adatfelvételhez sziikséges 1dG, a prob-
Iéma valddisaga, életszertisége, a mérés validitasa, reliabilitasa, a problé-
mak skalazhatdsaga, a mogottes méréselméleti modell tekintetében mind-
két lehetoség szamos elonnyel és hatrannyal bir (részletesen lasd Greiff,
2012). Mig az elébbi jobban leképezi a mindennapi élet problémait, addig
az utobbi méréselméleti szempontbol kedvezébb tulajdonsagokkal irhato
le. A Lohhausen-probléma nehézségi szintje nehezen skaldzhato, adatfelvé-
tele sok orat vesz igénybe, ellenben a DYNAMIS-megkdzelitésen alapulo
mesterséges probléma néhany perc alatt megoldhato, nehézség tekinteté-
ben konnyen skalazhato. El6bbibdl nehézkes akar egy teszt dsszeallitasa
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is, miutdn egy probléma megoldasa is sok orat vesz igénybe, a probléma
egyes részeinek megoldasa pedig fligg egymastol, utdbbi esetén szamos
problémat tartalmazhat példaul egy iskolai tandra alatt megoldhato teszt.
A két megkozelités kozos tulajdonsaga, hogy szamitdogép-alapu tesztelés-
hez kotott.

Hazankban a PISA-kutatasokban is alkalmazott, DYNAMIS-megkdze-
litésre alapoz6 MicroDYN-modellt adaptaltuk, amely alapvetéen nagymin-
tas, szamitogép-alapu tesztelést alkalmazd pedagogiai kutatasok kivitele-
zésére lett kidolgozva. Az elméleti keretrendszernek megfeleld interaktiv,
dinamikusan valtozod, korlatozott mennyiségli (maximum harom nem va-
16s, kitalalt nevekkel ellatott bemeneti és harom kimeneti) valtozot tar-
talmazo (14.2. abra), jol meghatarozott, a tesztelt személy szamara eldre
ismeretlen relaciokkal, fiiggvényekkel leirhato fiktiv kontextust probléma-
helyzeteket tartalmaz, amelyek 3-4 perc alatt megismerhetdek, azonositha-
toak, felfedezhetoek (tudaselsajatitas fazisa), utdna a megadott cél elérése
érdekében mikddtethetéek (tudasalkalmazas fazisa). Az adatfelvétel so-
ran a problémamegoldok csak a bemeneti valtozok értékét manipulalhattak
(Wiistenberg, Greiff és Funke, 2012), aminek hatasara dinamikusan valto-
zott a probléma.

Bemeneti valtozok Kimeneti valtozok

14.2. abra. Egy tipikus MicroDYN probléma szerkezete harom bemeneti (4, B, C)
és harom kimeneti (X, Y, Z) valtozoval, valamint kiilonbozo tipusu hatasmechaniz-
musokkal (egy és tobbszords hatas, egyszeres és tobbszords fiiggés, ondinamika és

mellékhatas). (Forras: Greiff, Wiistenberg, Molnar, Fischer, Funke és Csapo, 2013)
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Kollaborativ problémamegoldas

A mai modern munkakdrnyezet nem pusztan az infokommunikacios tech-
noldgiai eszk6zok adaptiv felhasznalasanak képességét, illetve a kreativ,
dinamikus problémamegoldo6 képességet koveteli meg a munkavallaloktol,
hanem egyre nagyobb hangsulyt kapnak a hatékony csoportos munkavég-
zéshez sziikséges képességek, mint a fejlett kommunikacios €s egyiittmii-
ko6do készség vagy a problémak csoportos, azaz kollaborativ megoldasanak
képessége is. Ahhoz, hogy a kulcsfontossagu 21. szazadi képességként sza-
mon tartott (Binkley és mtsai., 2011) kollaborativ problémamegoldé képes-
ség iskolai kontextusban zajlo fejlesztését nyomon kovethessiik, eredmé-
nyességét diagnosztizalni tudjuk, megfeleld mérdeszkdzokre van sziikség.

Miutan a kollaborativ problémamegoldé képesség tobb, dnmagaban is
komplex képességbdl all, a megfelelé megbizhatosdgu mérdeszkoz kidol-
gozasa szamos nehézségbe iitkozik (Pasztor-Kovacs, 2013). A leiré model-
lek (O Neil, Chuang és Chung, 2003; Hesse, Buder, Care, Griffin és Sas-
senberg, 2013; OECD, 2013) jellemzoden két f6 komponensét emelik ki a
képességnek, amely komponensek gyokeresen eltérd, egymassal nehezen
Osszeegyeztethetd mérési kultiraval rendelkeznek: a kognitiv vagy problé-
mamegoldd Osszetevo vizsgalatara altalaban teszteljarasokat alkalmazunk,
mig a szocialis képességek elemzésére elsdsorban kvalitativ eszk6zok
(megfigyelés, interjun), valamint attitidskalak szolgalnak. A mérés szintjé-
nek modositasa Gjabb problémat jelent, eddig ugyanis a csoportban végzett
problémamegoldo kisérletek leginkabb a csoport teljesitményére fokuszal-
tak, és nem az egyén teljesitményére a csoportban (Greiff, 2012).

A problémamegoldo6 képesség mérésére kidolgozott eljarasok a kor kove-
telményeinek megfelelden egyre inkabb ¢élnek a technologia nyujtotta lehe-
toségekkel. A kollaborativ problémamegoldo képesség esetén azonban kii-
16n kihivast jelent a szamitdgép-alapi mérés megvalositasa. A kollaboracio
végkifejlete ugyanis nagyban mulik személyes tényezokon, a kommunikaciod
sikerességén. A szamitogépes mérési megoldasok, amelyben a beszélgetés
online, e-mailben vagy chaten zajlik, egyel6re nehezen tudjak kezelni a non-
verbalis csatorna hianyabol ad6do adatvesztést. A videotelefonos szoftverek
segitségével ugyan megjelenithetd a kollaboralo partnerek arca, a szemkon-
taktus felvétele azonban még ily modon sem lehetséges, nem beszélve arrol,
hogy az igy nyert adatok feldolgozasa egyeldre problematikus. Figyelem-
be véve azonban azt a tendenciat, hogy az online kollaboraci6, amely akar
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kontinensnyi tavolsagok athidalasara is képes, egyre gyakoribb formdja az
egylittmiikodésnek, mégis megfontolando a kollaborativ problémamegoldo
képesség mérése esetében is épiteniink a technologiara. Az adatelemzés ké-
nyelme pedig, amelyet a chates vagy e-mailen keresztiil torténd lizenetvaltas
esetében automatikusan rendelkezésiinkre allo tartalom, illetve hossza tavon
az automatikus adatkodolas igérete nyujt, féleg nagymintas mérések kivitele-
zésekor kimondottan a szamitogépes mérés megvaldsitasa mellett szol.

A generalizaci6 problémajat, amelyet a végtelen szamu potencialis visel-
kedési mintadzat okoz egy kollaborativ helyzetben, a PISA-mérés szakértoi
egy olyan szamitogépes szoftver alkalmazasaval kivanjak kontrollalni, amely
egy paros problémamegoldoé helyzetben kollaborald partnerként funkcional
(OECD, 2013). Ez a megoldas szamos elénye ellenére komoly validitasi kér-
déseket vet fel, hiszen nehezen varhatunk el tényleges érzelmi kommunikaci-
ot egy beszélgetd szoftvertdl, legyen az barmilyen realisztikus.

Mérlegelve a kiilonbozé mérési lehetdségek elonyeit és hatranyait, illet-
ve a 21. szazadi igényeket, a szegedi mihely keretein beliil az eDia plat-
form (Molnar és Csapo, 2013) segitségével olyan online mérésre késziiliink,
amelyben négyfos csoportokban kollaboralnak a gyermekek chaten keresz-
tiil (Pasztor-Kovacs, 2013). Az automatikus kodold rendszer biztositasara
az interakciok tartalmanak elemzésére alapozva, amelyeket pilotvizsgala-
tainkban nyeriink, elére definialt iizeneteket krealunk. A didkok azonban
nem kizarélagosan ezeket az lizeneteket hasznalhatjak fel a beszélgetésben,
uttéré modon sajat lizeneteik beirasara is lehetdségiik nyilik majd az eljaras
soran. Tovabbi célunk az igy késziilt méréeszkoziinket hazai mintan stan-
dardizalni, ezzel egyiitt egy felhasznaldbarat, diagndzisra alkalmas tesztet
atnyujtani a gyakorlo pedagdgusoknak, fejlesztd szakembereknek.

A problémamegold6 képesség szamitogép-alapu mérése
harmadik generacios tesztekkel
Célok
A kutatas f6 célja annak feltérképezése, hogy (1) felkésziiltek-e a kisiskolas

didkok a harmadik generacids tesztekkel végzett szamitogép-alapu teszte-
lésre, (2) széles életkori intervallumban alkalmazhatoak-e harmadik gene-
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racios tesztek problémamegold6 gondolkodasuk fejlettségi szintjének fel-
térképezése céljabol, (3) hogyan fejlédik a problémamegold6 gondolkodas,
¢s a fejlodés menete illeszkedik-e a korabbi, a problémamegoldé gondolko-
dast mas dimenzioban vizsgdlo kutatasi eredményekhez, illetve a korabbi
gondolkodasi képességeket vizsgalo kutatasi eredményekhez.

A kutatds nemzetkozi szinten is hianypotlo, ugyanis eddig f6képp 15 éves
korosztaly tesztelésére alkalmaztak a MicroDYN megkozelités fényében ké-
szitett feladatokat, alkalmazasara kisiskolas diakok kdrében, tag életkori inter-
vallumban még nem keriilt sor.

Modszerek

A mintat 3-9. évfolyamos didkok alkottak (n = 1291), évfolyamonként at-
lagosan 200 fovel (a 9. évfolyam elemszama volt alacsonyabb, n = 73).
Az iskoldkat egy tobb mint 300 iskolat tartalmazd, a magyar iskolarend-
szer tekintetében reprezentativnak tekinthetd adatbazisbol véletlenszertien
valasztottuk.

A tesztek alapjat egy magyarazattal egybekotott kezdd, ugynevezett
mintafeladat, plusz 15 kiilonb6z6 nehézségli dinamikus, teriiletfiiggetlen,
a Heidelbergi és Luxemburgi Egyetem kutatoi (Wiistenberg, Greiff és Fun-
ke, 2012) altal kidolgozott, majd egy ko6zos kutatas keretein beliil (1asd pl.
Greiff, Wiistenberg, Molnar, Fischer, Funke és Csapo, 2013; Molnar, Greiff
és Csapo, 2013) adaptalt feladatrendszer alkotta. A 15 kiilonalld problé-
mabol kétféle horgonyzasi technikdt 6tvozve (egyszerii horgony, zsiros
horgony, Molndr, 2013b) 6t kiilonb6z6 nehézségi szintli tesztet allitottunk
Ossze. A horgonyzas szerkezetét a 14.3. abra mutatja. A problémak a Mic-
roDYN megkozelitésen alapultak, és felépitésiikben azonosak a PISA 2012
dinamikus problémamegoldas modul kutatdsaban alkalmazott interaktiv
problémakkal. A problémakat a didkok minden esetben meg tudtak hallgat-
ni, kikiiszobolve az olvasasi nehézségeket és az olvasasi kiilonbségekbdl
eredo esetleges teljesitménykiilonbségeket.

A problémakat a didkok altal kedvelt, ismerds kontextusban (pl. min-
dennapi élet, videojatékok) fogalmaztuk meg, ugyanakkor szerkezetiik mi-
att szamukra 0jak voltak, a megoldas soran eldzetes ismereteiket nem tud-
tak alkalmazni. A 14.4. abra a teszt egy problémajanak részletét mutatja.
A probléma megolddsénak elsd fazisaban a didkoknak fel kell fedezniiik a
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rendszert, azaz a harom bemeneti valtozo értékeit szabadon valtoztatva és
megfigyelve a kimeneti valtozok értékvaltozasat, fel kell ismerni a problé-
ma hatterében 1évo Osszefiiggésrendszert. A valtozok egymassal valé kap-
csolatat nyilak segitségével a probléma alatt talalhato, a bementi és kime-
neti valtozokat megjelenité modellen meg is kell jeleniteni.

Evf. Problémak
1. 2. 3 4 5 6. 7. 8 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15.

D A problémak els részét tartalmaztak (probléma azonositasa, megértése, felfedezése — tudaselsajatitas)

D A problémak mindkét részét tartalmaztak (tudaselsajatitas és tudasalkalmazas)

14.3. dbra. A kutatas felépitése — a problémak horgonyzdsa

A problémék masodik fazisaban mitkddtetni kell a rendszert, azaz meg-
ismerve a valddi Osszefiiggéseket (a program megjeleniti a problémameg-
oldo szamara a helyes Osszefiiggésrendszert), a bemeneti valtozok értékeit
allitva elérni a kimeneti valtozok eldre meghatarozott célértékeit (részle-
tesen lasd Molndr, 2013). Mindezt a probléméak megolddjanak maximum
4 1épésben és 180 masodperc alatt kell elérnie.

Az adatfelvétel elején a tanulok video segitségével sajatithattak el a rend-
szer €s a teszt hasznalatanak modjat. A szamitogép-alapt teszt megoldasara
egy tanitasi ora allt a diakok rendelkezésére, €s erre az iskola szamitogépes
termeiben keriilt sor. A teszt kozvetitése online tortént az eDia-platform se-
gitségével. Az adatfelvétel el6tt felhivtuk az iskolak figyelmét arra, hogy a
problémak megoldasahoz a diakoknak fejhallgatéra €s internetkapcsolatra
lesz sziiksége.
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A tag életkori intervallum miatt a kiilonb6z6é évfolyamos tanulék nem
ugyanazt a tesztet oldottadk meg, de az egyes feladatlapok ko6zotti azonos
problémak (horgonyitemek) lehetové tették az eredmények 6sszehasonlitha-
tosagat, jellemzését kozos skalan. Az adatok skéaldzasat Rasch-modellel vé-
geztiik, a diakok képességszintjének meghatarozdsahoz ,,mle” (Maximum
Likelihood Estimate) értékeket, mig az egy kohorszra vonatkozo atlagos-
képességszint-meghatarozasokhoz plauzibilis értékeket (pv) szamoltunk.
A logitskalan 1évo értékeket a korabbi hazai (Molndr, 2012; Molnar, Greiff
és Csapo, 2013) és nemzetkozi kutatdsok (PISA-kutatds) fényében 9. évfo-
lyamos (15 éves) didkok eredménye alapjan lineéris transzformacioval 500
pont atlag és 100 pont szorasu skalara transzformaltuk. A gorbeillesztés so-
ran négy paraméteres logisztikus gorbe [F(x) = ((A-D)/(1+((x/C)"B))) + D;
A: minimum aszimptota, B: meredekség, C: inflexiés pont, D: maximum
aszimptota] fiiggvényt hasznaltunk.

Talald meq az dsszefiiggéselet, és rajzold be dket
Vadbogys ajmodelibe!
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14.4. dbra. A teszt egyik problémajanak elso része. (Egy hatalmas pillangohdzban
haromféle pillangot tenyésztesz: pirospillét, kékpillét és zoldpillét. A pillangok
sajnos nem ugy fejlodnek, ahogy te szeretnéd, ezert uj viragokat telepitesz
a pillangohdzba: vadbogyot, sapadtlevelet és napfiivet. Ezek nektarja remélheto-
leg segiti a pillangok fejlodeését. Talald ki, hogy a vadbogyo, a sapadtlevél és
a napfii nektarja milyen hatassal van a kiilonbozo pillangofélék fejlodeésére!)
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Mérési eredmények

A 15 interaktiv, dinamikus probléma feladatbankszintii reliabilitismutatdja
(személyszeparacios reliabilitas = 0,79) €és az azokbol sszeallitott problé-
mamegold6 gondolkodast mérd harmadik generacios tesztek belsd konzisz-
tenciaja is minden egyes évfolyamon megfeleldnek bizonyult. Evfolyamon-
kénti (tesztenkénti) bontasban a harmadik évfolyamos didkok eredményei
alapjan szamolt josagmutatd volt a legalacsonyabb (Cronbach-a = 0,75),
negyedik évfolyamtdl kilencedik évfolyamig a reliabilitdismutatd értéke
0,82 és 0,87 kozott mozgott (14.1. tablazat).

14.1. tablazat. A dinamikus problémamegoldas tesztvaltozatok reliabilitdsmutatoi

Evfolyam Itemszam Chronbach-a
3. 8 0,75
4. 16 0,82
S. 20 0,85
6-8. 22 0,87
9. 24 0,87

Az évfolyamok atlagos képességszintjének fliiggvényében végzett item-
szintli elemzés eredménye alapjan megallapithato, hogy a kidolgozott prob-
lémak Osszességiikben nehéznek bizonyultak a didkok szamara, ugyanak-
kor —amint a reliabilitasmutatok értékei is jelezték — még alkalmasak voltak
képességszintjiik diagnosztizalasara. Az itemek nehézségi szintjei (—3,5 és
+3,5 logitegység kozott) €s az évfolyamok atlagos képességszintje (—1,5 €s
+1,0 logitegység kozott) azonos skalan mozogtak, habar aranyaiban tobb
olyan item szerepelt a tesztekben, amelyek alapvetéen magasabb képesség-
szint-tartomanyban (14.5. dbra) mérnek igazan hatékonyan. A 14.5. abra
bal oldali része a kdzos nehézségi, illetve képességszintskalat mutatja, a ko-
z€psO oszlopban elhelyezett szamok a teszt egyes problémait reprezental-
jak, a vertikalis skalan elfoglalt helyiik pedig a probléma nehézségére utal.
Az abra jobb oldali része az évfolyamok atlagos képességszintjét mutatja,
minden egyes szam az azonos szamu évfolyamot reprezentalja. A fejlodési
folyamatok ismertetése soran a 9. évfolyamos diakok eredményei alapjan a
14.5. abran alkalmazott skalat egy 500 atlagt és 100 szorasu skalara transz-
formaltuk.

357



Molnar Gyonyvér és Pasztor-Kovacs Anita

Logitskala  Item Evfolyam

| | \

| 28 | \

| | \
3130 | |
| 27 | \

| 25 | \

| | \
2|20 | |
| 26 | \

| 6 8 24 | |

| 31 32 | |

| | \
112229 | 9 |

| | 78 \

| | \

| | 6 \

| 2 | \
0] 1319 | |
| 17 | \

| | 5 \

| 4 23 | 4 |
-1|3 14 | |
| 18 | \

| 512 | |

| 9 16 | 3 |

| 7 10 11 21 | |
2 | | \
| | \

| | \

| | \
311 | \
| | \

| | \

| 15 | \

| | \
—4 | | \

14.5. dbra. Az itemek nehézségi indexei az évfolyamok atlagos képességszintjének
fiiggvényében (a minta atlagos képességszintje 0-ra transzformalt, részletesebben
lasd Molnar, 2013)

358



14. A problémamegoldo gondolkodas mérése online tesztkornyezetben

A dinamikus problémak megoldottsidga alapjan megallapitato, hogy min-
den egyes évfolyamon nd vagy stagnal a diakok interaktiv problémameg-
oldo képességének fejlettségi szintje (14.6. abra). A fejlédés mértéke rela-
tiv lassu és évfolyamonként valtozd, atlagosan évenként a szoras 6tddével
fejlodik.

A legjelentOsebb, az éves atlagos fejlodés kétszeresének megfeleld gyor-
sasagu éves fejlodés (80 pont) 5. és 7. évfolyam kozott van, mig 8. évfolya-
mon stagnalas tapasztalhato. Harmadik évfolyamtol kilencedik évfolyamig
Osszességében 134 pontos fejlédés figyelhetdé meg, ami csak kismértékben
haladja meg az évfolyamonkénti bontasban szamolt szoras atlagos értékét
(106 pont). Az empirikus adatokra illesztett négy paraméteres logisztikus
gorbe jol illeszkedik az adatokhoz (R? = 0,98), ezért a gorbe paraméterei
alkalmasak e képesség fejlodésének jellemzésére. Az illesztett logisztikus
gorbe inflexios pontja 6. évfolyamra tehetd.

Fe 600 B
g\% ® Empirikus adatok
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14.6. abra. A dinamikus problémamegoldo képesség fejlédése 3—9. évfolyamon

A didkok kozott egy évfolyamon beliil jelentkezd képességszintbeli kiilonb-
ségek nagyobbak, mint a 3. és 9. évfolyamos diakok atlagos teljesitménye ko-
z0tti kiilonbség (14.7. abra). Minden egyes vizsgalt évfolyamon a legalacso-
nyabb képességszintli diakok a 300 képességpont alatti tartomanyban vannak,
ami alacsonyabb, mint egy atlagos 3. évfolyamos diak képességszintje (365
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pont). Annak ellenére, hogy a legalacsonyabb képességszint-tartomanyban lé-
v6 didkok szama az évek eldrehaladtaval fokozatosan csokken, minden évfo-
lyamon jelentkeznek lemaradok. A masik oldalrol nézve, a legjobban teljesito
harmadik osztalyos diakok (659 pont) szignifikdnsan magasabb képességszin-
tliek, mint egy atlagos kilencedik évfolyamos didk (500 pont).
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14.7. abra. A dinamikus problémamegoldo képesség fejlettségi szintjének
eloszlasa 3—9. évfolyamon

Az eredmények értékelése, tovabbi kutatasi feladatok

A feladatbank- és tesztszintii reliabilitdismutatok, valamint itemnehézségi
értékek megerdsitették azt az eldzetes hipotézisiinket, mely szerint mind kis-
1skolaskorban, mind idosebb didkok korében alkalmazhatoak és hasznalha-
toak a harmadik generacios szamitdogép-alapu tesztek. Bar dsszességében
még nehéznek bizonyult a teszt és hasznalata, nem jelentett megoldhatatlan
problémat a didkok szamara. A didkok jelentds része szamitogép-hasznalat
tekintetében felkésziilt a harmadik generacios tesztekkel megvalosulo sza-
mitogép-alapu tesztelésre.
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Az Osszeallitott tesztek jol mértek, mind itembank, mind teszt szintjén
megfeleléek a dinamikus problémamegoldo képesség fejlettségi szintjének
vizsgalatara 3—9. évfolyamos korban, a kutatds eredményei altalanositha-
toak. A feladatbank tovabbfejlesztése kapcsan — a minél pontosabb lefedés
érdekében — érdemes tobb konnyebb feladattal kiegésziteni azt, az alacso-
nyabb évfolyamos és magasabb évfolyamos, de alacsonyabb képességszin-
ti didkok képességszintmérésének még hatékonyabb megvalositasa érde-
kében. Az évfolyamonként novekedod reliabilitasmutatok érteke, illetve az
itemnehézségi indexek és atlagos képességparaméterek Osszehasonlitasa
arra enged kdvetkeztetni, hogy a fels6bb évfolyamokon alkalmazott tesztek
megfeleléek a 9. évfolyamnal idésebb didkok mérésére is. Ez tovabbi ku-
tatas targyat képezi.

A képességfejlodésre vonatkozd eredmények egybecsengenek korabbi
¢és a problémamegoldo képesség (1. pl. Molnar, 2004, 2006, 2013a; Molnar,
Greiff és Csapo, 2013), illetve mas olyan képességek teriiletén tapasztalt
fejlodéssel (1. pl. Molnar és Csapo, 2011; Csapo és Molnar, 2012), amelye-
ket az iskolai oktatas keretei kdzott nem vagy csak alacsony hatékonysag-
gal fejlesztenek explicit modon (Nagy, 2010). A képességfejlodés menete
jellemezhetd egy négy paraméteres logisztikus gérbével, melynek inflexios
pontja 6. évfolyamra tehet6. Ekkor a fejloédés menetében jelentds valtozas
kovetkezik be. Az addig gyorsuld képességfejlodés fokozatosan lassul, ami
szintén aladtdmasztja a gondolkodasi képességek fejlodésével kapcsolatos
korabbi tapasztalatokat (Molnar, Greiff és Csapo, 2013).

A 8. évfolyam utan tapasztalhato lassulo fejlodés tobb képességteriilet
vizsgélatdban is altaldnosan tapasztalt jelenség. Ennek feltételezésiink sze-
rint tobb oka is lehet. Egyrészt, hasonl6an a tobbi gondolkodasi képesség-
hez, a problémamegoldé gondolkodas explicit fejlesztése sem valosul meg
a hazai iskolarendszerben, €s miutan a fejlesztésre leginkabb érzékeny peri-
odus lezarul, az implicit fejlesztd hatas mértéke is lassul. Masrészt, miutan
az adatfelvétel idészaka a tanév végére esik, amikor iskolavaltas eldtt all-
nak a 8. évfolyamos didkok, a tesztmegoldas sordn mutatott motivacidjuk
jelentds mértékben csdkken, ami befolyasolhatja teljesitményiiket.

Ha igaz Popper éllitasa, és valoban az életiink minden egyes részén
sziikségiink van problémamegoldasra, akkor annak fejlesztése kulcsfontos-
sagu feladat. Extrapolalva a fejlodési gorbét megallapithato, hogy a kdte-
lez6 iskolaztatas alatt minden egyes évfolyamon fejlodik, azaz fejleszthet6
¢ kulcsfontossagu gondolkodasi képesség, sot a fejlodés, igaz, egyre las-
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sulé mértékben, de a kotelezo iskolaztatds utan is, egész €letiink folyaman
tapasztalhato. Az egész életen at tartd tanulas, fejlesztés, fejleszthetoség
lehetdsége adott. A képességfejlodés menetére vonatkozo elemzések Iénye-
ges eredménye — aldtdmasztva a korabbi, a problémamegold6 gondolkodas
fejlodését mas dimenzidbdl vizsgald eredményeket — hogy a fejlesztésre
leginkabb szenzitiv szakasz a fejlodés leggyorsabb peridodusara, a 6-7. év-
folyamra tehet6. Az ebben az idészakban végzett esetleges fejlesztés ki-
emelkedd hatasfokkal birhat.

Az egy évfolyamon beliil tapasztalhato, az egész iskolaztatas alatt mér-
hetd fejlodés mértékét meghaladd képességszintbeli kiilonbség szintén
azon gondolkodasi képességek sajatossaga, melyek iskolai explicit fejlesz-
tése nem valdsul meg. Ennek hatasara fordulhat eld, hogy még kdzépisko-
laban is van olyan diak, akinek képességszintje a legalacsonyabb képesség-
szintli kisiskolas didkok szintjén van, illetve mar a kisiskolas didkok kozott
is van olyan diak, akinek képességszintje vetekszik a legmagasabb képes-
ségszintii kozépiskolas didkokéval, meghaladva a kozépiskolasok atlagos
képességszintjét.

Tovabbi kutatdsi feladat egyrészt a kdzépiskolas diakok interaktiv, di-
namikus problémamegoldd képessége fejlodésének jellemzése, a fejlodést
meghatarozo és befolyasold tényezok, mint gazdasagi-tarsadalmi hattérval-
tozok, informatikai miiveltség, problémamegoldo stratégiak, kreativitas, al-
talanos gondolkodasi képességek fejlettségi szintje (mint példaul induktiv
gondolkodas) feltérképezése, masrészt a problémamegoldé gondolkodas
szocialis dimenziobol torténd kutatasa, a kollaborativ problémamegoldo
képesség fejlodési sajatossdgainak jellemzése.

Osszegzés

Ebben a fejezetben attekintettiik a problémamegoldo képesség mint a ta-
nulas és tanultak alkalmazasanak egy kulcsfontossagu képessége kutatasa-
nak legujabb mérés-értékelési tendenciait, kiilon hangsulyt fektetve a peda-
gbgiai kontextusban valo papir- és szamitogép-alapt tesztelés adta mérési
lehetdségekre és egy harmadik generacios teszteket alkalmazo empirikus
vizsgalat jelents, a problémamegold6 gondolkodas 3—9. évfolyamon tor-
ténd fejlodési tendencidira vonatkozo eredményeinek ismertetésére. Ahogy
azt a legprominensebb nemzetk6zi nagymintds vizsgalat (OECD PISA)
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problémamegold6 képesség mérésére vonatkozo modelljeinek valtozasa-
ban lathatjuk, az életiink minden egyes részét meghatarozé gondolkodasi
képességiink, a problémamegoldd képesség kutatasa szamos dimenzidbol
valosithatdo meg. A kutatasok csoportositdsa soran fokuszalhatunk az alkal-
mazott problémak tipusara, a problémak megoldasaban részt vevo egyének
szamara vagy az adatfelvétel kozvetit6 eszkozére. Ennek fiiggvényében a
fejezetben kiilon kitértiink a teriiletspecifikus komplex, a teriiletfiiggetlen
interaktiv és a kollaborativ problémamegoldd képesség tradicionalis és in-
novativ mérési-értékelési és ezzel parhuzamosan fejlesztési lehetdségeire.
Eredményeink szerint a problémamegoldo képesség a kotelezd iskolazta-
tas alatt minden egyes évfolyamon fejlddik, azaz fejleszthetd is. A fejlodés
menete, hasonléan mas gondolkodasi képesség fejlodéséhez, jol jellemez-
het6 egy logisztikus gorbével. A fejlesztésre leginkabb szenzitiv szakasz a
fejlodés leggyorsabb periodusara, a 6—7. évfolyamra tehet6. A probléma-
megoldas sikerességét szamos altalanos gondolkodasi folyamat is megha-
tarozza, nemcsak problématipus-specifikusan, hanem problémafiiggetlenil
is relevans kutatasi kérdésnek tartjuk a problémamegoldd képesség fejlo-
désének és fejlesztési lehetdségeinek vizsgalatat. A szamitogép-alapt tesz-
telés olyan 0j eszkozoket €s lehetOségeket kinal, amelyek egyrészt lehetoveé
teszik a problémamegoldd gondolkodas eddig nem vagy csak kevéssé ku-
tatott dimenzioinak, illetve 0sszetevOinek vizsgalatat, masrészt szamos 1j
kihivas elé is 4llitja a kutatokat.
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Bevezetés

A kombinativ képesség, kombinativ gondolkodas az emberi értelem egyik leg-
érdekesebb funkcidja, amely szamos hétkdznapi helyzetben, bonyolult prob-
lémamegoldasban és tudomanyos tevékenységben egyarant szerepet kap.
A kombinativ gondolkodasra minden olyan helyzetben sziikség van, amikor
meghatédrozott elemekbdl kell a feltételeknek megfeleld kiilonbozd dsszeallita-
sokat létrehozni, lehetdség szerint minél tobbet, bizonyos esetekben az dssze-
set. A kombinativitast filozofusok, matematikusok még tudomanyos eszkdzok-
kel valo vizsgalata nélkiil is sokféle intellektualis tevékenységgel kapcsolatba
hoztak, meghataroz6 szerepet tulajdonitottak neki a kiilonbozé alkototevé-
kenységekben, 0jitdsokban, felfedezésekben és a fantdzia miikddésében.

A modern pszicholdgia ugyancsak sokféle kontextusban tanulmanyozza
a kombinativ gondolkodast, kozponti szerepe van Piaget értelmifejlodés-el-
méletében, felfedezheté a problémamegoldas bizonyos mechanizmusaiban
¢s a divergens gondolkodasban, kreativitasban is. A kombinatorika a modern
matematika egyik leggyorsabban fejlodo aga, alkalmazasa sok mas diszcip-
linara kiterjed, ugyanakkor a kombinatorika tanitasa hossza ideig csak a fel-
sOoktatasban és a kdzépiskolaban kapott szerepet. A modern matematikata-
nitas azonban az egyszert felsorolasi feladatokat bevitte az els6 évfolyamok
tanterveibe, és a gondolkodasfejlesztés egyik legfontosabb eszkozének te-
kinti. Valtozatos 0sszeallitasok elkészitése kiillonbozo targyak, eszkdzok fel-
hasznalasaval jatékos tevékenységek formajaban egyarant segitheti a fejlo-
dést és erdsitheti a motivaciot.
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A kombinativ képesség kvantitativ vizsgalatanak és szisztematikus fej-
lesztésének is elofeltétele, hogy fejlédésének mérésére megfeleld eszko-
z0k alljanak rendelkezésre. A szegedi egyetemen kdzel négy évtizedre visz-
szanyulé hagyomanya van a kombinativ képesség kutatasanak, és ezalatt
kiilonbo6zo tesztek késziiltek a kombinativ képesség felmérésére. A kom-
binativ gondolkodas autentikus felmérése csak a valtozatos Osszeallitasok
létrehozasan keresztiil valosithatdé meg, az eszkozokkel készitett 6sszealli-
tasok regisztralasa, a papiralapon végzett felsorolasok kiértékelése, szami-
togépen vald rogzitése azonban iddigényes és koltséges feladat. E feltételek
miatt a kutatési célokra jol hasznalhato tesztek nem kertilhettek at az iskolai
gyakorlatba, nem valhattak a pedagogiai munkat timogato eszk6zzé.

Ugyanazok a koriilmények, amelyek korlatoztak a papiralapu kombina-
tiv tesztek gyakorlati alkalmazasat, egyben idedlis feltételeket teremtenek
a szamitogépes tesztelés szamara. Szamitogépen kdnnyen, valtozatos for-
maban el lehet allitani kombinativ feladatokat, a tesztet megoldd tanulo a
képernyén mozgatva az egyes objektumokat valodi konstrukcios tevékeny-
séget folytathat. Mindemellett a szamitogép bonyolult kiértékelési algorit-
must alkalmazva azonnal értékeli a megoldas eredményét is.

Ebben a fejezetben a kombinativ képesség szamitogépes felmérése ér-
dekében végzett fejlesztd munka elsé 1épéseit mutatjuk be. Azt kivanjuk
szemléltetni, hogy a szamitogép alkalmazasa a kombinativ gondolkodas
felmérése esetében is rendkiviili eldnyodkkel jar: nem csupén lehetséges az
online felmérés, hanem a technologia alkalmazasa megoldja azokat a prob-
lémakat is, amelyek akadalyoztak a papiralapu tesztek gyakorlati alkalma-
zasat.

A kombinativ képesség mérésének elméleti hattere

Pedagogiai (pszichologiai) szempontbol kombinativ képességen azt az
alapvetd képességet értjiik, amely lehetévé teszi megadott (vagy rendel-
kezésre allo) elemekbdl megadott (vagy a kontextusbol kikdvetkeztethetd)
feltételeknek megfeleld Osszeallitasok létrehozasat, felsorolasat. Megneve-
zésére szinonimaként hasznaljuk a kombinativ gondolkodast, amely koze-
lebb all az angol combinatorial reasoning terminushoz.

A kombinativ képesség elemei, egyszeriibb miiveletei mindenkiben ki-
alakulnak formalis oktatas nélkiil is, rendszeres gyakorlassal azonban a
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kombinativ képesség nagymértékben fejleszthetd. A kombinativ képesség
az Osszeallitasok 1étrehozasara, felsorolasara iranyul, az ezzel anal6g mate-
matikai teriilet a felsorolési problémakat (enumeration problems) tanulma-
nyozza. A matematikaban és annak sok gyakorlati alkalmazasaban, tovabba
a matematikatanitasban is nagyobb szerepet kap a lehetséges kombinaciok
szamanak meghatarozasa (kiszdmitasi problémék), ez azonban nem targya
a kombinativ képesség tanulmanyozasanak.

A kombinativ képesség fejlodését sokféle kontextusban vizsgaltak, el-
sOsorban pszichologiai szempontbol, masrészt pedig mint az j matemati-
katanitasi koncepcio egyik érdekes lehetdségét, tovabba a szerepét a valo-
szintiségi gondolkodas és korrelativ gondolkodas kialakulasaban.

A kombinativ gondolkodasnak az értelmi fejlodésben betoltott szerepét
legrészletesebben Jean Piaget elemezte. Piaget modelljében a kombinativ
miveletek a kétvaltozos logikai mitveletek kialakulasaban kapnak szerepet,
tobbféle modon is. Egyrészt az egyes elemi kijelentések igazsagértékének
(igaz, hamis) kombinalasaval adodik az Osszetett itéletek 2 x 2 cellabdl al-
16 igazsagtablazata. Masrészt ennek az igazsagtablazatnak 16-féle kitoltési
lehetdsége van (mind a négy helyen kétféle érték allhat: 2 x 2 x 2 x 2), ami
definialja a 16 kétvaltozos logikai miiveletet. Végiil négy elem Osszes rész-
halmazanak képzése is eldallitja a 16 kétvaltozos logikai miiveletet, és ez
adja azt a halostrukturat is, amely keretbe foglalja a formalis gondolkodas
kialakulasat (Inhelder és Piaget, 1967, Csapo, 1988). Kitlintetett szerepiik-
nek megfeleléen Piaget kozvetlenil is vizsgalta a kombinativ miiveletek
fejlodését. Kisérleteiben a gyerekeknek olyan feladatokat kellett megolda-
niuk, amelyekben sziikségszertien kiillonb6zd 6sszeallitdsokat kellett 1étre-
hozni, példaul négy szintelen folyadék felhasznalasaval meg kellett talalni-
uk, miképp lehet bizonyos vegyitésiikkel egy adott szinreakciot kivaltani.

A kombinativ gondolkodas elemei koran kialakulnak, és viszonylag
kénnyen lehet olyan feladatokat készitetni, eszkdzoket 1étrehozni, szitua-
ciokat, jatékos helyzeteket teremteni, amelyekben ki lehet valtani a kom-
binativ gondolkodast. English (1991) és Poddiakov (2011) is végzett olyan
vizsgalatokat, amelyekben mar négyéves gyermekek is részt vettek.

Piaget munkai nagy hatast gyakoroltak az 0j matematikatanitds mod-
szereinek kialakitdsara (Dienes, 1973). Ennek keretében a tanulok elo-
szor kiilonbozo eszkozokkel, targyakkal végezték el a miiveleteket, majd
azok belsové valasaval, interiorizacidjaval alakultak ki az értelem miiveleti
struktlrai. A logikai és halmazmiiveletek mellett a kombinativ miiveletek is
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érdekes gyakorlatok végzésére teremtenek lehetoséget, €s mind a matema-
tikatanitashoz kapcsoldodoan, mind azon tl szamos vizsgalatot inspiraltak
(Kishta, 1979; English, 1993; Schroder, Bodeker, Edelstein és Teo, 2000;
Lockwood, 2013). A kombinativ gondolkodas vizsgalata és fejlesztése mind
nagyobb szerepet kap a kozépiskola és felsGoktatas szintjén is (DeTemple
€s Webb, 2014; Maher, Powell és Uptegrove, 2011).

A kombinativ gondolkodas fontos szerepet jatszik a természettudoma-
nyos gondolkodas fejlodésében. A korai szakaszban a kisérletek megterve-
zésében (Poddiakov, 2011), a valtozok kiilonbozo értékeinek kombinalasa-
ban (tobb ismert Piaget-kisérletben is sziikség van erre), késébb a fiiggo és
fiiggetlen valtozok, az okok és okozatok kapcsolatanak elemzésében (Adey
és Csapo, 2012). A komplex problémamegoldasban a jelenségek relevans
valtozoinak azonositasaban, a valtozok lehetséges értékkombinacidinak
szisztematikus vizsgalataban kap szerepet a kombinativ gondolkodas.

A kreativitast, divergens gondolkodast igényl6 feladatokban, bizonyos
helyzetekben ugyancsak sziikség van a sokféle dsszeallitas elkészitésére,
majd azok értékelésére, és koziiliikk a legalkalmasabbaknak a kivalasztasa-
ra (Simonton, 2010). Ezt a tulajdonsagot egyes kreativitasmodellek a va-
rianciafaktorral veszik figyelembe. A kombinativ gondolkodas fejlettsége
segitheti a mlivészi fantazia kibontakozasat, a képzomiivészeti alkotasok
variabilitasat is (Zombori, 1992). Fishbein és Grosman (1997) azt éllapi-
totta meg, hogy sok esetben az intuici6 is a kombinativ sémdakra épiil, és
igy a kombinativ gondolkodas fejlesztését fel lehet hasznalni az intuicio
fejlesztésére is.

A kombinativ képesség felmérése papiralapu tesztekkel

Azoknak a kombinativképesség-teszteknek a fejlesztése, amelyek a jelenle-
gi online tesztek elézményeként szolgaltak, az 1970-es évek végén kezdo-
dott a tartalmi keretek kidolgozasaval (Csapo, 1979). Ezt kovetéen keriilt
sor egy részletes miiveletrendszer kidolgozasara, amely szdmitasba vette
azokat a kombinativ miiveleteket, amelyek hétkéznapi tevékenységek so-
ran felmertilhetnek.

Az igy elkésziilt rendszer nyolc f6 muveletet, 6sszesen 37 kiillonbdzo
feladatstruktarat tartalmazott. Mindegyik miivelet feladatstruktrai a meg-
valosithato legkisebb elemszdmmal kezdddtek, €s novekvd bonyolultsagu
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(elemszamu) feladatokat tartalmaztak addig, amig attekintheté mennyiségii
valtozok és értékek voltak a feladatokban. Ezekhez tesztek késziiltek, mind-
egyik feladatstruktirahoz harom kiilonb6z6 (manipulativ, képi és formalis)
tartalommal, 6sszesen 111 feladattal. Az egyes tartalmakhoz késziilt 37 fel-
adat megolddsahoz nagyjabol két tanorara volt sziikség, igy mindegyik tar-
talom feladatai két-két tesztbe keriiltek, azaz a teljes feladatsorbdl 6sszesen
hat, egy-egy tanodra alatt megoldhato teszt késziilt. Ezekkel a tesztekkel két
¢letkorban keriilt sor a felmérésekre. A manipulativ feladatokban a tanu-
lok egyszerli eszk6zokbdl (szines palcikak, lapok) Osszeraktak a feltéte-
leknek megfeleld Osszeallitasokat, a képi feladatokban pedig kis képeken
valddi helyzetekhez hasonlitoé 6sszeallitasokat jeldltek be (pl. ruhadarabok
kivalasztasa kiilonbozé 6ltozetekhez, gyiimolesok elosztasa, pénzérmékbol
sokféle Osszeg elkészitése). A formalis feladatokban betiikbol és szdmokbol
kellett kiilonb6z0 Osszeallitasokat késziteni, felsorolni. A haromféle tarta-
lom kiilonbozéképpen segithette az 6sszes lehetdség megtalalasat. A mani-
pulativ feladatokban lehetség volt a targyak fizikai mozgatasara, az dssze-
allitasok atrendezésére, a formalis tartalomnal pedig a betliknek, illetve a
szamoknak a sorrendisége segithette az 6sszeallitasok szisztematikus felso-
rolasat (Csapo, 1983, 1988).

Ezek a tesztek lehet6séget nyujtottak kiillonbozo specialis kérések vizs-
galatara is. Példaul a matematikai szempontbol egymasnak megfeleltethe-
td, izomorf szerkezetli feladatok megoldasanak 6sszehasonlitasa megmu-
tatta, hogy a fejlodés kiillonbozo szintjein masként jelenik meg a tartalom
vagy a szerkezet dominancidja (Csapo, 1985). A felsorolasok sorrendje pe-
get teremtett a kvalitativ adatelemzés szamara (Csapo, 1987a).

A kombinativ gondolkodés fiatalabb korban vald vizsgalatara tovabbi
tesztek késziiltek (Nagy, 2004; Hajduné Hollo, 2004). Az ezekkel végzett
felmérések megmutattak, hogy a kombinativ gondolkodas elemei mar az
iskola elsd éveiben vagy még kordbban megjelennek.

A kombinativ képesség volt az egyik teriilete (a rendszerezési és a lo-
gikai mellett) a miiveleti képességek fejlesztésére iranyuld kisérletnek.
A tartalomba agyazott fejlesztésre két kiilonbozé életkorban kerdilt sor,
mindegyik esetben két kiilonb6z6 tantargyban (4. évfolyamon kornyezet-
ismeret €s nyelvtan, hetedik évfolyamon kémia és fizika) késziiltek el a fej-
leszté gyakorlatok. A harom képesség koziil a kombinativ képesség bizo-
nyult leginkabb fejleszthetdnek (Csapo, 1987b, 1990, 1992).

371



Csapo Bend és Pasztor Attila

A korabbi felmérés eredményei alapjan regresszidelemzés segitségével
veégzett optimalizalassal késziilt egy roviditett, egy tanora alatt megoldhato
teszt. Ez hat feladatstrukturabol allt, mindegyikhez kétféle (képi és forma-
lis) tartalmt feladatokkal. Ezzel a 12 feladatot tartalmazé teszttel sor ke-
rilt egy orszagos reprezentativ mintan végzett felmérésre is (Csapo, 2001).
A keresztmetszeti fejlodésvizsgalatbana 3., 5., 7., 9. és 11. évfolyamok vet-
tek részt. Az eredmények szerint ebben az életkori intervallumban a kombi-
nativ képesség fejlédése nem szabalyos, logisztikus gorbének feleltethetd
meg, hanem a fejlodésgdrbe inkdbb két egymas utani logisztikus folyama-
tot tiikrdz, ami arra utalhat, hogy kozben egy strukturalis atrendez6dés is
végbemegy. Az ¢ fejezetben bemutatott, digitalizalt méréeszkoz is ennek a
tesztvaltozatnak a felhasznalasaval késziilt el.

A feladatok digitalizalasa, az online felmérés tesztje

A papiralaptrol a technologiaalapu tesztelésre valo attérésnek sokféle oka
lehet. Mindenekel6tt szamitogéppel sokkal gyorsabban és hatékonyabban
lehet a méréseket elvégezni, altaldban megoldhatdé az automatikus kiérté-
kelés, és azonnal rendelkezésre allnak az eredmények (Csapd, Ainley, Ben-
nett, Latour és Law, 2012). Ugyanakkor nem minden feladatformatumot
lehet szamitogépre atiiltetni, és bizonyos esetekben jelentds kiilonbségek
lehetnek a kétféle médiummal megvaldsitott mérések eredményei kozott.
Bizonyos teriileteken viszont a szamitogép kinal olyan lehetdségeket, ame-
lyek papiron nem valosithatéak meg, és olyan autentikus, a valodi hely-
zetekhez kozelebb 4llo feladatokat is 1étre lehet hozni, amelyeket papiron
nem. Az itt bemutatott vizsgalatban a digitalizalas lehet6ségeit és a szami-
togépes tesztelés fiatalkorban valo alkalmazhatosagat térképezzik fel, igy
sem a médiahatas elemzésére, sem a szamitogép altal kindlt innovativ item-
formatumok tagabb lehetdségeinek kihasznalasara nem torekedtiink.

Az online kombinativ teszt elkészitéséhez felhasznalt korabbi, 12 felada-
tot tartalmazo, papiralapu tesztben megjelend miiveleteket és a teszt szerke-
zetét a 15.1. tdblazat mutatja. A tablazatban feltlintetett felsorolasok egyben
azokat az Osszeallitasokat tiintetik fel, amelyeket a tanuloknak a papiralapu
tesztek formalis felsorolasaiban is hasznalniuk kellett.
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15.1. tablazat. Az online teszt kidolgozdsahoz felhasznalt teszt szerkezete (Csapo,
2001 alapjan, 513. o0.)

Formalis Képi fel-
feladatok  adatok

sorszama sorszama

Feladat tipusa A konstrukciok formalis felsorolasa

Ismétléses varia-

AAA, AAB, ABA, ABB,

L. 1. ciok BAA, BAB, BBA, BBB
Ismétlés nélkiilli  AB, AC, AD, AE, BA, BC, BD, BE,
2. 10. variaciok CA, CB, CD, CE, DA, DB, DC, DE,
EA, EB, EC, ED
3 12 Ismétlés nélkiilli ABC, ABD, ABE, ACD, ACE,
' kombinaciok ADE, BCD, BCE, BDE, CDE
Az 6sszes ismét- A, B, C, D, AA, AB, AC, AD, BA,
4, 9 1és variacid BB, BC, BD, CA, CB, CC, CD, DA,
DB, DC, DE
Az 6sszesrész- A, B, C, D, AB, AC, AD, BC, BD,
5 8. halmaz CD,
ABC, ABD, ACD, BCD, ABCD
6. 7 Descartes-féle Al, A2, A3, Bl, B2, B3,

szorzatok Cl1,C2,C3,Dl1, D2, D3

A szamitdgépre valo atiiltetéskor a formalis feladatokkal kapcsolatban mo-
dositast jelentett, hogy az eredeti tesztben szereplé ABCDE betiiket a billenty-
lizet kiosztasnak megfeleldé ASDFG karakterekre cseréltiik (15.1.—15.2. abra).
Ez a mddositas konnyitést jelenthetett a gépelési nehézségekkel kiizdo tanulok-
nak, mert csak az egymas mellett levo betliket kellett hasznalniuk. Ugyanakkor
igy a formalis feladatok bizonyos értelemben a manipuléciot igénylo feladatti-
pus felé mozdultak el, hiszen ez4ltal a billentylizeten sorban elhelyezett karak-
terekbdl kellett a konstrukcidkat 1étrehozni, és elveszett az ABC betiiinek ter-
mészetes sorrendisége, ami megnehezithette az dsszeallitasok szisztematikus
felsorolasat. Az itt vizsgalt fiatalabb életkorban ez feltehetden kevesebb gondot
okozott, de idésebb, a billentylizetet jobban ismer6 és a formalis gondolkodas
kialakulasahoz kozelebb allo tanulok esetében megfontolandé az ABC elso be-
tlinek hasznalata, hasonloan a korabbi papiralapu tesztekhez.

Bar ugy tlinik, minden mas tekintetben megegyezik az online és a pa-
piralapti teszt, tovabbi kiilonbséget jelenthet, hogy a papiron a tanulok két
dimenzioban rendezhették el a konstrukciodikat (oszlopokban és sorokban),
a képernyon csak egy egydimenzios felsorolast tudtak Iétrehozni. Ez a kii-
l6nbség is csak a formalisan gondolkodé tanuldk esetében jelentkezhetett.
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Sorold fel az dsszes killgnbazd, KET BETUBOL ALLO betusort|

Egy-egy betdsornak ciupa killgnb&zo betdbal kell alinia. vagyis ugyanaz a beti nem
izerepelhet tibbizdr a betddorban. Felhasznalhats betdk: A, 5, D, F, G.

A betdsorakst vessztvel valaszd sl sgymasall

Visiza Tavabb

15.1. dbra. Példafeladat az ismétlés nélkiili variaciora formalis tartalmon

sorold fel az dsszes killdnbdzs, KET BETUBOL ALLO betisort!

Egy-egy betisornak csupa killonb&zo betdbsol kell allnia, vagyis ugyanaz a betd nem
szerepelhet tobbszdr a betdsorban. Felhaszndlhato betdk: A, 5, D, F, G.

4 betlsorokat vesszdvel valaszd el egymastsl!

Vizazs Tovabb

15.2. dbra. Példafeladat a Descartes-féle szorzatok képzésére formalis tartalmon
A képi feladatok esetében a papiralapi médiumon a diakoknak rajzolas-

sal (vonalak huzasaval, karikazassal) kellett a valaszokat megadniuk, az
online feliileten pedig a képek mozgatasaval (vonszolassal, drag and drop),
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illetve kattintassal lehetett 1étrehozni a kiilonbdz6 6sszeallitasokat. A 15.3.
abra a Descartes-féle szorzatok képzéséhez tartozo online feladatot mutatja
be. Ezt a feladattipust (ruhadarabokbol készitett 0sszeallitasok) tobb kutatd
is alkalmazta mar, példaul English (1991) négyéves gyermekek vizsgalata-
ra is alkalmasnak talalta. Az eredeti, papiralapt feladatban minden egyes
kis képen szerepeltek a felhasznalhatoé ruhadarabok, és a megfelel6 ruhada-
raboktol egy kis vonalat kellett huzni a felhasznalas helyére. A szamitogé-
pes megvalositasnal csak egy helyen szerepel a felhasznalhat6 ruhakészlet,
¢és az egérrel a helyére lehet hiizni a megfeleld szinii ruhadarabokat, termé-
szetesen mindegyikbdl barmennyit fel lehet hasznalni. A részletgazdagabb
szines képek és a mozgatas lehetdsége eleve érdekesebbé teszi a feladatot,
és az elkésziilt konstrukciokban is kénnyebb az azonossagok/kiilonbségek
felismerése. Ezek az apro valtoztatasok is autentikusabba teszik a feladatot.
Ugyanakkor a papiron megvalositott képi feladatokhoz viszonyitva itt is
elmozdul a feladatmegoldas a manipulativ jelleg felé, mivel itt is objektu-
mokat kell mozgatni.

A kbvetkezd feladatban egy fiut kel felditdztein] kiiBnbozd ruhakba

Hizd a kivalasztott rubadarabokat a fid képere!

Mindegylk abran mas Sitdzés! lehetisage! jelodl A feladatban az dsszes kUlgnbézd
dhdztetési lehetoseget meg kell csinalnod

Vigyazz, tébb abra van, mint ahény kllonbozd lehetisdget taldinl fogsz!

o o) ] o3 &

r_;'_\_ .___.'-: _#\1' jj:-:. > ‘&ﬂl.l .’E-}?\a
lf_‘g.;- \Lf_}.-, b ) &{(_}; dB
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15.3. abra. Példafeladat a Descartes-féle szorzatok képzésére képi tartalmon
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A 15.4. abra a kombinaciok Osszeallitasara mutat be egy példat az online
tesztbdl. Itt 6t kiilonbozd gylimdlesbdl harmat kell kivalasztani, amit 6sz-
szesen tizféleképpen lehet megtenni. Ezeket, illetve ezekbdl minél tobbet
kell a diakoknak megtalalniuk. Papiralapon minden kis abran be kellett ka-
rikazni harmat, itt klikkeléssel lehet megadni a vélaszt, megjeldlni az éppen
kivalasztott gyiimolcsoket. A kétféle médium tevékenysége kissé itt is eltér
egymastol, de a kétféle feladat még mindig viszonylag kozel all egymas-
hoz. Mivel itt egy mar korabban jol bevalt teszt digitalizalasardl van szd,
nem torekedtiink a szamitogép kinalta lehet6ségek kihasznalasara. Ugyan-
akkor az autentikus feladatmegoldas felé lehet elmozdulni a feladat tovabb-
fejlesztésével és alkalmazva a drag-and-drop technikat, példaul kosarakba
lehet gytijteni az éppen kivalasztott gytimolcsoket.

A kivetkezo faladatban harom gyilmdalesit kell bejelaingd
AZ 055265 KUIONDOZE valasztesi lehetisdgel meg kell taldinod! Kattintdssal valas2ol)!
Vigyédzz, tabb abra van, mint ahany lehetdséget talaini logsz!
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15.4. abra. Példafeladat a kombinaciok képzésére képi tartalmon

A teszt legelsd, kis csoportban zajlo kiprobaldsakor mérdbiztosok segi-
tették az adatfelvételt, és figyelemmel kisérték a tanulok reakciot. A tere-
pen gyijtott tapasztalatok azt mutattak, hogy a vizsgalt korosztalyban a sok
szOoveget és feltételt tartalmazo formalis feladatok értelmezése nehézséget
okozott a didkok szamara, ezért jelen mérésben a formalis tartalmi ismét-
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1és nélkiili kombinaciok (12. sz. feladat) és az Osszes részhalmaz képzése
(8. sz. feladat) itemeket nem hasznaltuk. Emellett az instrukciok értelme-
zésének problémaja miatt 3. évfolyamon csak a hat képi tartalmu feladattal
végeztiink méréseket. A felmérésben felhasznalt feladatokat a 15.2. tdblazat
foglalja 0ssze.

15.2. tablazat. Az online tesztben hasznalt feladatok

Evfolyam Feladatok sorszama
3. évfolyam 7.,8.,9.,10,11., 12,
4, évfolyam 1, ,4,6,7 8 9., 10, 11.,

A vizsgalat céljai, mintai és az adatfelvétel
koriilményei

Az itt bemutatott vizsgalatnak az volt a {6 célja, hogy feltérképezziik, mi-
képpen lehet egy korabban mar sokszor alkalmazott, j6 paraméterekkel ren-
delkez6 papiralapti kombinativképesség-tesztet online technoldgiara atiil-
tetni. Ennek érdekében kihasznaltuk a technologia altal kinalt fontosabb
elonydket, mas tekintetben viszont megdriztiik az eredeti itemformatumhoz
vald hasonlésagot. A vizsgalat céljai konkrétan:

(1) a teszt pszichometriai jellemzdinek vizsgalata;

(2) az évfolyamok és nemek kozotti kiilonbségek elemzése; és

(3) a technologiaalapt értékelés tovabbi lehetdségeinek feltarasa a kom-

binativ gondolkodas mérésében.

Felmérésiinkben hét altalanos iskola harmadik és negyedik osztalyos ta-

nuloi vettek részt. A minta jellemzoit a 15.3. tablazat foglalja 6ssze.

15.3. tablazat. A felmérésben részt vevo tanulok jellemzése

Nemek aranya Eletkor*
Evfolyam  Elemszam (gyakorisag) (év)
Fiu Lany Atlag Szoras
3. osztaly 186 79 104 9,12 0,41
4. osztaly 219 91 126 10,17 0,42
Osszesen: 405 170 230 - -

* A 3. évfolyamon harom, a 4. évfolyamon két tanulo nemre vonatkozo adata hianyzik.
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A tesztfeladatok el6tt a didkoknak lehetdségiik volt a konstrukciok meg-
adasahoz sziikséges, egér- és billentylizetkezelést igényld miiveletek gya-
korlasara. A formalis feladatok esetében egy sematikus billentytizet képén
kiemeltiik a valaszok megadéasahoz sziikséges billentytiket (A, S, D, F, G, 1,
2, 3, vessz0, valamint az Enter, a Caps Lock és Backspace), majd révid be-
ti-, illetve szamsorok begépelését kértiik. A képi feladatok gyakorlasahoz
a tesztben is megjelend képekre kattintast, illetve azok mozgatasat kértiik
a didkoktol. A gyakorlofeladatok addig nem engedték tovabb a tanuldkat a
tesztfeladatokra, amig a gyakorlatokat hibatlanul nem teljesitették. Az adat-
felvétel az iskolak szdmitogéptermeiben, az eDia platform alkalmazéasaval
tortént.

A kombinativ feladatok megoldasakor 1étrejovo konstrukcidkat szamos
moddon lehet kiértékelni és a megoldasokat szamszertisiteni. Vizsgalatunk-
ban azt a mar szamos felmérésben alkalmazott mutatot hasznaltuk, amely
a kiértékelés soran figyelembe veszi a hibas és a felesleges konstrukcio-
kat az Osszes lehetséges helyes konstrukciohoz viszonyitva (Csapo, 1988).
A mutato6 képlete a kovetkezo:

x(T-y)
7
ahol: x: a megadott helyes konstrukciok szama,

y: a redundans és hibas konstrukciok szama,
T: az 6sszes lehetséges jo konstrukcio szama.

J=

A képletet alkalmazva minden feladat esetében egy 0—1 kozotti értéket
kapunk, ahol az 1-es érték jelenti az 6sszes helyes konstrukcio felsorolasat
felesleges konstrukciok megadasa nélkiil. A mérésben felhasznalt teszt ma-
ximalis pontszama 3. évfolyamon igy 6, mig 4. évfolyamon 10 pont. A ska-
la felbontasa azonban sokkal érzékenyebb, mint 6 vagy 10 egység, hiszen a
J értéke tortszam is lehet (Csapo, 2001). A papiralapu tesztvaltozat esetén
a mutato alkalmazasa mar 100 f6s mintan is komoly human eréforrast ve-
het igénybe, még akkor is, ha a feladatok szama kevés. A szamitogép-alapi
tesztvaltozatba azonban egy ilyen kiértékelési mechanizmus kénnyen be-
épithetd. A jelen felmérésben alkalmazott online kombinativ teszt a vala-
szokat automatikusan kiértékelte, s a tesztek megoldasat kovetden az ered-
ményrol azonnali visszacsatolast nyujtott a tanulok szamara.
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A felmérés eredményei

A hat- és tizitemes tesztvaltozatok reliabilitismutatoit (Cronbach-a) 6sszeg-
z0 15.4. tablazat értékei alapjan megallapithatd, hogy a feladatok mindkét
évfolyamon jol mértek. Figyelembe véve az alacsony feladatszamot, ezek
az értékek magasnak tekinthetéek. Osszehasonlitasként érdemes megemli-
teni, hogy a korabban emlitett orszagos reprezentativ, 6t évfolyamot atfogod
felmérésben a papiralapu, 12 feladatot tartalmazd teszt reliabilitdsmutato-
ja a teljes mintara (n = 9984) szamitva a = 0,90 volt. Tovabbi részletesebb
elemzésekkel megmutathato a két életkorban felvett hatfeladatos képi tesz-
tek hasonl6 viselkedése (Pdsztor, Csapo és Molnar, 2014; Csapo, Pasztor
és Molnar, 2015).

15.4. tablazat. Az online kombinativ teszt reliabilitasmutatoi

Evfolyam Itemek szama Cronbach-a
3. évfolyam 6 0,83
4. évfolyam 6 0,85
4. évfolyam 10 0,88

A tanulok sikeresen megoldottak a prébafeladatokat, ami arra utal, hogy
nem okozott szamukra technikai nehézséget a szamitogép hasznalata. A hat
feladatot tartalmazo tesztet a 3. osztalyos tanulok atlagosan 25,7 perc alatt
(szoras = 11,8 perc) oldottak meg, a tizitemes teszt kitdltéséhez a 4. oszta-
lyos didkoknak atlagosan 33,2 percre (szérds = 14,2 perc) volt sziikségiik.

A kombinativ teszten elért atlagos eredményeket és a megfeleld szoraso-
kat a 15.5. tdblazatban foglaltuk 6ssze. A diakok atlagosan 50% alatt telje-
sitettek, 3. évfolyamon szignifikansan nehezebbnek bizonyult a feladatsor.
A magas szorasok a feladatok megfeleld differencialéd erejére utalnak,
ugyanakkor a teljesitményekben meglévo nagy egyéni kiilonbségeket is jel-
zik. A mindkét évfolyam altal megoldott hat feladaton a negyedikesek szig-
nifikansan jobban teljesitettek (a kiilonbség kozel egyharmad szorasnyi),
ami azt jelzi, hogy a teszt ebben a forméban is alkalmas a fejlédés mérésére.

Az egyéni kiilonbségek mértékét az eloszlasokat bemutatd 15.5. abra
alapjan tekinthetjiik at. Az évfolyamon beliili jelent6s kiilonbségek mellett
feltiing, hogy a gorbék nem a normal eloszlasnak megfeleld haranggorbe
alakuak, sokkal inkabb a bimodalis eloszlashoz kozelitenek. A 4. évfolya-
mos tanuldk esetében kiilondsen szembeo6tld a gorbe kiugrasa a 60—70%
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kozotti intervallumban. Ez a bimodalis jellegii eloszlas a tanulok eltérd fel-
adatmegoldasi stratégiaira utalhatnak: az alacsonyabban teljesitokre jel-
lemzO6bb lehet a terv nélkiili probalgatas, mig a magasabb pontszamot elé-
r6knél a konstrukcidk tervszerl, szisztematikus létrehozésa jelenhet meg.

15.5. tablazat. Az kombinativ teszt eredményei évfolyamonkénti bontasban (Yopont)

Fe;l;é:i;?k 3. osztaly 4. osztaly s’iéﬁigﬁgiﬁ%ﬁ;
Atlag Szoras Atlag Szoras t szign.
6 item 41,4 22,2 48,4 23,5 3,05 p <0,01
10 item — — 43,2 23,5 - —

50
45
40
35
30
25
20
15
10

Gyakoeisag (f6)

0-10 10-20 20-30 30-40 40-50 50-60 60-70 70-80 80-90 90-100
Teljestimény (%)

=4=14, évfolyam =®=3, évfolyam

15.5. dbra. A kombinativ teszten elért teljesitmények eloszlasa
a ket vizsgalt évfolyamon

Az adatok részletesebb elemzése azt is megmutatja, hogy melyek azok a
miiveletek, amelyekben a 4. évfolyamosok jelentdsebb elényre tettek szert.
A 15.6. tablazat adatai szerint az eltérésekért f6ként harom mivelettipus-
ban, az ismétléses és az ismétlés nélkiili, valamint az Osszes ismétléses
variacioban megjelend kiilonbségek a felelosek. A 15.6. tablazatbol az is
leolvashatd, hogy mindkét évfolyamon az ismétlés nélkiili kombinaciok,
valamint az 0sszes részhalmaz tipusu feladatok okozték a legtobb nehézsé-
get a tanuloknak, mig a legkevesebbet a Descartes-féle szorzatok.
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15.6. tablazat. Az kombinativ teszt eredményei feladatonként és évfolyam szerinti
bontasban (szdazalékpont)

Képi A kiilonbségek
fel- ) ) szignifikancidja
adatok  Feladat tipusa Evfolyam Atlag  Szoras
sorsza- t szign.
ma
Ismétléses vari- 3. évfolyam 49,7 354 _
e jeiok 4 éviolyam 567 333 >0 PT004
Ismétlés nélkiili 3. évfolyam 41,6 31,9
10 Laridciok 4 éviolyam 514 359 >0 P00l
12 Ismétl_és n.élkiili 3. évfolyam 30,7 28,6 1.08 n sz
" kombinaciok 4. évfolyam 33,9 30,4 ’ T
Az 8sszes ismét- 3. évfolyam 40,8 27,9
% lésvaridcio 4 éviolyam 522 208 w0 P00l
Az Gsszes rész- 3. évfolyam 26,8 28,7
8. — 1,9 n. sz.
halmaz 4. évfolyam 32,2 28,3
7 Descartes-féle 3. évfolyam 58,9 29,1 172 N sz
* szorzatok 4. évfolyam 63,9 29,3 ’ T

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans

A képi feladatok eredményeit felhasznalva szignifikans kiilonbséget ta-
laltunk a nemek kozott a lanyok javara (15.7. tablazat). Az adatokat ismét
kozelebbrol szemiigyre véve azonban lathato, hogy a kiilonbségek elsésor-
ban a 3. évfolyamon jelennck meg a nemek kozott, a 4. évfolyamon nincs
szignifikans kiilonbség. Tovabbi vizsgalatot igényel annak kideritése, hogy
a mikor alakul ki a lanyok fejlédési elonye.

15.7. tablazat. Az kombinativ teszt eredményei nemek szerinti bontdsban (szdza-

lékpont)
i - . A kiilonbségek
Evfolyam Fia Lany szignifikancidja
(feladatok szdma) Atlag  Szoérds Atlag  Széras t szign.
3—4. évfolyam (6 item) 40,3 229 48,8 22,7 3,75 p<0,01
3. évfolyam (6 item) 34,8 21,1 46,4 21,7 3,62 p<0,01
4. évfolyam (10 item) 40,7 239 449 233 1,31 n. sz.

Megjegyzés: n. sz.: nem szignifikans
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Megvizsgaltuk a képi és a formalis feladatok eredményei kozotti kiilonb-
ségeket is, a negyedik évfolyamos mintén a kiilonb6z6 tartalmu résztesztek
eredményeit hasonlitottuk dssze. Osszhangban a korabbi eredményekkel, a
képi tartalmu feladatokon magasabbak voltak a teljesitmények. Az atlag a
formalis tartalmu feladatokon 35,3% (szoras = 30,4%), a képi feladatokon
pedig 48,4% (szoras 23,5%). A kiilonbség szignifikans: t(218) = 7,75 p <
0,01. Ebben az életkorban a képi feladatok altal segitett konkrétan elképzel-
het6 szituacié hatékonyan segitette a feladatok megoldasat.

Osszegzés, tovabbi kutatasi feladatok

A felmérés megmutatta, hogy a kombinativ képesség mérésére korabban
hasznalt papiralapu teszteket minden nehézség nélkiil at lehet iiltetni szami-
togépre, és ebben az esetben a szamitdgép alkalmazasa tovabbi kiemelkedd
elonyokkel jart. Ezek koziil kiilonds fontossagu az eredmények automati-
kus rogzitése és kiértékelése, a nagyszamu konstrukcié szamitogépre vite-
le ugyanis a korabbi, papiralapt tesztek esetében rendkiviil koltséges volt.
A bevezet6 ellendrzo feladatokkal a tanulok néhany perc alatt elsajatitottak
a tesztek megoldashoz sziikséges technikai készségeket, és minden nehéz-
ség nélkiil hasznaltak a szamitogépet. Az olyan, a szamitogépes tesztelés-
ben mar alapszolgaltatasnak szamité megoldasnak, mint az 0j itemforma-
tumok és az azonnali visszacsatolas, a kombinativ gondolkodas felmérése
soran is hasznosnak bizonyultak. Az online adatfelvétel nem okozott gon-
dot, az iskoldkban rendelkezésre all6 eszkdzok megfelelének bizonyultak
a felmérés céljaira.

A tesztek reliabilitdsa a kis elemszam ellenére jonak bizonyult. Az a
teszt, amelynek a digitalizalasara itt sor keriilt, eredetileg a 3—11. évfolya-
mok felmérésére késziilt. Az online felmérésben szereplé harmadik és a ne-
gyedik évfolyamok ennek az életkori intervallumnak az als6 végét jelentik,
igy varhato volt a kozepesnél gyengébb teljesitmény.

A tesztek elég érzékenynek bizonyultak a két évfolyam kozotti kiilonb-
ség megmutatasara, a fejlodés mérésére. A felmérés megmutatta a nagy
egyéni fejlodésbeli kiillonbségeket is. Ugyanakkor a fiuk és lanyok kozott
csak a fiatalabb korosztaly esetében talaltunk szignifikdns kiilonbséget.
Ezek természetének feltarasa tovabbi vizsgalatokat igényel.
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A felmérés bebizonyitotta, hogy az online tesztek az iskolai gyakorlat-
ban a tanulok kombinativ gondolkodasat felmérd, egyszeriien alkalmazha-
to tesztek lehetnek. Ez a vizsgalat azonban feltarta a tovabbi lehetéségeket
is, igy csak egy hosszabb fejlesztési folyamat kezdeti 1épésének tekintetd.

A tesztek megoldasa nem vett igénybe egy tanodrat, igy nincs akadalya
annak, hogy a teszteket tovabbi feladatokkal egészitsiik ki. Az adott kor-
osztalyokban a kombinativ képesség eredeti modelljében (Csapo, 1988)
szerepld egyszerlibb feladatok johetnek szoba. Ezzel sokat lehet javitani a
tesztek reliabilitasan. Elszakadva a papiralapu tesztektol, és kihasznalva a
szamitogép tovabbi lehetOségeit, mas jellegl, a fiatalabb gyermekek vila-
gahoz kozelebb allo, autentikus feladatokat lehet késziteni. Amint a korabbi
kutatds megmutatta (English, 1991 és Poddiakov, 2011), a tesztelést ki lehet
terjeszteni az iskola el6tti korosztalyokra is. Itt hasznos segitség lehet az,
hogy a szamitogépes feladatok hangutasitasokat is tartalmazhatnak.

A korabbi papiralapu fejlodésvizsgalatok egyetlen teszttel mérték fel
a fejlodést egy kilenc évfolyamot atfogd életkori intervallumban (Csapo,
2001). Ez sziikségszertien azzal jart, hogy a teszt nem lehetett mindegyik
¢életkor szamara optimalis. A kombinativ tesztek tovabbfejlesztésében tobb
lehet6ség is adodik a probléma megoldasara. Lehet késziteni a kiilonb6zo
évfolyamok szamara egymassal 0sszehorgonyzott, kiillonb6z6 nehézségi
tesztvaltozatokat. Ez a lehet6ség papiralapon is alkalmazhat6, hatranya,
hogy nem jelent megoldast az azonos életkoron beliili nagy egyéni kiilonb-
ségekre. Lehet alkalmazni a multistage technikat, melynek soran a tanulok
elOszor egy atlagos nehézségli tesztet kapnak, majd annak eredményt6l fiig-
gben egy konnyebbet vagy nehezebbet. Végiil, ha elegend6 szamu feladat
lehet folyamodni.

Tovabbi érdekes lehetdségeket nyujt a szamitogép a kombinativ gondol-
kodas vizsgalatara a tevékenységek logolasaval és a logfajlok elemzésé-
vel. A rutinszerlien alkalmazott megoldasok (id6, billentyti, kurzormozgas)
mellett esetiinkben a konstrukciok felsorolasanak sorrendje, a probalkoza-
sok ujragondolasanak vizsgalata segithet a tanulok kombinativ gondolko-
dasanak feltérképezésében.

Végiil érdemes megemliteni, hogy ha széles kdrben rendelkezésre all
a kombinativ képesség fejlodésének mérésére szolgalo teszt, az 0j utakat
nyit a fejlesztd kisérletek szamara. Egyszertien fel lehet mérni a kombina-
tiv gondolkodas fejlettségét kisérlet el6tt és utan, akar olyan kisérletekben,

383



Csapo Bend és Pasztor Attila

amelyek kozvetleniil a kombinativ gondolkodés fejlesztését célozzak meg,
akar olyanokban, amelyeknél a kisérleti beavatkozasnak a kombinativitasra
gyakorolt transzferhatasa a kérdés.

Irodalom

Adey, Philip és Csap6 Bend (2012): A tudomanyos gondolkodas fejlesztése és érté-
kelése. In: Csapd Bend és Szabo Gabor (szerk.): Tartalmi keretek a természet-
tudomany diagnosztikus értékeléséhez. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest.
17-57.

Csap6 Bend (1979): A kombinativ képesség és értékelésének feltételei. Acta Univ.
Szeg. de A. J. nom. Sectio Paed. et Psych. Ser. Spec. Paed., Szeged.

Csap6 Bend (1983): A kombinativ képesség és miiveleteinek vizsgalata 14 éves ta-
nuloknal. Magyar Pedagogia, 83. 1. sz. 31-50.

Csap6 Bend (1985): A struktiira és a tartalom szerepének vizsgalata izomorf kom-
binatorikai feladatokban. Magyar Pszichologiai Szemle, 1. sz. 19-34.

Csap6, B. (1987a): Representing the qualitative characteristics of reasoning by qual-
itative data. Two examples from the field of the operational abilities: combi-
native and logical operations. Bremer Beitrédge zur Psychologie, 67. sz. 1-20.

Csap6 Bend (1987b): A kombinativ képesség fejlesztése az altalanos iskolaban.
Pedagogiai Szemle, 9. sz. 844-853.

Csap6 Bend (1988): 4 kombinativ képesség strukturdja és fejlédése. Akadémiai
Kiado, Budapest.

Csap6, B. (1990): Integrating the development of the operational abilities of think-
ing and the transmission of knowledge. In: Mandl, H., De Corte, E., Bennett,
N. és Friedrich, H. F. (szerk.): Learning and instruction. European research in
an international context. Volume 2.2. Analysis of complex skills and complex
knowledge domains. Pergamon Press, Oxford. 85-94.

Csap6, B. (1992): Improving Operational Abilities in children. In: Demetriou, A.,
Shayer, M. és Efklides, A. (szerk.): Neo-Piagetian theories of cognitive devel-
opment. Implications and applications for education. Routledge and Kegan,
London. 144-159.

Csap6 Ben6 (2001): A kombinativ képesség fejlodésének elemzése orszagos repre-
zentativ felmérés alapjan. Magyar Pedagogia, 101. 4. sz. 511-530.

Csap6, B., Ainley, J., Bennett, R., Latour, T. és Law, N. (2012): Technological
issues of computer-based assessment of 21%-century skills. In: McGaw, B.,
Griffin, P. és Care E. (szerk.): Assessment and Teaching of 21%-century Skills.
Springer, New York. 143-230.

Csap6, B., Pasztor, A. és Molnar, Gy. (2015): Online assessment of combinatorial
reasoning: Perspectives of measuring a challenging construct. Paper present-

384



15. A kombinativ képesség fejlodésének mérése online tesztekkel

ed in the 16th Biennial EARLI Conference, Limassol, Cyprus, August 25-29,
2015.

Dienes Zoltan (1973): Epitsiik fel a matematikat. Gondolat Kiad6, Budapest.

DeTemple, D. és Webb, W. (2014): Combinatorial reasoning. An introduction to
the art of counting. John Wiley & Sons, Inc., Hoboken, New Jersey.

Fishbein, E. és Grosman, A. (1997): Schemata and intuitions in combinatorial rea-
soning. Educational Studies in Mathematics, 34. 27-47.

Hajdiné Holl6 Katalin (2004): Az elemi kombinativ képesség fejlodésének krité-
riumorientalt diagnosztikus feltarasa 4-8 évesek korében. Magyar Pedagogia,
104. 3. sz. 263-292.
miai Kiadd, Budapest.

English, L. D. (1991): Young children’s combinatoric strategies. Educational Stud-
ies in Mathematics, 22. 5. sz. 451-474.

English, L. D. (1993): Children’s strategies for solving two- and three-dimension-
al combinatorial problems. Journal for Research in Mathematics Education,
255-273.

Kishta, M. A. (1979): Proportional and combinatorial reasoning in two cultures.
Journal of Research in Science Teaching, 16. 5. sz. 439—443.

Lockwood, E. (2013): A model of students’ combinatorial thinking. The Journal of
Mathematical Behavior, 32. 2. sz. 251-265.

Mabher, C. A., Powell, A. B. és Uptegrove, E. B. (szerk., 2011): Combinatorics and
reasoning. Representing, justifying and building isomorphisms. Springer, New
York.

Nagy Jozsef (2004): Az elemi kombinativ képesség kialakulasanak kritériumorien-
talt diagnosztikus feltarasa. Iskolakultira, 14. 8. sz. 3-20.

Pasztor, A., Csapd, B. és Molnar, Gy. (2014): Computer-based diagnostic assess-
ment of thinking skills — the case of combinatorial reasoning. EARLI SIG 1
Conference, Madrid, Spain, 42—43.

Piaget, J. (1970): Valogatott tanulmanyok. Gondolat Kiado, Budapest.

Poddiakov, N. (2011): Searching, experimenting and the heuristic structure of a
preschool child’s experience. International Journal of Early Years Education,
19. 1. sz. 55-63.

Schréder, E., Bodeker, K., Edelstein, W. és Teo, T. (2000): Proportional, combi-
natorial, and correlational reasoning. A manual including measurement pro-
cedures and descriptive analyses. Study ,,Individual Development and Social
Structure”. Data Handbooks Part 4. Max Planck Institute for Human Develop-
ment, Berlin.

Simonton, D. K. (2010): Creative thought as blind-variation and selective-reten-
tion: Combinatorial models of exceptional creativity. Physics of life reviews, 7.
2.sz. 156-179.

385



Csapo Bend és Pasztor Attila

Zombori, B. (1992): Visualitdt und Variationen: Zeichenaufgaben zur Férderung
kombinationatorischer Féhigkeiten. In: Bak, 1., Kérpati, A., Scholz, O., Volger,
A. (szerk.): Asthetische Erziehung in Ungarn. Hochschule der Kiinste, Berlin.

386



A kotet szerzoi

Asztalos Kata

A Szegedi Tudomanyegyetem Pedagogusképzd Kar tanarsegédje, az egye-
tem Neveléstudomanyi Doktori Iskol4janak doktorjeldltje és a Doktoran-
duszok Orszagos Szovetsége Pszichologiai és Neveléstudomanyi Osztalya-
nak elndke. 2008-2009-ben a Parmai Zenekonzervatorium 0sztondijasa.
2011-ben szerzett kitiintetéses énekmiivész-tanar diplomat az SZTE Zene-
miuvészeti Karan. Zenetudomany szekcioban 1., eléadd-miivészet szekcio-
ban III. helyezést ért el az OTDK-n. 2013-2014-ben a Nemzeti Kivalosag
Program Apaczai Csere Janos Doktoranduszi Osztondijanak tamogatottja.
Kutatasaiban a zenei képességek szerkezetét és fejlodését vizsgalja.

Babaly Bernadett

A Szent Istvan Egyetem Ybl Miklos Epitéstudoméanyi Kar miivésztanara.
Miivészeti rajz, miivészettdrténet és abrazolod geometria szakos diplomajat
a Magyar Képzomiivészeti Egyetemen, rajz és foldrajz szakos diplomajat
a Juhasz Gyula Tanarképz6 Foéiskolan, épitészmérndki diplomajat a SZIE
YMMF karén szerezte. Jelenleg az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskola hallgatdja. Kutatasi €s publikacios tevé-
kenysége a vizualis kultura teriiletéhez kapcsolodik, elsésorban a térszem-
I¢leti kompetenciak fejlesztési, értékelési lehetdségeit vizsgalva.

B. Németh Maria

Az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport tudomanyos fémunkatar-
sa, az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport tagja. Biologia—kémia szakos
kozépiskolai tanari és pedagogiai értékelési szakértd diplomajat, tovabba
PhD-fokozatat a Szegedi Tudomanyegyetemen szerezte. Kutatasi teriilete a
természettudomanyos miiveltség mérése, fejlodésének €s az elsajatitdsahoz
kapcsolddo nem kognitiv tényezoknek a vizsgalata.
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Csapé Beno

Egyetemi tanar, az MTA doktora, a Szegedi Tudomanyegyetem Nevelés-
tudomanyi Doktori Iskola, az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport és a
MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport vezetdje. Kémia—fizika sza-
kos kdzépiskolai tanari diplomajat a Jozsef Attila Tudomanyegyetem Ter-
mészettudomanyi Karan szerezte 1977-ben. A Brémai Egyetemen Hum-
boldt-6sztondijas kutatoként dolgozott 1989-ben, 1994-95-ben pedig
Stanfordban, a Center for Advanced Study in the Behavioral Sciences meg-
hivott kutat6ja volt. Fontosabb kutatasi teriiletei: kognitiv fejlodés, a tudas
szervezOdése, longitudindlis vizsgalatok, pedagogiai értékeles, tesztelmé-
let, technologiaalapu tesztelés.

Habék Anita

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa.
Pedagogia—német szakos bolcsész €s tanar szakos diplomajat, valamint
PhD fokozatat a Szegedi Tudomanyegyetemen szerezte. FO kutatési terii-
lete az értelemgazdag tanulas megvalodsitasa, a fogalmi térképek 6vodai és
iskolai alkalmazasa, valamint a tanulas tanuldsa témajanak kutatasa. Publi-
kacioinak nagy része ezen témak koré csoportosul.

Hodi Agnes

Az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport munkatarsa. Angol nyelv
¢s irodalom szakos bolcsész és tanari diplomat szerzett a Szegedi Tudo-
manyegyetemen, majd ugyanitt végezte tanulmanyait a Neveléstudomanyi
Doktori Iskolaban. Kutatasi teriilete az olvasas pszichologiai és alkalmaza-
si dimenzidjanak vizsgalata, valamint a szovegtipus és szovegforma tanuloi
teljesitményre gyakorolt hatdsanak feltarasa.

Hricsovinyi Julianna

A Békéscsabai Szakképzési Centrum Kos Karoly Epité-, Fa- és Szolgalta-
toipari Szakképzo Iskoldjanak igazgatohelyettese, szamitastechnika—tech-
nika szakos tanar, valamint pedagogiai értékelési szakért6. Tanitott altala-
nos iskolaban, szakiskolaban és szakkozépiskolaban, valamint dolgozott a
taniigyigazgatasban. Szakmai érdekl6dése a tanulasi motivacio, a szamito-
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gépes technika felhasznaldsa a pedagogiai munkaban és a pedagogiai érté-
kelésben, az esélyegyenldség ¢és iskolai szelekcid, a hatranyos helyzetii és
lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok fejlesztési lehetdségei.

Jozsa Krisztian

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének egyetemi do-
cense. A Jozsef Attila Tudomanyegyetemen matematika €s fizika szakon
diplomazott 1996-ban, 2000-ben pedagdgiai értékelési szakértd végzett-
séget szerzett. PhD értekezését 2003-ban védte meg, 2013-ban habilitalt.
20042007, majd 2015-2018 ko6zott Bolyai kutatasi 0sztondijas. 1997-ben
Pro Scientia Aranyéremben, 2008-ban Akadémiai Ifjusagi Dijban részesiilt.
2011-ben a Colorado State University meghivott kutatdja. 2012-ben elnyer-
te a Fulbright kutat6i 6sztondijat. Fontosabb kutatasi teriiletei: elsajatitasi
motivacio, dvodas- és kisiskolaskori fejlesztés lehetdségei, tanulasban aka-
dalyozottsag.

Karpati Andrea

Az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Természettudomanyi Karanak egye-
temi tanara, a Természettudomanyi Kommunikacié és UNESCO Multimé-
diapedagogiai Kozpont vezetdje, az MTA doktora. Miivészettorténész €s
angol nyelv és irodalom szakos diplomajat az ELTE-n szerezte. Két, dssze-
kapcsolodo kutatasi teriilete: az informacios €s kommunikaciés technolo-
gidkkal segitett mddszerek az oktatdsban €s a vizualis képességek fejlodé-
se: a hagyomanyos és digitalis kreativitas gyermek- és ifjukorban. Jelenleg
az Eurodpai Vizualis Képesség Keretrendszer kidolgozasaban és az ifjusagi
szubkultarak multimedialis képi nyelvének nemzetkdzi vizsgalataban vesz
részt.

Kasik Laszlo

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa és
a Szegedi Tudomanyegyetem Szocialis Kompetencia Kutatocsoportjanak
titkara. Magyar nyelv és irodalom, valamint pedagogia szakos diplomajat
a Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karan, PhD-fokozatat
e kar Neveléstudoményi Doktori Iskoldjdban szerezte. 2009-2010 kozott
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Deak Ferenc predoktori 6sztondijas, 2013—-2014 kozott Magyary Zoltan
posztdoktori 0sztondijas, 2015-t61 Bolyai 0sztondijas. Kutatasi teriilete a
szocialis kompetencia — ezen beliil foként a szocialisprobléma-megoldas —
gyermek- €s serdiilokori jellemz6i.

Kinyo Laszlé

A Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa.
A Szegedi Tudomanyegyetemen szerzett torténelem ¢és pedagogia szakos
bolcsész €s tanari diplomat 2004-ben, illetve 2006-ban. 2012-ben szerzett
PhD fokozatot az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskolaban. Egy évtize-
de publikal, f6 kutatasi teriilete az allampolgari kompetencia 0sszetevoinek
empirikus vizsgalata 7-12 éves gyermekek korében.

Korom Erzsébet

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének habilitalt
egyetemi docense, az Oktataselméleti Kutatocsoport helyettes vezetdje.
Biologia—kémia szakos kozépiskolai tanari és pedagogiai értékelési szak-
érté diplomajat, valamint PhD-fokozatat az SZTE-n szerezte. Kutatasi te-
riiletei a tartalmi tudas szervezodése, a fogalmi fejlédés és a fogalmi valtas
folyamatai, a természettudomanyos miiveltség értékelése, a természettudo-
manyos tudas elsajatitasat el6segitd oktatasi modszerek.

Molnar Gyongyvér

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének egyetemi ta-
nara, az MTA SZAB Pedagogiai €s Pszichologiai Szakbizottsag elnoke.
Matematika, illetve német nyelv és irodalom szakos koézépiskolai tanari
diploméajat a Jozsef Attila Tudomanyegyetemen szerezte 1999-ben, eldtte
a heildelbergi Ruprecht-Karls-Universitit, majd a miinsteri Westfalische
Wilhelms-Universitdt 6sztondijasa. 2005-2008 és 2009-2012 kozott MTA
Bolyai Janos kutatasi 6sztondijban, 2007-ben Akadémiai Ifjusadgi Dijban
részesiilt, illetve Parizsban Innovativ Tanari oklevelet kapott. 2015-ben az
U. S. Department of State IVLP 6sztondijasa. Fontosabb kutatasi teriiletei:
technologiaalapt tesztelés, a problémamegoldd gondolkodas fejlodése és
fejlesztése.
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Nagy Jozsef

A Szegedi Tudomanyegyetem professor emeritusa, az MTA doktora. Ta-
nulmanyait a Jozsef Attila Tudomanyegyetemen folytatta, ahol orosz sza-
kos kozépiskolai tanari diplomat szerzett. Munkassadga soran szamos ha-
zai szervezetben toltott be vezetdi vagy tandcsadoi funkciot. Félévszazados
empirikus pedagogiai kutatasai foleg a készségek, képességek fejlodési
folyamatainak kritériumorientalt diagnosztikus feltarasaval foglalkoztak.
Eredményei harom tucatnyi kényvben jelentek meg eddig. Jelenlegi kuta-
tasi érdeklodése az olvasaskészség, olvasasképesség terén végzett eddigi
kutatasi eredmények gyakorlati alkalmazéasara iranyul.

Nagy Laszloné

A Szegedi Tudoményegyetem Elettani, Szervezettani és Idegtudomanyi
Tanszékének adjunktusa, a Biologiai Szakmoddszertani Csoport vezetdje.
Biologia—kémia szakos kdzépiskolai tanari és pedagogiai eléadoi diploma-
jat, valamint PhD-fokozatat az SZTE-n szerezte. F6 kutatasi teriilete a bio-
logia tantargy-pedagogiai kérdéseinek, a biologiai fogalmak, az analdgias
¢s természettudomanyos gondolkodas és az egészségmiiveltség fejlodésé-
nek, fejlesztésének vizsgalata.

Nagy Zsuzsanna

A szentesi Horvath Mihaly Gimnazium kinevezett tanara, az SZTE Neve-
Iéstudomanyi Doktori Iskola doktorjeldlt hallgatoja. A Szegedi Tudomany-
egyetem Bolcsészettudomanyi Karan 2009-ben szerzett magyar nyelv és
irodalom, valamint pedagogia szakos bdlcsé€sz- és tanari diplomat. Kutatasi
témaja a tantervekben foglalt fejleszté programoknak és az anyanyelvorak
modszertani jellemzdinek a fogalmazasképesség fejlettségére gyakorolt ha-
tasanak feltarasa.

Pasztor Attila

Az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport tudomanyos segédmun-
katarsa. Pszichologus és pszicholdgia szakos tanari diplomajat a Szegedi
Tudoményegyetemen szerezte. 2011-2014 ko6zott az SZTE Neveléstudo-
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manyi Doktori Iskola 6sztondijas hallgatoja. F6 kutatasi teriilete a gondol-
kodasi képességek mérése €s fejlesztése online kdrnyezetben.

Pasztor-Kovacs Anita

Az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola hallgatdja. Pszichologus és
pszichologia tanari diplomat a Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettu-
problémamegold6 képesség szamitogép-alapti mérési lehetdségeinek, az
online kommunikacié kollaborativ problémamegold6 teljesitményre gya-
korolt hatasanak vizsgalata.

Pluhar Zsuzsa

Az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Informatika Karanak tanarsegéd-
je. Tevékeny tagja a karon beliili T@T Labornak, a Neumann Janos Sza-
mitogép-tudomanyi Térsasdg Kozoktatasi Szakosztalydnak elndke és a
Nemzetkozi Bebras kezdeményezés magyarorszagi vezetdje. Informatika
tanar—német szaktanar diplomajat az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen
szerezte. 2013-t6l a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Dokto-
ri Iskolajanak hallgatéja. FO kutatasi teriiletei: az informacids és kommu-
nikacios technologiak az oktatasban, az algoritmikus gondolkodas, problé-
mamegoldas, informaciofeldolgozas €s -eldallitas elsajatitasa és fejlesztése.

Simon Tiinde

Az Oktataskutato és Fejleszto Intézet munkatarsa. Matematika—rajz szakos
tanari diplomat az Eszterhazy Karoly Tanarképz6 Foéiskolan, vizualis kul-
tura, textil tanitdsa szakiranyu kozépiskolai tanari diplomat a Moholy-Nagy
Miivészeti egyetemen szerzett. A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudo-
manyi Doktori Iskolajaban 2015-ben kapott abszolutoriumot. Kutatasi terii-
lete a vizualis nevelés, az értékelés és a vizualis kommunikacid teriiletéhez
kapcsolodik.
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Sominé Hrebik Olga

A szegedi Vasvari Pal Szakkozépiskola németnyelv-tanara. A Jozsef Attila
Tudomanyegyetemen magyar—német szakos kozépiskolai tanari diplomat,
a Szegedi Tudomanyegyetemen pedagogiai értékelési szakértd oklevelet
szerzett. Az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskolaban folytatta PhD ta-
nulmanyait. Kutatasi teriilete az idegen nyelvek tanulasa és az anyanyelvi
képességek kozotti dsszefliggések vizsgalata.

Szenczi Beata

Az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Ka-
ranak adjunktusa. Angol nyelv és irodalom, valamint pedagdgia szakon végzett
a Szegedi Tudoményegyetem Bolcsészettudomanyi Kardn. PhD fokozatat
2012-ben szerezte a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori
gése az olvasasteljesitménnyel altalanos iskolas korban. Szakmai érdeklodésé-
be tartozik a tanulasban akadalyozott tanulok fejlodése, valamint a sajatos ne-
velési igényil tanulok rendszerszintli mérésekbe vald bevonasanak lehetdségei.

Thékes Istvan

A Tirr Istvan Képzo és Kutatd Intézet szakmai koordinatora, valamint
az SZTE Nemzetkozi Igazgatosaganak szakmai ligyvivoje. Az USA-beli
Southwest Baptist Egyetemrdl angol irodalom B.A. végzettséggel rendel-
kezik. Az SZTE Bolcsészettudomanyi Karan angol, illetve olasz nyelv és
irodalom szakos bolcsész- és tanari diplomat szerzett. Az SZTE Nevelés-
tudomanyi Doktori Iskolajanak abszolutéoriummal végzett hallgatoja. Sza-
mos kommunikativ szemléletii nyelvpedagdgiai tanitasi eljaras kidolgozo-
ja. Kutatasi teriilete az angol, mint idegen nyelvi székincs terjedelmének és
tanulasi stratégiainak vizsgalata fiatal nyelvtanulok kérében.

Tongori Agota

Gimnaziumi tanar, a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Dok-
tori Iskoldjanak hallgatoja. Az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Bolcsé-
szettudomanyi Karan 1997-ben szerzett angol nyelv €s irodalom szakos
kozépiskolai tanari diplomat. 2008-ban a Budapesti Miiszaki és Gazdasag-
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tudomanyi Egyetem Gazdasdg- és Tarsadalomtudomanyi Karan szerzett
kozoktatasi vezetd és pedagogus szakvizsgat. Jelenleg mentortanari és koz-
oktatasi szakért6i tevékenységet is folytat. Kutatasi teriilete az infokommu-
nikaciés miiveltség mérése.

Toth Edit

Az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport tudomanyos munkatarsa,
oraado az SZTE Neveléstudomanyi Intézetében és a Pénziigyek és Nemzet-
kozi Gazdasagi Kapcsolatok Intézetében. Kozgazdasz, valamint torténelem
szakos tanar diplomait és PhD fokozatat a Szegedi Tudomanyegyetemen
szerezte. Tagja az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportjanak és Szocialis
Kompetencia Kutatdcsoportjanak. Kutatasi érdeklodése a kozoktatas elsza-
moltathatésaganak, a gazdasagi muiveltség kisiskolaskori fejlddésének, va-
lamint a tanuléi teljesitményt befolyasolo csaladi és iskolai hattértényezok
vizsgalatanak témakoreire iranyul.

Vidakovich Tibor

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének egyetemi ta-
nara. Matematikus és pedagogia szakos diplomat szerzett a Jozsef Attila Tu-
domanyegyetemen. Kutatasi teriilete a pedagogiai értékelés, a tesztelés el-
mélete és gyakorlata, ezen belill a matematikai, illetve az anyanyelvi és
idegen nyelvi készségek, képességek fejlodésének vizsgalata. Tobb, a diag-
nosztikus pedagogiai értékeléssel, tesztrendszerek, vizsgak fejlesztésével
kapcsolatos projektet, orszagos mérést koordinalt, éveken 4t iranyitotta a
kozépiskolai felvételi feladatsorok kidolgozasat.

Vigh Tibor

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet adjunktusa. Az
SZTE Bolcsészettudomanyi Karan szerzett német nyelv és irodalom sza-
kos bolcsész- és tanari diplomat, majd ugyanitt PhD-fokozatot. Kutatasi
teriilete a pedagogiai értékelés, a vizsgaztatas elmélete és gyakorlata. Szii-
kebb szakteriilete az idegen nyelvi készségek fejlodésének vizsgalata, a va-
16sziniiségi tesztelmélet alkalmazasi lehetdségei a nyelvtudasmérésben.
Publikacioi e teriiletek vizsgalatdnak eredményeit foglaljak ossze.
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Zsolnai Aniko

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének egyetemi ta-
nara, az SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport vezetdje. Pedagogia,
valamint magyar nyelv és irodalom szakos diplomdjat az ELTE-n szerezte.
1998-1999 kozott Bolyai 0sztondijas, 2000-2003 kozott Széchenyi pro-
fesszori 6sztondijas volt. 1999-ben és 2005-ben az dszi szemeszterben ven-
dégkutatoként dolgozott a University of Roma ’La Sapienza’ Pszichologiai
Karan. F6 kutatasi teriilete a szocialis viselkedés és a szocialis kompetencia
Osszeteviinek, valamint a gyermekkori kotdédések pedagogiai vonatkoza-
sainak vizsgalata.
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