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Bevezetés

A Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatdcsoportja 2009-ben
inditotta el a ,,Diagnosztikus mérések fejlesztése” cimii projektet. Ennek so-
ran harom f0 teriileten, az olvasas-szovegértés, a matematika és a természet-
tudomany tertiletén kertilt sor a diagnosztikus mérések tartalmi kereteinek
részletes kidolgozasara és az els6 hat évet lefedd, tobb szaz feladatot tartal-
maz6 feladatbankok elkészitésére. A program keretében megvalosult egy
szamitogépes online diagnosztikus értékeld rendszer kialakitasanak elso 1¢-
pése, elkésziilt a feladatok egy részének elektronikus valtozata, és elkezd6-
dott az internetalaptt mérések kiprobaldsa is. A rendszer teljes kiépiilése
utan alkalmas lesz arra, hogy rendszeres, gyakori, tanuléi szintli visszajelzé-
seket szolgaltasson, segitve ezzel a tanulok fejlodésének nyomon kdvetését
¢és az egyéni fejlesztést.

A késobbi tanulasi sikerek megalapozasa érdekében meghatarozo jelen-
tdsége van a szilard alapok kialakitasanak, az alapkészségek korai kifejlesz-
tésének. Mindenekeldtt a biztos szovegértést, a fegyelmezett gondolkodast
¢és a tudomanyos fogalomrendszer alapjait kell kifejleszteni ahhoz, hogy a
tovabbi tanulmanyok soran lehetévé valjon a tananyag érté feldolgozasa és
a megszerzett tudas széles korti alkalmazasa.

A mérésekre alapozott visszajelz0 rendszereket hosszabb ideje alkalma-
76 orszagok gyakorlata ugyanakkor azt is megmutatta, hogy ha a felmérések
mindig csak néhany teriiletre koncentralnak, fennall annak a veszélye, hogy
a tobbi, nem tesztelt teriilet hattérbe szorul, elvész az iskolai oktatas és neve-
1és sokszintlisége. E felismerés jegyében keriilt sor a program keretében to-
vabbi affektiv és kognitiv teriiletek diagnosztikus értékelési lehetdségeinek
feltarasara azzal a céllal, hogy a késébbiekben e teriileteken is lehetéség
nyiljon a tanuldk fejlodésének felmérésére.

Napjainkban vilagszerte folynak a tanitast és a tanulast kozvetlentil tamo-
gato, az egyéni tanuloi igényeket kielégitd diagnosztikus mérési rendszerek
fejlesztésére iranyuld kutatasok. A pedagogiai értékelés terén az elmult évti-
zedben a leglatvanyosabb eredményeket a nagymintas nemzetkozi és nem-
zeti értékelési rendszerek szolgaltattak. Ezek a programok nagyon sok 11j tu-



Csapé Bend és Zsolnai Aniké

doméanyos felismeréshez vezettek mind a tartalmi keretek kidolgozasa,
mind pedig az adatfelvétel, adatelemzés terén. Az el6ttiink allo feladat az,
hogy ezeket az eredményeket is felhasznalva a rendszer- és intézményi szin-
tli visszacsatolas kereteinek kialakuldsa utan megteremtsiik a tanuldi szintii
visszajelzés és egyéni fejlesztés lehetdségeit.

A formativ és diagnosztikus mérések szamos tekintetben kiilonboznek
a nemzetkozi vagy nemzeti értékelési rendszerek szummativ, dsszeg-
z0-lezard jellegli teszteléseit6l. Mig a szummativ mérések ritkak, és jel-
legliknél fogva csak mintat vehetnek a vizsgalt tudas teljességébdl, a for-
mativ és diagnosztikus mérések gyakoriak, részletesek, és a tudas egyes
konkrét elemének vizsgalatara irdnyulnak. A diagnosztikus tesztek min-
denekel6tt azt elemzik, holt tart az egyes tanulok fejlédése bizonyos vi-
szonyitasi pontokhoz, kritériumokhoz képest. Ezek a kritériumok lehet-
nek a tudomanyos alapossaggal kifejlesztett kiilsé standardok, és szere-
pet kaphat a normativ szempont, a kortarsakhoz val6é viszonyités is.
A legfontosabb viszonyitasi alap azonban a tanuld korabbi eredménye
lehet, amit azonban csak az egymast kovetd mérési adatok longitudinalis
Osszekapcsolasa segitségével lehet megvalodsitani. Ez utobbi egy ismét-
16d6 mérésekre épiild kovetéses rendszert tételez fel, amely kdvetkezete-
sen csak a modern informécids-kommunikacios eszkdzok intenziv alkal-
mazasaval valosithaté meg.

A mérésekben a diagnosztikus szempont azt jelenti, hogy az adatgy(ijtésnek
mindenekeldtt a késobbi fejlesztést kell szolgdlnia. Ennek megfeleléen na-
gyobb szerepet kaphat a fejlodés titjaban allo esetleges akadalyok felderitése és
annak elemzése, hogy megfelel6 litemben haladnak-e az egyes tanulok.

A ,,Diagnosztikus mérések fejlesztése” cimii projekt elsé fazisanak f6
célja az 1-6. évfolyamos didkok készségeit, képességeit méro, azok fejlodé-
sét egyénileg koveto, a tanulasi problémakat feltaré mérési-értékelési rend-
szer kidolgozasa. A harom f6 teriilet (olvasas-szovegértés, matematika, ter-
mészettudomany) mellett hét tovabbi kognitiv és affektiv teriileten — angol-
nyelv-tudas (szakmai felelos: Nikolov Marianne), vizualis képességek
(szakmai felelds: Kdarpati Andrea), szocialis készségek és képességek
(szakmai felelGs: Zsolnai Aniko), allampolgari ismeretek (szakmai felelds:
Kinyo Lasz10), tanulasi motivacio (szakmai felelds: Jozsa Krisztian), egész-
ségmiiveltség és egészségmagatartas (szakmai felelds: Nagy Ldszloné és
Barabas Katalin), a tanulas tanuldsa (szakmai felel6s: Habok Anita) —kerilt
sor a rendszeres diagnosztikus értékelés lehetdségeinek feltarasara. Ez a ko-
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Bevezetés

tet ennek a hét teriiletnek az alapozé munkalatait mutatja be. A teriiletek ki-
valasztasanal nem a teljesség, hanem inkabb a sokféleség és az Gjszerliség
volt a f6 szempont, ami a diagnosztikus értékelésben rejlo tavlati lehetdsé-
gek részletesebb kibontasat segiti elo.

A hét teriilet kozill csak az elsd kettdé kothetd iskolai tantargyakhoz.
A konyv elso fejezete az angolnyelv-tudas diagnosztikus mérésének €s fej-
lesztésének lehetdségeit vizsgalja. El6szor a diagnosztikus nyelvtudasmé-
rés fogalmi keretét, az idegen nyelvi diagnosztikus tesztek jellemzdit, a
diagnosztikus és dinamikus nyelvtudasmérést taglalja, majd ezt kdvetden a
6-12 éves didkok angolnyelv-tudasanak fejlodésével foglalkozik. A vizua-
lis képességgel foglalkozo6 tanulmany elészor a vizualis képesség tartalmat
és fejlodési modelljeit, a képesség nemzetkozileg hasznalt értékelési mod-
szereit, végil a vizualis nevelési tevékenységrendszer részképességeit is-
merteti.

Az ezt koveto fejezetek olyan teriiletekkel foglalkoznak, amelyekben
az iskola tagabb oktato-neveld hatasa tiikrozédhet. A harmadik fejezet a
szocialis készségek ¢és képességek nemzetkozi értékelési gyakorlatat és
tendenciait, a diagnosztikus értékelés hazai eldzményeit, végiil az érté-
kelés lehetséges tartalmi kereteit veszi szamba. Az allampolgari kompe-
tencia fejlodésének értékelését bemutato irds az allampolgari kompeten-
cia elméleti modelljeit, a nemzetkdzi és hazai allampolgarimiivelt-
ség-kutatasokat és az allampolgari kompetencia mérésének standardjait
(allampolgari ismeretek, tanuléi demokraciafogalmak, intellektualis és
részvételi) foglalja dssze. A kotet a tanuldsi motivacid fejlodése témaval
folytatodik. Az ezzel kapcsolatos tanulmany a tanulasi motivacié diag-
nosztikus mérésével foglalkozé nemzetkozi kutatasi eredményeket
elemzi eldszor, majd a hazai mérési lehetdségek feltételeit taglalja. Az
egészségmiiveltséggel és -magatartassal foglalkoz6 tanulmany elészor
az egészségneveléssel kapcsolatos alapfogalmakat értelmezi, majd fel-
tarja ezek Osszetevoit. Bemutat egy lehetséges fogalmi keretet, tovabba
ismerteti a méréshez sziikséges egészségnevelési standardok teriileteit,
tartalmi elemeit. Végiil utal a bemutatott kiilfoldi mintak hazai alkalma-
zéasanak lehetdségeire. A konyv zarofejezete a tanulas tanulasaval foglal-
kozik, amely az eurdpai kulcskompetenciak egyike. Ugyanakkor e terii-
lettel kapcsolatban nagyon kevés kutatdsi eredmény all a rendelkezé-
siinkre. A tanulmany azoknak a finn kutatoknak a bevonasaval mutatja
be a teriilet operacionalizalt leirasat, akik a fogalmat az europai szakmai
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gondolkodasba bevezették, €s a mérés lehetdségeit kiterjedt kutatasok-
kal alapoztak meg.

A kotet elkészitésében a szerzokon kiviil szamos tovabbi munkatarsunk
vett részt, akiknek ezuton is koszonetet mondunk.

Csapo Bend és Zsolnai Aniko
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Az angolnyelv-tudas diagnosztikus mérésének
és fejlesztésének lehetdségei
az altalanos iskola 1-6. évfolyaman

Nikolov Marianne
Pécsi Tudomanyegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

Szabo Gabor

Pécsi Tudomanyegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

Bevezetés

Vilagszerte, igy hazankban is egyre korabbi életkorban kezdddik a nyelvtanulas.
Ez a jelenség a hazai kozoktatas gyakorlatadban az angol mint idegen nyelv egyre
er6sebb térnyerését jelenti mar hatéves kortol. Ezt a gyakorlatot nem tdmogatja
semmiféle szisztematikus monitorozas, pedig elengedhetetleniil sziikség van
arra, hogy a tanulok, tanaraik és sziileik megbizhat6 visszajelzést kapjanak arrol,
hogy a didkok hol tartanak az angolnyelv-tudasuk fejlodésében. Erre annal in-
kabb sziikség van, mivel az iskolai gyakorlat igen szines €s ellentmondasokkal
tarkitott (Nikolov, 2008): osztalytermi megfigyelésekbdl és interjukbol tudjuk,
hogy az also tagozatos nyelvorakon a jo gyakorlat ritkabb, mint a Iehet6leg elke-
riilendd. Sajnalatos modon a mai napig nincs tanterve az altalanos iskolakban az
1-3. évfolyamos nyelvtanitasnak (egy ajanlas kivételével, melynek statusa nem
tisztazott, . Bors és tarsai., 2004), illetve a negyedik évfolyamtol kezd6do kotele-
76 nyelvtanulasra vonatkozo Nemzeti alaptanterv (2007) kizarolag ettdl az évfo-
lyamtol kezdve fogalmaz meg nagyon altalanos kimeneti kovetelményeket, ame-
lyek attol fliggetlentil érvényesek, hogy elétte tanult-e akar harom évig idegen
nyelvet a tanul6 vagy sem. Lathato, hogy a szabalyozas nem igazodik a valosag-
hoz (Nikolov, 2009a). Mivel hianyoznak a realis tantervi célkitlizések, nem allnak
rendelkezésre azok a pedagogiai eszkdzok sem, amelyekkel standardizalhatdak
az egyes életkori sajatossagoknak megfeleld, célravezetd osztalytermi eljarasok,
illetve az ezek segitségével elérhetd teljesitmények.
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Rendelkezésre all egy kozos keretrendszer (KER, 2002), amelyben meg-
hatarozott alapelvek mentén a nyelvtudas szintjei leirhatoak, amelyeknek a
feladattipusok, témakorok megfeleltethetéek a négy alapkészség teriiletén
¢és egyéb szempontok szerint. Ezt a keretet néhany orszagban és vizsgarend-
szerben részben adaptaltak, de nem dolgoztak ki gyerekek nyelvtudasanak
értékelésére (Hasselgreen, 2005). Az altalanos iskolai nyelvtanulas folya-
matanak és kimenetének értékeléséhez az 1-6. évfolyamon alapfeltétel,
hogy megfogalmazzuk a célokat, amelyek integraljak a modern nyelvelsaja-
titasi elméleteket és a széles korben elfogadott alapelveket. Ennek a keret-
nek a kidolgozasa jelenleg folyamatban van (Nikolov, el6késziiletben).

A fejezet els6 része az angolnyelv-tudas mérésének elméleti hatterét va-
zolja fel, a diagnosztikus mérés €s a dinamikus tesztelés szerepét allitva a
kozéppontba. A masodik részben a korai nyelvtanulas alapelveit tekintjiik
at, amelyekkel a diagnosztikus értékelésnek dsszhangban kell lennie.

Az utébbi évtized kutatasai megmutattak, hogy az iskola els6 szakasza
soha vissza nem térd lehetdségeket kinal egy 0j nyelv elsajatitasara, és a
sziilok, intézmények korében komoly érdeklddés tapasztalhatod. A nyelvta-
nitas azonban ebben az életkorban nem jelentheti az elsésorban az idésebb
tanuldkra kidolgozott tanitasi médszerek mechanikus adaptalasat. Hasonlo-
képpen a nyelvi fejlédés mérésére sem lehet az idésebb nyelvtanulokra ki-
dolgozott teszteket alkalmazni. Olyan feladatokra van sziikség, amelyek
tiikrozik a korosztalyra jellemzé nyelvelsajatitas folyamatat.

Tovéabbi kiilonbséget jelent a diagnosztikus jelleg. Nem szokasos
szummativ, vizsga jellegl tesztelésre van sziikség, hanem olyan feladatok-
ra, amelyek segitségével a tandr és a tanulok visszajelzést kapnak arrdl,
hogy hol tartanak az angol nyelvi fejlodésben, hol vannak az erds és gyenge
pontok, amelyek mentén sikeresen, egyéni képességeiknek megfelelen fej-
leszthetdek. Ez egyben azt is jelenti, hogy nem kiilsé mérésekre van elsdsor-
ban sziikség, hanem azokat kiegészité folyamatos tanari értékelésre (Black
és Wiliam, 1998). Ez a kdzelmultban egyre er6sddo trend az osztalytermi ta-
nari értékelést helyezi el6térbe azzal a céllal, hogy a tesztelés a tanulast ta-
mogassa (assessment for learning, Assessment Reform Group, 2002;
McKay, 2006; Teasdale és Leung, 2000).
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1. Az angolnyelv-tudds diagnosztikus mérésének és fejlesztésének lehetéségei az altalanos iskola 1-6. évfolyaman

Az angolnyelv-tudas diagnosztikus mérésének elméleti
hattere és alapelvei

A diagnosztikus nyelvtudasmérés fogalma

A nyelvtudas mérésének szamos fajtaja koziil a diagnosztikus mérés az
egyetlen, amelynek egyik fontos célja a tanulasi folyamat pozitiv iranyba
torténd befolydsolasa. Ily médon a nyelvtanulési folyamat szempontjabol
talan a leginkabb fontosnak tekinthetd méréstipus. De mit is jelent ténylege-
sen a nyelvtudas diagnosztikus mérése?

Maga a diagnosztika elsé hallasra orvosi kontextust sejtet, s ez a parhuzam
valoban jol alkalmazhat6. Hiszen orvoshoz alapvetden két ok miatt fordul az
ember: vagy betegségre utalo tiinetei vannak, ezért szeretné, ha valaki megvizs-
galna és diagndzist allitana fel, vagy tiinetei nincsenek ugyan, de valamilyen
okbol tudni szeretné, milyen az egészségi allapota. Hasonlé médon a nyelvtu-
das diagnosztikus mérésére is vagy valamilyen , tiinet” (pl. egy mar elvileg el-
sajatitott szerkezet rendszeres helytelen hasznalata) okan, vagy pusztan tajéko-
z6dasi célbol keriil sor. Maguk a diagnosztikus mérést célzo tesztek tehat funk-
cidjukat tekintve elsddlegesen a vizsgalt személyek nyelvtudasanak gyengéit,
illetve erésségeit hivatottak feltarni (Hughes, 2003, 15. o.). Ez a latszolag egy-
értelm és vildgos meghatarozas azonban csak a probléma felszinét érinti.
A diagnosztikus nyelvtudasmérés szakirodalma ugyanis nagy részben nem
szolgal informacidval arrdl, tulajdonképpen a gyakorlatban mi mindsiil diag-
nosztikus tesztnek (Alderson, 2005, 1. 0.).

Tovabbi problémat jelent, hogy maga a diagnosztikus mérés fogalma atfe-
dést mutat mas tipustt mérések meghatarozasaval. Brown (2004, 46—47. 0.) sze-
rint pl. a diagnosztikus tesztek gyakran nem kiilonboztethetok meg a besorold
(placement) tesztektol, s csupan halvany kiilonbség mutatkozik a diagnosztikus
tesztek és a teljesitménytesztek (achievement) kozott is. Hasonld meghataroza-
sokkal talalkozhatunk a nyelvtudasmérés fogalmi apparatusat leird atfogd mii-
vekben is (pl. Davies €s mtsai., 1999; Moussavi, 2002).

Ennek a latszolagos pontatlansagnak vélhetden az az oka, hogy szamos
teszt hasznalhato — tobbek kozott — diagnosztikus informacidé megszerzésé-
re, jollehet ezek a tesztek kiilonboznek a specifikusan diagnosztikus célokra
létrehozott mérdeszkdzoktol. Bachman (1990, 60. o.) szerint pl. gyakorlati-
lag barmilyen teszt magaban hordozza annak lehetdségét, hogy diagnoszti-
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kus informéaciot nyerjlink beldle, Alderson, Clapham és Wall (1995, 12. 0.)
pedig megallapitja, hogy a tisztan diagnosztikus jellegi tesztek ritkak, telje-
sitményteszteket €s tudasszintmérd teszteket ugyanakkor gyakorta alkal-
maznak diagnosztikus céllal.

Mindebbdl vilagosan lathato, hogy diagnosztikus informacié nem csupan
diagnosztikai célu mérésekbol szarmazhat. Mi tobb, az is eléfordulhat, hogy
a diagnosztikai jellegli informaci6 a mérésnek csupan mintegy ,,mellékter-
meéke”. Weir (2005, 188—193. o.) pl. meggydzden mutatja be, hogy a pro-
duktiv készségek értékelése kapcsan a holisztikus, illetve analitikus skalak
alkalmazasa potencialisan igen hasznos diagnosztikus informaciokkal is
szolgalhat, melyeket a tanulédsi folyamatba visszaforgatva a nyelvtanulas
hatékonysaga is novelhet6. Hasonlo allaspontot képvisel Hamp-Lyons
(2007, 254-256. 0.) is, kiilonbséget téve a beszéd- €s iraskészség mérése
kapcsan alkalmazott hagyomanyos holisztikus, illetve analitikus értékelés
kozott. Hamp-Lyons kiilon kiemeli, hogy a kezdeti analitikus skalakhoz ké-
pest, melyek pusztan a produktiv készségek trivialis aspektusainak (pl. he-
lyesiras) kvantifikalasara torekedtek, az Gn. tobbszords képesség (multiple
trait) értékelése tovabbi elérelépést jelent, mivel a produktiv készségek ér-
tékelését kontextusba agyazva valositja meg. Az ilyen értékeloskalak altal
szolgaltatott informacid aztan a diagnosztikus céloknak megfelelden kiilo-
noésen hatékonyan visszacsatolhatd a tanuldsi folyamatba. Knoch (2009)
ugyancsak az iraskészség mérése kapcsan vizsgalta meg az értékeldskalak
szerepét, kiilonos tekintettel az értékelésbdl szarmazo diagnosztikus infor-
macidra. Ennek kapcsan megallapitja, hogy til az analitikus skalak altala-
nos elényein a holisztikus skaldkhoz képest, a deskriptorok minél részlete-
sebb megformalasa egyszerre javitja az értékelés megbizhatosagat, illetve
annak diagnosztikus célokra torténd felhasznalhatosagat.

A kiilonféle mérések, illetve tesztek diagnosztikus alkalmazasa tehat
gyakori jelenség. A kimondottan diagnosztikus célbol késziil6 tesztek azon-
ban kifejezetten ritkak, s megbizhatosaguk, illetve érvényességiik sokkal
kevésbé megalapozott, mint a kiilonféle, a vizsgazok szamara komoly ko-
vetkezményekkel jaro, altalaban tudasszintmérd teszteké (Alderson, 2005,
7. 0.). Mi tobb, mar a konstruktum definicidja sem kellden vilagos. Mig a
diagnosztikus mérések altalanos céljat a szakirodalom viszonylag egysége-
sen definialja, annak tartalmi elemeit, illetve validalasanak modozatait csak
kevesen probaltak meg részletesen koriiljarni. Bar a konstruktum meghata-
rozasara mar korabban is torténtek kisérletek (pl. Bachman, 1990; Bachman
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és Palmer, 1996; Hughes, 2003), mint arra Alderson (2005, 12. 0.) ramutat,
anyelvtudas diagnosztikus mérése soran tovabbra sincs egyértelmiien €s al-
talanosan elfogadott konstruktum.

Az idegen nyelvi diagnosztikus tesztek jellemzéi

A kiillonféle meghatarozasok és modellek alapjan Alderson (2005, 11-12. 0.)
a diagnosztikus tesztek tizenkilenc, helyenként egymasnak latszolag ellent-
mondo jellegzetességét azonositja be, melyekkel kapcsolatban hangstlyozza,
hogy azok sokkal inkdbb a tovabbi kutatds kiinduldépontjanak, semmint a
diagnosztikus nyelvtudasmérés egyértelmii jellemzdinek tekinthetok. Az
alabbiakban sorra vessziik a tizenkilenc pontba foglalt listat, amelyek szerint
sziikséges atgondolni a diagnosztikus méréeszkdzok tulajdonsagait.

(1) 4 diagnosztikus tesztek célja a tanulok nyelvtudasaban, illetve nyelv-
hasznalataban jelentkezé erdsségek, illetve gyengeségek beazonosita-
sa. Ezzel a megallapitassal nem nehéz egyetérteni, mivel gyakorlatilag
a teljes diagnosztikus nyelvtudasmérést érinté szakirodalom ezt a
meghatéarozast fogadja el és hasznalja. Itt tehat a diagnosztikus mérés
célja keriil beazonositasra, mellyel kapcsolatban konszenzus all fenn.

(2) A diagnosztikus tesztek tobbnyire a gyengeségekre és nem az erdssé-
gekre koncentralnak. Ezen a ponton Alderson és munkatarsai (1995,
12. 0.) megallapitasat lathatjuk viszont, melynek az adhat alapot, hogy
praktikusan, a nyelvtanulasi folyamat szempontjabdl lényegesebbnek
tlinik annak megallapitasa, mely pontokon szorul a nyelvtanul6 tovab-
bi segitségre. Fontos azonban vilagosan latnunk azt is, hogy ez nem je-
lent feltétlentil tartalmi differenciat, hiszen egy olyan teszt, amely sike-
resen tarja fel a nyelvtanul6 gyengeségeit, amennyiben bizonyos kér-
désekre helytelen valaszt ad, ugyanilyen hatékonyan képes egy masik
nyelvtanulo erésségeinek beazonositasara is, amennyiben a valaszok
ezuttal helyesek. Hasonlo szellemben nyilatkozik Moussavi (2002) is,
aki szerint pusztan az érme két oldalardl van szd: egy teljesitményteszt
a sikert térképezi fel, mig egy diagnosztikus teszt a sikertelenséget.

(3) A diagnosztikus teszteknek a késobbi tanuldsi folyamat soran a felme-
riilt probléemak kezelését kell eredmeényezniiik. Alderson ezen a ponton
arra a szamos szerz0 altal hangoztatott megallapitasra utal, mely sze-
rint a diagnosztikus mérés eredménye lehetdséget ad a tanulasi folya-
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mat, illetve konkrétan a tanmenet igény szerinti alakitasara. Ezzel a
megallapitassal is egyetérthetiink, bar az némiképp kérdéses, vajon
minden esetben megtorténik-e mindez, s ha igen, milyen mértékben.
Az pedig kiilon lapra tartozik, hogy milyen eljarasokkal és tananyag
segitségével.

(4) A diagnosztikus teszteknek lehetévé kell tenniiik a feladatokra és
itemekre adott valaszok részletes elemzését s az eredmények kozlését.
Alderson itt Bachman (1990, 60. o0.) véleményét osztja, aki szerint a
részletes elemzés specifikusabb diagnozist tesz lehetové. Emellett
megallapitja, hogy pl. Bachman és Palmer (1996) kiemeli ugyan a
nyelvtanulok szamara nytjtott visszajelzés fontossagat, arra azonban
nem térnek ki, milyen modon célszerii mindezt megjeleniteni, jollehet
a részletes visszajelzés nélkiil aligha lehet hatékony a diagnosztikus
mérés (Alderson, 2005, 8-9. 0.).

(5) Ily modon a diagnosztikus tesztek részletes visszajelzést szolgaltatnak,
mely alapjan tovabbi lépéseket lehet tenni. Ezen a ponton egyrészt a 4.
pont utolsd elemének (eredménykozlés) kibontasaval talalkozunk,
masrészt annak a pl. Moussavi (2002) altal hasznalt definicionak az 0j-
rafogalmazasaval, mely a diagnosztikus mérést tigy azonositja, mint
amely visszajelzést ad mind a nyelvtanulénak, mind a tanarnak a to-
vabbi feladatok megallapitasa céljabol. Bar mindez potencialisan valo-
ban igy van, ismét meg kell emliteniink, hogy a diagnosztikus mérés
altal szolgaltatott informacio tényleges felhasznalasa valéban inkébb
csak lehet6ség, mint sziikségszert kdvetkezmény.

(6) A feladatok megoldasat koveten a diagnosztikus tesztek eredményének
haladéktalanul vagy igen révid idén beliil rendelkezésre kell dllnia.
Alderson itt arra utal, hogy egyrészt mas mérési kozegben az eredmény-
kozlés gyakran elhtizodik (2005, 4. o0.), masrészt arra a nyilvanvalo
Osszefliggésre, hogy a sokaig késleltetett diagnozis megkérddjelezheti a
terapia” hatékonysagat. Vagyis ha pl. csak honapokkal késébb értesiil a
nyelvtanul6 (vagy tanara) a teszt altal feltart problémakrol, konnyen le-
hetséges, hogy ez az informacidé mar nem vagy csak kevéssé relevans,
hiszen id6kozben a nyelvtanulasi folyamat is el6rehaladt, esetleg a tanulo
mar feladta a nyelvtanulast.

(7) A4 diagnosztikus tesztek daltalaban tét nélkiiliek, vagy a kévetkezmények
nem meghatdrozé silyviak. Erdekes modon Alderson ezt az allitast nem
konkrétumokkal tamasztja ala. Csupan azt jegyzi meg, hogy ellentét-
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ben az orvosi diagnosztikaval, a nyelvtudasmérés kontextusaban a
helytelen diagnozis nem fenyeget életveszéllyel (2005, 6. o.), illetve,
hogy a ,,...[diagnosztikus tesztekrdl] altalaban gy tartjak, kovetkez-
ményeik nem meghatarozé sulyuak” (2005, 8. o.). Az allitds mind-
emellett explicit bizonyitékok nélkiil is vélhetden megallja a helyét.
Ennek oka elsddlegesen abban keresendd, hogy a diagnosztikai mérés
célja—mint fentebb mar lathattuk — jorészt a tanulasi folyamat befolya-
solasa, nem pedig a szelekcio.

(8) Mivel a diagnosztikus tesztek tétje csekély, az optimalis teljesitményt vél-
hetden alig akaddlyozza a szorongas, illetve egyéb affektiv természetii te-
nyezo. Ezen a ponton Alderson, Bachman és Palmer (1996) véleményét
osztja, s ez az allaspont vélhetden tarthat6 is. Megjegyzendd azonban,
hogy a tét nélkiiliség elméletileg egy masik problémat generalhat, neveze-
tesen veszélybe sodorhatja a valaszok érvényességét, hiszen a vizsgazok
tét hianyaban a motivaciojukat is elveszithetik. A masik gondolat, ami ide
kapcsolodhat, hogy nem tudhato, hogy a diagnosztikus mérés eredményét
a nyelvtanar hogyan hasznositja. Valoban arra, amire valo, vagy esetleg
osztalyzatot kap a didk, esetleg a tobbi tanulo szamara nyilvanvalova val-
hat a lemaradas.

(9) A diagnosztikus tesztek olyan tartalmakra épiilnek, amelyek a nyelvta-
nitasi folyamat részét képezték, illetve hamarosan sorra keriilnek. Ez a
megallapitas Bachman (1990, 60. 0.) meghatarozasara épiil, am érde-
mes megjegyezni, hogy Bachman vagylagossdgot fogalmaz meg,
melynek masik elemét Alderson 10. pontja irja le.

(10) 4 diagnosztikus tesztek valamilyen nyelvfejlodési elmélet alapjan késziil-
nek, amely sokkal inkabb részletes, semmint globdlis teoria kell legyen.
felét. Alderson azonban megtoldja mindezt azzal, hogy megallapitja, a
nyelvtudas-elméleti alapokon all6 tesztek sokkal inkabb a tudasszintmérd
tesztek kategoriajaba tartoznak (2005, 7. o.). Illy modon ez a pont némi-
képp ellentmondasosnak tlinik.

(11) Ebbdl adodoan a diagnosztikus teszteknek figyelembe kell venniiik az
idegennyelv-elsajatitast érintd kutatasokat, tagabb értelemben pedig az
alkalmazott nyelvészeti elméleteket és kutatdsi eredményeket. Alderson
itt az elméleti keret teljes kiszélesitésére teszt javaslatot, s egészen odaig
megy, hogy hangsulyozza, elméleti hattér nélkiil a diagnozis sikerére
eleve kevés az esély (2005, 25. 0.). Mint altalaban, természetesen a diag-
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nosztikus mérések esetében is kivanatos a szilard elméleti alapok meglé-
te. Figyelemre méltd azonban, hogy Alderson kifejezetten az idegen-
nyelv-elsajatitasi, illetve tagabb értelemben az alkalmazott nyelvészeti
kutatasokat, illetve elméleteket emeli ki. Mindez arra utal, hogy a diag-
nosztikus mérésnek valoban szervesen kell kapcsolddnia a tényleges
nyelvelsajatitasi-nyelvtanulasi folyamathoz, s igy, ellentétben a tudas-
szintmérd tesztekkel, mintegy automatikusan valhat a nyelvtanulas ré-
szE&ve.

(12) A4 diagnosztikus tesztek nagy valosziniiséggel kevésbé autentikusak,
mint a tudasszintmérd, illetve egyéb, mas jellegii tesztek. Alderson itt
Bachman és Palmer (1996) allitasat ismétli meg, am ennek hatterét
nem vizsgalja. Az autenticitas hidnya kétségtelentil logikus feltevés,
tekintve, hogy az autentikus nyelvhasznalati kozeg vélhetéen keve-
sebb lehetdséget ad a nyelvtanuld gyengéinek, illetve erésségeinek
célzott beazonositasara. Mindemellett ez az allitds sem tekintheto tel-
jes mértékben bizonyitottnak.

(13) A4 diagnosztikus tesztek nagyobb valosziniiséggel diszkrétpontosak, mint
integrativak, azaz inkabb az egyes nyelvi elemekre, semmint a globalis keé-
pességekre koncentrdlnak. Ezen a ponton Hughes (2003, 19. 0.) vélemé-
nye koszon vissza, bar Hughes ezt a kijelentést csak a nyelvtant célba
vevo diagnosztikus tesztekre vonatkoztatja. Mindemellett ez a vélekedés
is racionalis, hiszen, amennyiben elfogadjuk azt az érvelést, hogy a diag-
noézis kedvéért a lehetd legalaposabb és legszegmentaltabb mérésre van
sziikség, a diszkrétpontos mérdeszkozok értelemszertien hatékonyabban
tudnak egy ilyesfajta elvarasnak megfelelni.

(14) A diagnosztikus tesztek nagyobb valosziniiséggel koncentralnak a
nyelvi ismeretekre, mint a kommunikativ nyelvhasznalati készségekre.
Alderson ezen a ponton kiilonbséget tesz a nyelvi ismeretek mint bizo-
nyos értelemben absztrakt, a tényleges nyelvhasznalattol elkiiloniild
teriilet, illetve a nyelv kommunikacios célra torténd hasznalata kdzott,
s ugy véli, a diagnosztikus tesztek ily médon kevésbé koncentralnak a
tényleges kommunikativ helyzetekre, sokkal inkabb a nyelv mint kog-
nitiv funkcio vizsgalatara (Alderson, személyes kommunikacio, 2010.
februar 15.).

(15) A diagnosztikus tesztek nagyobb valosziniiséggel koncentralnak az
. alacsonyabb szintli” nyelvi készségekre (mint pl. a fonémak elkiiloni-
tése egy hallasértési tesztben), mint a magasabb szintii készségekre,
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melyek sokkal inkabb integraltak. Ez a megallapitas jorészt Hughes
(2003, 162. o0.) allitasan alapul, aki kifejezetten a hallasértési tesztek
kontextusaban utal az alacsonyabb szintii nyelvi készségek mérésének
sziikségességére. A felvetés itt is logikusnak tiinik, és egybecseng az-
zal az altalanos elvvel, hogy a diagnozis hatékonyabb a minél kevésbé
integralt, illetve integrativ mérések esetében.

(16) A szokincset, illetve annak hasznalatat mérd diagnosztikus tesztek vél-
hetoen kevésbé hasznosak, mint a nyelvtani ismereteket, illetve azok
kontextusban torténd haszndlatanak képességet méré diagnosztikus
tesztek. Alderson itt Gjra Hughes (2003, 179. 0.) egyik allitasat ismétli
meg, aki szerint a szokincs diagnosztikus mérésének haszna, illetve
ennek megvalodsithatdsaga nem egyértelm, tekintve, hogy a besorold
tesztek esetében nincs sziikség specifikus szavak ismeretére, mivel )
szavak megtanulasara csekély hatassal van a mar ismert szavak isme-
rete. Erdekes modon Alderson — érdemi indoklas nélkiil — a Hughes al-
tal itt nem emlitett diagnosztikus nyelvtani teszteket allitja szembe a
szokincstesztekkel, s tovabbi furcsasag, hogy a besorolo tesztek kon-
textusat altalanositja a diagnosztikus mérésre.

(17) A részletes nyelvtani ismereteket, illetve azok haszndlatat méré diag-
nosztikus tesztek kifejlesztése igen nehéz, mivel szamos kontextust sziik-
séges lefedni, s nehezen garantalhato a tesztek megfelelé megbizhatosa-
ga is. Ezen a ponton ismét Hughes (2003, 15-16. 0.) érvelésével talalko-
zunk, aki szerint a nyelvtani struktirakat célba vevo diagnosztikus
teszteknek a fenti ok miatt igen terjedelmesek kell lenniiik. Alderson
(2005, 10. 0.) egyébirant megjegyzi, hogy nem egyértelmt, valdban ér-
demi differenciat mutat-e, s igy feltétleniil sziikséges-e valamennyi kon-
textus megjelenitése.

(18) Nyelvhasznalati készségeket (beszédkészség, hallasértés, olvasasértés,
iraskészség) mérd diagnosztikus teszteket (allitolag) konnyebb kifej-
leszteni, mint a nyelvtani ismereteket, illetve nyelvhaszndlatot mérd
teszteket. Ebbol adodoan az ilyen tesztek eredménye kénnyen értelmez-
heté a nyelvtanulasi folyamat, illetve a problémak kezelése soran.
A mar megfogalmazasaban is kétségeket ébreszté pont mogott Gjra
csak Hughes érvelését, illetve annak kvazi kritikajat figyelhetjiikk meg.
Hughes (2003) szerint a négy nyelvi alapkészség esetében a diagnosz-
tikus mérés ,,meglehetdsen egyszerti” (15. o.), s erre a célra altalaban
mar 1étez6 tudasszintmérd tesztek is alkalmasak. Ezzel szemben a
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nyelvtani ismeretek diagnosztikus mérése problematikus, mint a 17.
pontnal azt mar jelezte. Alderson (2005, 10. 0.) maga is ramutat, hogy
Hughes feltételezését ténylegesen semmilyen empirikus eredmény
vagy racionalis érv sem tdmasztja ald. Mindennek ellenére, a kitétel
szerepel a 19 pontos listaban.

(19) A diagnosztikus tesztelést vélhetéen hatékonyabba teszi a szamitoge-
pes platform alkalmazasa. Ez a felvetés ugyancsak Hughestol szarma-
zik, aki mar 1989-ben felveti a szadmitdgépes platform hasznalatanak
potencialis elényeit (Hughes, 1989, 14. 0.). Mint késobb latni fogjuk,
ez a pont ugyancsak konnyen elfogadhatod, kiilonsen a DIALANG
projekt sikerének tiikrében.

A fentiek alapjan kijelenthetjiik, ezek a pontok valoban inkabb csak kiin-
dulépontokat jeleznek, egyfajta otletborzét, melynek bizonyos elemei tob-
bé-kevésbé egyértelmiien elfogadhatoak, mig mas pontjait fenntartasokkal
kell kezelniink. Mindemellett a hivatkozott szempontok hasznos utmutatast
kinalnak a diagnosztikus tesztek kifejlesztésé¢hez. Ugyanakkor fontos meg-
jegyezni, hogy a fentiek altalanossagban fogalmaznak, és semmiféle utalas
nincs a nyelvtanuld életkori sajatossagaira, ezért az altalunk megcélzott
6-12 éves iskolasok nyelvtudasanak diagnosztikus mérésénél kritikusan
kell kezelni.

A DIALANG projekt

Mint lathattuk tehat, kifejezetten diagnosztikus célra viszonylag kevés teszt
keriilt kifejlesztésre, bar a diagnosztikus nyelvtudasmérés irant megnétt az
érdeklodés (pl. Cotos és Pendar, 2008; Knoch, 2009; Jang, 2009). Talan a
legnagyobb jelentdségii vallalkozas azonban mindenképpen a DIALANG
néven ismertté valt, szamitdgépen hasznalhaté diagnosztikus méréeszkoz
kifejlesztése. A szamitogépes platformok nyelvtudasmérési célbol torténd
alkalmazasa ugyan nem tjdonsag, am a DIALANG nem csupan a szamito-
gépes tesztadminisztracio elonyeit alkalmazza. A teszt online formaban, az
interneten at érhetd el, s a feladatmegoldok szamara azonnali visszajelzést
teszt lehetdvé (Alderson és Huhta, 2005, 301. o.).

Roever (2001) részletesen targyalja az internetalapt tesztelés kérdéskorét, és
harom f6 tényez6t ir le, amelyeket az online tesztek leglényegesebb eldnyeiként
azonosit a pusztan szamitogépes platformon miikddo tesztekhez képest. Az
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elsd ezek kozil a térbeli és id6beli korlatok nélkiili hozzaférés. Egy internet-
alapu tesztet barmikor és barhol meg lehet oldani, minddssze egy szamitdgép és
internetkapcsolat sziikséges. A masodik elény az eldallitds egyszeriisége.
Roever (2001, 88. 0.) hangstlyozza, hogy ellentétben a szamitogépes platform-
ra késziilo tesztekkel, melyek komoly programozoi ismereteket igényelnek,
internetalapu tesztet szinte barki készithet, aki alapveté HTML-ismeretekkel
rendelkezik. A harmadik elény a koltséghatékonysag. Mint Roever ramutat,
egy teszt interneten at torténd elérhetvé tétele igen csekély raforditassal meg-
oldhato, a teszt megoldoinak pedig csupan az internet-hozzaférés koltségét kell
allniuk. A cikk megsziiletése ota eltelt id6 ebbdl a szempontbol mindenképpen
Roevertigazolta, amennyiben az internet-hozzaférés koltségei vilagszerte csok-
kend tendenciat mutatnak. A fenti elénydk koziil legalabb ketté a DIALANG
esetében is fennall, amennyiben térbeli és idébeli korlatozas nélkiil hozzaférhe-
t0, s a feladatmegoldok szamara ingyenesen érheto el.

A DIALANG egyébként a maga nemében az elso ilyen jellegli teszt, s
emellett szamos egyéb elénnyel is rendelkezik. E16szor is a teljesitményeket
a Kozos Eurdpai Referenciakeret (KER, 2003) hatszintli rendszerében jele-
niti meg, igy lehetévé teszi a diagnosztikus informacio teljesebb kontextus-
ban torténd értelmezését is. Ugyanez a koriilmény teszi azt is lehetdvé, hogy
a DIALANG 14 nyelven legyen elérhetd, hiszen, bar az egyes nyelvekhez
kapcsolodo feladatokat — értelemszertien — eltérd tesztfejleszto teamek vé-
gezték, a KER mint kdzos viszonyitasi pont 0sszevethetve teszi a kiilonbo-
z0 teszteket. A rendszer tovabbi elénye, hogy az eredmények azonnali
visszajelzésként kozvetleniil a felhasznal6 rendelkezésére allnak. A rend-
szer részletes leirasa megtalalhato Alderson és Huhta (2005) cikkében, a fej-
lesztés, illetve a mindségi kovetelmények kielégitését garantalni hivatott
elemzések részleteit pedig Alderson (2005) mutatja be.

A DIALANG kifejlesztése komoly anyagi és szellemi er6forrasokat igé-
nyelt, am a végeredmény, talan nem meglep6 modon, mégsem a tokéletes-
ség maga. Mint Chapelle (2006) ramutat, a feladatmegoldok szamara bizto-
sitott visszajelzés nem minden esetben eléremutatd, a KER-skalak szerinti
besorolas megbizhatdsaga pedig nem tiinik teljes mértékben megalapozott-
nak. Mindezek ellenére a projekt, illetve az ingyenesen elérhet6 tesztek ko-
moly elérelépést jelentenek a diagnosztikus nyelvtudasmérés teriiletén.
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A kognitiv diagnosztikus nyelvtudasmérés

Végezetiil térjlink ki a diagnosztikus nyelvtudasmérés egy viszonylag 0j vo-
nulatéra, a kognitiv diagnosztikus értékelésre. Buck és Tatsuoka (1998) al-
kalmazta elsdként nyelvtudasmérési kontextusban az un. rule-space mod-
szert, melynek 1ényege, hogy az itemek megoldasi menetét ujfajta mdédon
vizsgalja. E16szor magukat az itemeket olyan kognitiv attribuitumokra bont-
ja, amelyek azokat a kognitiv feldolgoz6 készségeket reprezentaljak, melye-
ket az item mérni szandékozik (pl. hallasértés esetén a kérdések elolvasasa
utan annak eldontése, hogy mennyi informacio sziikséges a helyes valasz-
hoz). Ezutan kertil sor annak diagnosztikai jellegli mérésére, hogy a feladat-
megoldok a fenti készségeket milyen mértékben sajatitottak el.

A készségek ilyen természetii mérése kapcsan, azaz a kognitiv attributu-
mok, illetve készségek beazonositasa, valamint az ezek elsajatitasat méro
megfeleld pszichometriai apparatus 6tvozetébol jott 1étre az un. fiizios mo-
dell (Roussos és mtsai., 2007), mely a diagnosztikus mérés masik irdnyat
képviseli, s amelynek a nyelvtudasmérés teriiletén torténd alkalmazasa a ko-
zelmultban kezdett komolyabban teret nyerni. A fizidos modell négy f6
komponensbdl all: egy megfeleléen értelmezhetd item-valasz fiiggvény
modellbdl, az Arpeggio nevii paraméterbecslé modszerbdl, a modell miiko-
dését ellendrzo eljarasokbol, illetve olyan statisztikakbol, amelyek az adott
készségteriilet és a tesztpontszamok kozotti 6sszefiiggést mutatjak (Roussos
és mtsai., 2007, 276-277. 0.). A modell alkalmazasa, mely komolyabb
pszichometriai ismereteket igényel, abban nyujt segitséget, hogy megalla-
pithato legyen, a feladatok megoldasahoz sziikséges készségek és részkész-
ségek elsajatitasa kapcsan hol tart aktualisan a nyelvtanulo. Fontos azonban
vildgosan latnunk, hogy a fuziés modell alkalmazésa elsédlegesen elemzési
célokat szolgal, s gyakorta olyan kontextusokban fordul eld, ahol nem diag-
nosztikus célra kifejlesztett méréeszkozok alkalmazasa soran a potenciali-
san kinyerhet6 diagnosztikus informacio all az érdeklédés kdzéppontjaban,
mint pl. az internetalapt TOEFL-vizsga felkészité anyagaként kifejlesztett
idegen nyelvi olvasasteszt kapcsan (Jang, 2009).

Vagyis a korabban taglalt, a diagnosztikus célra kifejlesztett teszteket
érint0 tartalmi, metodikai, illetve magat a konstruktumot érint6 felvetéseink
a kognitiv diagnosztikus értékelés tiikrében is épp olyan relevansak, mint a
»hagyomanyos” diagnosztikus mérés szemiivegén at szemlélve.
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Diagnosztikus és dinamikus nyelvtudasmérés

Osszességében tehat megallapithatd, hogy a nyelvtudas diagnosztikus mé-
rése kapcsan az elmult évtized szamos komoly Gjdonsaggal szolgalt, bele-
togépes platformon létrejott, diagnosztikus célra kifejlesztett tesztek megje-
lenését. Mindez azonban a jelek szerint inkabb utal a komoly kutatdsok
kezdetére, mint arra, hogy a felvetett kérdésekre hamarosan kielégit6 vala-
szok sziilethetnek.

Ezzel a kutatasi vonulattal parhuzamosan, a nyelvtudas fejlesztésének ol-
dalardl, a tanulas interaktiv jellegébdl kiindulva egyre hangsulyosabba valik
a dinamikus tesztelés (pl. Sternberg és Grigorenko, 2002), amelynek célja,
hogy a tanulot folyamatosan a sajat szintjének ¢és képességeinek megfelelden
fejlessziik tovabb, tigy, hogy ekdzben visszajelzéseket kap sajat fejlodésé-
r6l. Ahogyan Sternberg és Grigorenko (2002, 23. 0.) fogalmaz: a dinamikus
tesztelés egyszerre mérés €s fejlesztés. Ennek megvalositasa érdekében a
hagyomanyos ,,statikus” tesztekhez képest a dinamikus tesztelés soran a pil-
lanatfelvétel (diagnozis) a fejlédési folyamatnak a természetes 1épcséfoka
és nem a végeredménye, igy egymassal 6sszhangban, egymasra épiilve va-
losulhat meg a diagnozis és a terapia. Lényeges eleme a dinamikus tesztelés-
nek, hogy a nyelvtanulas folyamataba integralja azokat a tényezoket, ame-
lyek a nyelvpedagogiai kutatasok eredményei szerint kozismerten hatnak a
nyelvtudas fejlodésére: a gondolkodasi és nyelvtanulasi képességek, a
metakognicid, az elozetes tudas és anyanyelvi készségek, képességek, vala-
mint a motivacio. Mindezek a tényezok a konkrét osztalytermi kdrnyezet-
ben egymasra is hatassal vannak, de 1ényeges eltérések mutatkoznak a kon-
textus egyéb jellemzoitdl fiiggden, példaul a csoportdinamikatol.

Végezetiil nem szabad megfeledkezni arrol, akire ez a feladat nap mint
nap harul: az idegen nyelvet tanité pedagogusrol. A diagnosztikus értékelés
gyakorlatba torténo atiiltetéséhez a nyelvtanaroknak diagnosztikus kompe-
tencidval kell rendelkezniiik, amelyet Edelenbos és Kubanek (2004, 260. 0.)
igy definidl: ,,az a képesség, amely lehetdvé teszi a tanulok idegen nyelvi
fejlédésének értelmezését, a mérdeszkdzok hozzaértd alkalmazasat és a ta-
nuloknak a diagndzissal 6sszhangban torténd visszajelzést ... egyénileg”.
Ez az a teriilet, ahol a legnagyobb tartalékok vannak, mivel a tanulas sebes-
ségét megduplazhatja, ha a tanarokat abban segitjiik, hogyan alkalmazhat-
jék hatékonyan a diagnosztikus méréeszkozoket (Wiliam, 2006, 4. o.).
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Gyerekek nyelvtanulasanak diagnosztikus értékelése

Az egyre szaporodo korai nyelvtanitasi programokkal parhuzamosan sza-
mos vizsgarendszer fejlesztett olyan kritériumorientalt nyelvtudasmérd
vizsgakat, amelyek a gyerekek nyelvtudasat akar mar 6-8 éves korban doku-
mentaljak (példaul: a University of Cambridge Young Learners English,
Pearson Test of English Young Learners vizsgék). Ezek a nem kevés pén-
zért letehetd vizsgak a négy készséget mérik altalaban harom szinten, a
KER Al-es és A2-es szinteknek megfeleltetve, amelyek részben egybees-
nek a hazai Nemzeti alaptanterv szintkdvetelményeivel.

A 6-12 éves korosztaly angolnyelv-tudasanak mérésére nem csak a nem-
zetkdzi vizsgafejlesztod kdzpontok vallalkoznak. Szdmos orszagban dolgoz-
tak ki olyan nyelvtudasméro rendszert a korai nyelvtanulds eredményeinek
monitorozasara, amelyek segitségével a tantervi kdvetelmények megvalo-
sulasat ¢és a standardok kimunkalasat tiizik ki célul. Ezekre az a jellemzo,
hogy kiils6 értékelést alkalmaznak. Példdul Svajcban (Haenni Hoti,
Heinzmann és Miiller, 2009), Németorszagban (Rupp, Vock, Harsch és
Koller, 2008), Szlovéniaban (Pizorn, 2009).

A kozelmultban tortént néhany kisérlet arra, hogy a korai angol mint ide-
gen nyelv programokban diagnosztikus méréeszkozoket fejlesszenek ¢€s
probaljanak ki, foként szokincs tesztelésére. Az egyik ilyen céllal megvalo-
sitott projektben 3. és 4. osztalyosok szamara készitettek rovid, néhany fel-
adattipust alkalmazd teszteket, amelyeket a tantervi kovetelményekhez és a
KER-hez igazitottak Németorszagban (Edelenbos és Kubanek, 2007, 2008).
A projekt keretében nem pusztan a tanulok diagnosztikus mérését tiizték ki
célul, hanem a tesztekkel parhuzamosan a nyelvtanarok diagnosztikus kom-
petenciajanak vizsgalatat és fejlesztését is (Edelenbos és Kubanek-German,
2004). Ez elengedhetetleniil sziikséges feltétele annak, hogy a teszteket
azok céljainak megfelelden hasznaljak.

A legatfogobb diagnosztikus mérési programot Ausztraliaban dolgoztak
ki, és honlapjukon az alabbi megfogalmazas jelzi, mit értenck ,,mérés a ta-
nulasért” alatt: ,,Az a folyamat, amely a tanulok és a tandraik nyelvhasznala-
tanak bizonyitékait keresi és értelmezi abbol a célbol, hogy a tanuldk hol
tartanak a tanulasi folyamatukban, hova kell eljutniuk, és ennek mi a leg-
jobb moédja” (Assessment Reform Group, 2002).

A diagnosztikus mérések nem kizardlag nyelvi tesztek segitségével tortén-
nek, hanem a nyelvtanulasi képesség vizsgalatara is vannak probalkozasok
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(pl. Alexiu, 2009). Hazai kutatas tiizte ki célul a nyelvtanulas sikerét legna-
gyobb mértékben meghatarozo nyelvérzék vizsgalatat. Kiss (2004; Kiss €s
Nikolov, 2005) hatodikosok szdmara validalt nyelvérzékméro tesztet, és azt
talalta, hogy a tanulok nyelvtudasanak varianciajat 22 szazalékban a nyelvér-
z€k magyarazta meg. Kiss (2009) a tesztet harmadik osztalyok szamara adap-
talta abbol a célbol, hogy megallapitsak, kik keriiljenek be egy-két tanitasi
nyelvii programba. A harmadikosok és a hatodikosok eredménye a rovid tava
memoriat mérd feladaton szembetling eltérést mutatott: mig a hatodikosok ezt
a feladatot teljesitették a legjobb eredménnyel (71%), a harmadikosok szama-
ra ugyanez a szétanulasi feladat bizonyult a legnehezebbnek (49%). Ennek
valészintileg az a magyarazata, hogy a harmadikosok stratégiai még nem fej-
16dtek arra a szintre, ami azt bizonyitja, hogy a nyelvérzék nem statikus, ha-
nem fejlédik, tehat fejleszthetd. Egy masik kutatés reprezentativ mintan vizs-
galta a magyar tanulok induktiv gondolkodasa, a nyelvérzék egyik kompo-
nense ¢s a nyelvtudas kozotti kapcsolatot (Csapo és Nikolov, 2009). Az
eredmények azt mutatjak, hogy a kapcsolat szorosabb az olvasott szoveg érté-
se és az iraskészség esetében, mint a beszédértésben.

Egy harmadik kutatasi vonulat is kapcsolodik ide. Az is fontos informacio,
hogy a didkok a feladatok megoldasa soran hogyan jutnak el a j6 vagy helyte-
len megoldashoz. Ha tudjuk, milyen stratégiakkal tudjak helyesen megoldani
a feladatokat, hatékonyabban tudjuk segiteni a tanulasi folyamatot. Példaul az
olvasott szoveg értésének mérése soran hangos gondolkodasos eljarassal
Nikolov (2003) azt vizsgéalta, hogy miként oldanak meg angol feladatokat ha-
todik osztalyosok. Mind a sikeres, mind a kevésbé jo diakok hasznaltak ha-
sonlo stratégiakat, és Iényeges eltérések mutatkoztak a gondolkodasi folya-
mataikban. A négy nyelvi készség koziil a legdsszetettebb kérdéskor a szobeli
produkcio értékelése és tamogatasa, de idevonatkozé kutatasok is sziilettek
magyar gyerekek részvételével. Példaul Pinter (2005, 2006, 2007a és b) par-
ban dolgozo tanuldk beszédprodukcidjat elemzi, Nikolov (2002) képes mesék
meggértési folyamatat dokumental stratégiakat tar fel alsé tagozatos gyerekek
orai munkajaban. Az osztalytermi diskurzusok elemzése gazdag tarhaza a
diagnosztikus informacionak, amelyb6l megtudhatd, hogyan segitik a tanulok
egymast par- €s csoportmunkaban (Nikolov, 2002; Pinter, 2005, 2006, 2007a
¢ésb), a tanarok hogyan, melyik nyelven, milyen visszajelzésekkel tamogatjak
— vagy akadalyozzak — a gyerekek szdbeli produkcidjat (Lugossy, 2008;
Nagy, 2009; Nikolov, 2008).

Végezetiil a diagnosztikus értékelés a feladatok jellemzése fel6l is meg-
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kozelithetd, amit a feladatkdzponta (task-based) (pl. Skehan, 2001) mod-
szertan tiz ki célul. Ennek 1ényege, hogy egyrészt a nyelvorai fejlesztésre és
tesztelésre hasznalt feladatok megfeleltethetdek legyenek a valos élet varha-
té nyelvhasznalatanak. Masképpen fogalmazva, a feladatok a lehetd legau-
tentikusabbak legyenek. Masrészt a feladatokat abbol a szempontbol jelle-
mezhetjiik, hogy milyen készség, képesség, hattértudas, stratégiak sziiksé-
gesek a sikeres teljesitésiikhoz (Bygate, Skehan és Swain, 2001; Robinson,
2001; Skehan és Foster, 2001). Leegyszertsitve: példaul a szobeli feladatok
harom szempont szerint irhatok le: (1) a folyékonysag (fluency), (2) a jelen-
tés mentén és (3) a nyelvi forma szempontjabol. Ez utobbi tovabb bonthatd
nyelvhelyességre (accuracy) és a komplexitasra (complexity) (Housen és
Kuiken, 2009; Skehan és Foster, 2001; Skehan, 2009). A feladatok ilyenfaj-
ta elemzése Osszhangban van Cummins (2000) taxonomiajaval, amely két
skala mentén jellemzi a feladatokat attol fliggden, hogy mennyire beagya-
zottak a kontextusba, illetve milyen mértéki kognitiv kihivast jelentenek,
de tal is Iép azon. Ezeket a teriileteket vizsgalo kutatasok a kdzelmultban ke-
riltek eldtérbe, amelyek tobbnyire esettanulmanyok kevés résztvevovel.
A szobeli produkcid, a beszédkészség tanulmanyozasa a leginkabb munka-
igényes, aprolékos kutatasi tertilet.

Ezeknek a kutatasi iranyoknak a [ényege, hogy érdemes minél tobb szem-
pontbol vizsgalni magukat a feladatokat, a didkok képességeit €s az 0sszes
fontos tényez6t, amelyek hozzajarulnak ahhoz, hogy a tanulok hogyan és
milyen eredménnyel képesek a feladatokat egyre jobban megoldani, és eh-
hez a tanulasi folyamathoz hogyan jarul hozza a tanar és a tobbi didk. Mind-
ezek kideritéséhez osztalytermi kutatasokra, diskurzusanalizisre és egyéb
kvalitativ eljarasok ért6 alkalmazasara van sziikség.

Hogyan fejlddik a 6-12 éves diakok angolnyelv-tudasa?

Szamos kiilfoldi és hazai kotet, tanulmany elemzi a korai nyelvtanulés folya-
matat és jellemzodit. Ezek jelentds része a kétnyelviiség feldl kozelit (pl. Ba-
ker, 2001; Bialystok, 2001), mig masok az idegen nyelvek tanulasanak folya-
matat és eredményét elemzik (Garcia Mayo és Garcia Lecumberri, 2003;
Murioz, 2006; Nikolov, 2009b és ¢). A szakirodalomban egyetértés van abban,
hogy a korai nyelvtanulas folyamatat €s kimenetét meghatarozza a program,
amelyben a gyerekek részt vesznek. Ezért a konstruktum, amit mérni aka-

28



1. Az angolnyelv-tudds diagnosztikus mérésének és fejlesztésének lehetéségei az altalanos iskola 1-6. évfolyaman

runk, attol fiigg, hogy a hangsuly hol helyezkedik el a nyelvtudas és a tartalmi
tudas kozott (Inbar-Lourie és Shohamy, 2009; McKay, 2006).

Milyen programokban valésul meg az angol nyelv tanulasa?

A korai idegen nyelvi programoknak, réviden dsszefoglalva, négy tipusa kiilo-
nithetd el aszerint, hogy mi a célja, mennyire intenziv, és milyen mértékben
hangsulyozza a nyelvrdl valo tudast vagy a kommunikativ nyelvhasznalatot
tantervi tartalmak tanulasa céljara. (1) Az elsé tipus célja a nyelvi érzékenység
(language awareness), a kedvezd attitidok, a motivacio kialakitasa. Ennek ér-
dekében egy vagy tobb nyelvet izlelgetnek heti néhany percben a gyerekek az
altalanos tantervbe agyazva vagy kiilon foglalkozasokon, de nem c€l a nyelvtu-
das fejlesztése. (2) A masodik tipus a célnyelv tanitasat tobbnyire a szokincs, a
nyelvi struktarak témakorokhoz, tevékenységekhez kapcsolt feldolgozasaval
valositja meg, heti néhany éraban. (3) A harmadik tipusti program célja valami-
lyen tartalom megtanitdsa soran a nyelv elsajatittatasa, példaul kereszttantervi
témakorok integralasaval a célnyelven, szintén heti néhany (2-5) oraban.
A hangsuly a tartalmon és a nyelvhasznalaton van, nem a célnyelven. Ide a tar-
talomalapt (content-based, content and language integrated learning, CLIL)
tantervek tartoznak, amelyek a hazai gyakorlatban a témakra, tevékenységekre
¢épitd programokra és a két tanitasi nyelvii iskolakra jellemzoek, ahol a nyelvora
¢és a tanterv mas tertiletét lefedd tanorak egy kis része nem valik szét élesen.
(4) A negyedik tipushoz az olyan kétnyelvii, bemeritéses programokat soroljuk,
amelyek a tantervi tartalmakat jelentds aranyban vagy teljes mértékben a cél-
nyelven tanitjak. A hazai kozoktatasban 1-6. évfolyamon tulnyomorészt a
(2)-es és lényegesen kevésbé a (3)-as programok a jellemzoek, ezért a tovab-
biakban ilyen tipust tantervekben gondolkodunk.

Hogyan jellemezheté a 6-12 éves diakok angol nyelvi fejlédése?

A kovetkezdkben Osszefoglaljuk a 6-12 év kozotti tanuldk idegen nyelvi
fejlédésének legfontosabb jellemzoéit, amelyek meghatarozzak, hogyan cél-
szerl a nyelvtudasukat értékelni és fejleszteni.

Minél fiatalabb a nyelvtanul6, annal nagyobb mértékben épiil az 1j nyelv el-
sajatitasa (acquisition, Krashen, 1985) a természetes nyelvelsajatitas folyama-
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taira, és annal kevésbé jellemz0 ra a tudatos, elemz0, szabalykovetd nyelvtanu-
las. Mint ismeretes, a nyelvelsajatitas kétféle rendszeren keresztiil valosul meg
(MacWhinney, 2005; Paradis, 2004, 2009; Skehan, 1998; Ullman, 2001). Az
egyik a konkrét példakon, formulakon, paneleken, nem elemzett egészeken
(unanalyzed wholes, chunks, formulaic items) alapul6 tanulasi rendszer, ame-
lyet a memoria segitségével dolgozunk fel, és jellemz6 ra a deklarativ (mit) tu-
das. A masik a szabalyok vezérelte proceduralis (hogyan) tanulas, amelynek
alapjaul a fokozatosan kiépiilo nyelvi szabalyok szolgélnak, és amelyek segit-
ségével az Uj, értelmes gondolatokat meg tudjuk érteni és fogalmazni. Minél
fiatalabb korban tanulnak a gyerekek egy 0j nyelvet, annal inkabb jellemzé
nyelvtudasuk fejlédésére, hogy memorizalt szokincsbdl, panelekbol épitkez-
nek, és tudasuk implicit. A szabalyokat felismero és alkalmazé explicit tanulési
képesség az évek soran fokozatosan fejlédik, és a serdiilokor tajan valhat meg-
hatarozova. Fontos, hogy a két rendszer a serdiilok és felnottek nyelvtanulasa-
ban is dinamikusan kiegésziti egymast, csak a hangsuly tolédik el.

A vizsgalt korosztaly nyelvi fejlodését hatékonyan timogatja a mondokak,
dalok, jatékok, képes mesék, majd kalandos, izgalmas torténetek 0jboli meg-
hallgatasa, elmondasa, eljatszasa. Az ismétlodo kérdésekre épiild kitalalos és
szerepjatékok kedvelt és hatékony nyelvtanulasi formak (Nikolov, 2002;
Curtain €s Dahlberg, 2004). Ezek rendszeres ismétlése soran rogziilnek az
elébb emlitett panelek, és az dravezetésben a kdszonés, az utasitasok, vissza-
jelzések, kérdések, a szokincs, mind igy rdgziilnek idével (Szpotowicz, 2000).
Ezeket a tanulok a kontextusban értik, majd hasznaljak, de eleinte sziveseb-
ben sz6lalnak meg kozosen, akar korusban vagy parban, mint dnalloan.

A nyelvelsajatitas egyik alappillére az értheté bemenet, azaz a tanuldnak
értenie kell, amit hall, olvas, ahhoz, hogy el tudja sajatitani (Krashen, 1985).
Ebben segiti mindaz, amit a vilagrol tud, a sémak, ahogyan az anyanyelvén
képes kommunikalni, illetve az a képessége, hogy a kontextusbol kikdvet-
keztesse a jelentést, a masik besz¢éld szandékat. Ez a nyelvelsajatitas kulcsa,
amelyet szervesen kiegészit az érthetd kimenet, amely a bemenettel dinami-
kus kolcsonhatasban lehetdséget ad a gyakorlasra (Swain, 2000). Az érthetd
bemenethez nem sziikséges a tudatos anyanyelvi megfeleltetés, forditas,
mivel a nyelvelsajatitas nem egy boviilé szotarhoz hasonlit, hanem azokhoz
a targyakhoz, fogalmakhoz kapcsolodik ujabb nyelvi jel, amelyeket mar is-
mer a tanuld.

Az anyanyelv elsajatitasahoz hasonloan az idegen nyelv fejlodésére (koz-
tes nyelv, interlanguage) jellemzoek az elsajatitasi sorrendek és a hibak.
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Példaul a gyerekek tobbsége egy néma szakaszon (silent period) atjutva eld-
szor cselekvéssel, egyszavas valasszal reagal a kérésre, majd a két-, harom-,
tobbszavas, egyre hosszabb valaszok valnak fokozatosan gyakoriva a cél-
nyelven. Szintén jellemz6 a célnyelvi kérdésre az anyanyelven adott valasz,
amely a beszédértést jelzi. A fonetika, fonologia, morfologia, szintaxis,
pragmatika szintjén és a szokincsben megjelend hibak a nyelvi fejlédés ter-
mészetes ¢€s tipikus velejaroi. Ezek gyakran esnek egybe az angolt anya-
nyelvként elsajatitok tipushibaival (intralingual errors, pl. az egyes szam
harmadik személy s vagy a copula elhagyasa, tagadas kezdése no-val, no
you play, I play), de az anyanyelv hatasa is érezheto (interlingual error, pél-
daul cognate esetében a kiejtésben: giraffe, a kérdés szorendjében, intonacio-
jaban). Ezek a hibak a fejlodés soran fokozatosan eltiinnek, de jellemzo a
célnyelvi fejlodésre az U alakt elsajatitas. A kozel hibatlan nyelvhasznalati
fazist gyakran koveti visszaesés, amikor a helyes és helytelen alakokat, kife-
jezéseket felvaltva hasznaljak a tanulok, majd fokozatosan, kdvetkezetes és
azonnali hibajavitas nélkiil is a helyes alakok keriilnek talstilyba. A tanulasi
folyamatot gyorsithatja, javithatja a tapintatos tanari visszajelzés, amely se-
gitségével a tanuld észreveszi, amit nem tud (noticing the gap, pl. Schmidt,
1990), ¢s fokozatosan elmozdul a helyes nyelvhasznalat felé.

Ahogyan minden normalisan fejlodo gyerek képes az alapvetd személyes
kommunikaciéra (basic interpersonal communication skills, Cummins,
2001) az anyanyelvén, ugy ez egy 01j nyelven is elérhetd. A 1ényeges eltéré-
sek az olvasas és iras tanulasa sordn (cognitive academic skills, Cummins,
2000) jelentkeznek hangsulyosabban, hasonldan az anyanyelvi fejlédéshez.
Ezt hazai kutatasi eredmény is alatamasztja, amelyre a nyelvérzék kapcsan
utaltunk (Csapo és Nikolov, 2009). Ez egyben azt is jelenti, hogy a gyerekek
tobbségének beszédértése €s beszédkészsége 1ényegesen gyorsabban fejlo-
dik, amennyiben megfelelden fejlesztik, és kisebb egyéni kiilonbségeket
mutat, mint az olvasas, bet{izés, iras teriiletén, ahol nagyobbak az egyéni el-
térések, és Iényegesen tobb gyakorlasra van sziiksége a lassabban tanulok-
nak, hogy jobb képességli tarsaikat beérjék.

Az anyanyelv meghataroz6 szerepet jatszik az idegen nyelv tanulasaban.
Az 0j nyelv raépiil és kiegésziti mindazt, amit a tanul6 az anyanyelvén mar
tud, €s vissza is hat ra. Példaul a masodikos tanuld, aki mar tud magyarul ol-
vasni, az angol szavakat az anyanyelvi szabalyokat koveto stratégiaval pro-
balja kiolvasni, leirni, és ez a fonetikus alak (pl. a cat esetében) gatolhatja a
sz0 helyes kiolvasasat, de tiamogathatja is a sz6 helyes irott alakjanak rogziilé-
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sét. Minden magyar kisdiak, aki jol tud diktalas utan angolul irni, ezt a straté-
giat alkalmazza (Nikolov, 2002). Ez nem jelenti azt, hogy az anyanyelvi €s
célnyelvi készségek egymassal nagyon szoros 0sszefliggésben lennének, de a
kapcsolatra szamos felmérés szolgal bizonyitékkal (pl. Csapo és Nikolov,
2009; Nikolov és Csapo, megjelenés alatt; Jozsa és Nikolov, 2005; Mihaljevi¢
Djigunovié¢, megjelenés alatt). Ezt a jelenséget Cummins (2000) Gsz6 jéghegy
metaforajaval jeleniti meg, melynek egyik lathato csucsa az anyanyelvi, ma-
sik a célnyelvi nyelvtudas, de a jégtomb a felszin alatt azonos.

A kozhiedelemmel ellentétben minél fiatalabb a nyelvtanulo, annal las-
sabban halad egy 01j nyelv elsajatitasaban serdiilokkel és felndttekkel 6ssze-
vetve (Krashen, 1985; Nikolov és Mihaljevi¢ Djigunovié, 2006). Két longi-
tudinalis projektben spanyol kétnyelvii gyerekek azonos draszamban tanul-
tak 4, 8, 11 éves kortol angolul. A harom korcsoportban azonos éraszamu
tanulas utan osszehasonlitva a késébb kezddk jobban teljesitettek, és a leg-
gyorsabban a serdiilok haladtak (Garcia Mayo és Garcia Lecumberri, 2003;
Muiioz, 2006). Osszehasonlitva az idegen nyelvi kdrnyezetet a célnyelvi
kornyezetben tapasztaltakkal, kétnyelvii bemeritéses altalanos iskolai prog-
ramokban, pl. az USA-ban és Kanadaban, altalaban 5-7 év alatt érik el a dia-
kok anyanyelvii tarsaik szintjét (Wong Fillmore, 1998), holott vagy az
Osszes tantargyat, vagy azok jelentds részét a célnyelven tanuljak anyanyel-
vii tanaroktol és didktarsak kozott.

Szintén széles korben elfogadott, hogy a korai kezdés kedvezden hat az
anyanyelvi beszéldre jellemz6 kiejtés, intonacid elsajatitasara, igy elkertil-
heté a serdiillékor utani kezddok gyakran erds akcentusdnak kialakuldsa.
A kritikus periddus hipotézisére épiil6 tézis, amelynek mara kdnyvtarnyi
irodalma van (attekintések pl. DeKeyser és Larson-Hall, 2005; Nikolov és
Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2006; Scovel, 2000; Singleton és Ryan, 2004), csak
akkor allja meg helyét az idegen nyelvi programok esetében, ha a tanar
nyelvhasznalata az anyanyelvi besz¢ld szintjét megkozeliti, mivel idegen
nyelvi kornyezetben a gyerekek foként az osztalyteremben sajatitjak el a
célnyelvet. Autentikus hanganyagok sokat segithetnek (pl. rajzfilmek, fil-
mek, szamitogépes jatékok, dalok, mondokak), de mivel a nyelvtanulas
kontextusa az osztalyterem, a tanar célnyelvhasznalatanak minésége a meg-
hatarozo.

Mivel a nyelvtanulasi folyamat viszonylag lassu, a motivacio6 fenntartasa
kulcsfontossagu. Ennek érdekében a gyerekek szamukra érdekes, értelmes,
onmagukban (intrinzik) motivalo és mindenkori kognitiv szintjiikknek meg-
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feleld kihivast jelentd tevékenységekben vesznek részt szivesen, de mivel
viszonylag kevés ideig képesek egy dologra odafigyelni, rovid, valtozatos
feladatokkal kothetéek le. Az 0j kultura, egy masik vilag megismerése is
motivaciot jelent szamukra. A célnyelvi kultira megismerése soran a cél-
nyelvet hallva, a szituaciot, kontextust értve haladnak elére a nyelv elsajati-
tasaban, gyakran igen eltéré tempoban. A motivacié fenntartasanak masik
fontos eszkoze a redlis, viszonylag kdnnyen elérhetd célok, feladatok kitii-
zése és az azonnali visszajelzés a teljesitésrol, ami tanari és onértékelés for-
majaban hatékonyan kiegészitheti egymast. A sikerélmény megalapozza a
tovabbi tanuldsi motivaciot, ha a tanuld érzi, hogy mi sikeriil neki, és latja,
hogy ami nem, tovabbi gyakorlassal elérhetd. Ez a diagnosztikus értékelés
lényege. A kutatasi tapasztalatok szerint a korai nyelvtanulasi kudarc
hosszu tavra elkedvetleniti a nyelvtanulot (Nikolov, 2001; Nikolov és Nagy,
2003). A kozgondolkodassal ellentétben, ebben az életkorban is 1ényeges
eltérések mutatkoznak a motivacio, szorongds terén (Mihaljevi¢
Djigunovié, 2009). Hibas feltételezés, hogy minden 6—12 éves tanul6 nyi-
tott, motivalt, és nem jellemz0 rajuk a nyelvtanulashoz k6t6d6 szorongas.
Az instrumentalis motivaciot, amely a célnyelv felnéttkori hasznaval, vizs-
gak teljesitésével kapcsolatos, ebben az életkorban a szavak szintjén fontos-
nak tartjak (Nikolov, 2002), de az 6rai motivaciot a feladatok, a visszacsato-
las, a folyamatos értékelés jelentik. Minél fiatalabb a nyelvtanuld, annal
meghatarozobb a tanar szerepe az attitidok és motivacio alakulasaban, ami
az ¢letkor elérehaladasaval fokozatosan gyengiil (Nikolov, 1999).

A stratégiak alkalmazasédval, a rendszeres visszajelzéssel és onértékelés-
sel az 6nalld nyelvtanulasi stratégidk mar a legfiatalabb tanuloknal is megje-
lennek, és az évek soran fokozatosan Ujak is megjelennek, tudatosulnak.
Mar a 6-8 éves kisdidkok is észreveszik az angol kifejezéseket a mindennapi
kornyezetiikben, €szlelik az eltérd kiejtést a tanari beszéd és a rajzfilmek
szerepldinek kiejtése kdzott (pl. can 't), hatékonyan tudnak egymasnak segi-
teni (Nikolov, 2002; Pinter, 2005, 2006, 2007 a és b), és fokozatosan tudato-
sulnak benniik példaul a szdkincs tanuldsanak stratégiai (Mihaljevi¢
Djigunovié, 2001). A legmeghatarozobb, hogy 6nbizalmuk fokozatosan fej-
16dik, és természetessé valik szamukra, hogy egy 0j nyelvet tudnak hasznal-
ni; a célnyelven a kontextusbol kikovetkeztethetoek a jelentések, igy identi-
tasuk integralt részévé valik a sikeres nyelvtanuloi énkép (Nikolov, 2002).
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Osszegzés és tovabblépés

Tanulmanyunk els6 részében attekintettiik az angolnyelv-tudas diagnoszti-
kus értékelésének legfontosabb altalanos vondsait a nyelvtudasmeérés egyéb
fajtaival 6sszehasonlitva. A masodik rész azokat a Iényeges elemeket vazol-
ta fel, amelyek a 612 éves korosztaly nyelvtanulasi folyamatat jellemzik,
¢és amelyek mentén diagnosztikus mérésiik és fejlesztésiik célszertien meg-
valésithato. Mint az irodalmi attekintésbdl lathatd, az elmult évek legfonto-
sabb fejleménye, hogy a nyelvtudas eredményességét kiilsé mérésekkel fel-
méro kutatas és gyakorlat mellett, amelynek elsddleges célja az elszamoltat-
hatosag (accountability, assessment of learning), egyre nagyobb teret kap a
tanulast tamogato értékelés (assessment for learning), amelynek mindenna-
pi megvalositasat a tanar maga végzi az osztalyteremben mindennapi fej-
lesztd munkajaba agyazva.

A 6-12 éves angolul tanul6 diakok diagnosztikus mérésére olyan feladatok
alkalmasak, amelyek a tanulmanyban kifejtett alapelveknek, az életkorra jel-
lemz6 nyelvfejlodési sajatossagoknak megfelelnek, és a mindenkori idegen
nyelvi fejlodési szinteknek megfelel6en arrol adnak visszajelzést a tanulonak és
a pedagogusnak, hogy hol tart a didk, mi az, amit tud, hol vannak a hianyossa-
gok, amelyek athidalasara tovabbi célzott fejlesztés sziikséges.

A diagnosztikus értékelés nem szoritkozhat az angolnyelv-tudast mérd
feladatokra, ahogy a korai nyelvtanulas sajatossagaibol jol lathato. A nyelv-
tanulasi stratégiak és a motivacié dinamikusan hatnak a nyelvtanulasi folya-
matra, ezért mindharom teriiletrdl sziikség van visszajelzésre. Ezen til, bar a
fejezet célja a diagnosztikus értékelés attekintése, tudataban vagyunk an-
nak, hogy a nyelvtanulas nem elszigetelten, hanem a tanarral és a tarsakkal
interakcioban torténik.

Mivel a diagnosztikus értékelést az angol nyelvet oktato tanar vagy tanitd
valositja meg sajat nyelvorain, az 6 diagnosztikus kompetenciajanak fejlesz-
tése egyik elofeltétele annak, hogy az értékelés valoban a tanulast szolgalja.
A diagnosztikus értékelés hatékony alkalmazasa feltételezi, hogy a nyelvtani-
tas teljes folyamata megfelel azoknak az alapelveknek, amelyeket itt vazol-
tunk. Osztalytermi kutatasokbol sajnalatosan kedvezétlen helyzet bontakozik
ki az altalanos iskolai gyakorlatrdl (pl. Nikolov, 2008). Ezért természetesen
nem elegendd a pedagdgusokat sziikebb szakmai kérdésekben fejleszteni, ha-
nem azt kell elérni, hogy teljes modszertani kultirajuk folyamatosan meg-
ujuljon, képesek legyenek gyakorlatukat kritikusan értékelni és a tanitast a
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diakok sziikségleteire szabni. Ehhez a folyamatos dnfejlesztéshez elengedhe-
tetlen a diagnosztikus értékelés hatékony alkalmazasa.

Elkeriilhetetleniil sziikséges arrdl is adatokat gytlijteni, hogy a diagnosztikus
mérdeszkozoket hogyan és milyen eredménnyel alkalmazzak a nyelvorakon.
Egy kozelmultban végzett felmérés eldzetes eredményei szerint (Hild és
Nikolov, 2010) a nyelvtanarok gyakran hasznalnak versenyeket, kreativ jatékos
feladatokat az 1-6. osztalyosok nyelvtudasanak diagnosztikus mérésére, és
csak a legjobban teljesitd didkok kapnak visszajelzést kiilonbozo jutalmak (pi-
ros pont, pecsét) formajaban, mig a gyengébbek szamara az értékelést a jutalom
elmaradasa jelenti. Ezért is fontos azoknak az alapelveknek a vilagos megfogal-
mazasa, amelyek szerint minden angolul tanulé didk rendszeresen tudja, hogy
mik az erds és gyenge pontjai. A tanarok kompetencidira €s gyakorlatara vonat-
kozoan is hasonlo visszajelzési rendszerre van sziikség.

A kovetkez6 lépésekben a tagan megfogalmazott tantervi kovetelményeket
hozza kell igazitani a tanuldk ¢letkori sajatossagaihoz, mivel az angol nyelv ta-
nulasanak kezdési idopontja barmikor lehetséges az els6 és a negyedik osztaly
kozott, az iskolak dontésének megfelelden. Le kell bontani és adaptalni kell a
KER (2002) els6 két szintjének (A1 és A2) a négy alapkészségre vonatkozo al-
talanos kdvetelményeit, és ezeket olyan kozérthetéen megfogalmazott skala-
kon kell elhelyezni, amelyekkel a 6-12 éves angolul tanulé magyar didkok
nyelvtudasanak fejlodési szintjei leirhatoak, illetve egy skalan elhelyezhetdek.
Ezzel parhuzamosan a tantervben szerepld témakoroknek megfeleltetve olyan
mintafeladatokbol all6 korpusz 6sszeallitasara van sziikség, amelyekkel a tanu-
16k nyelvtudasa hatékonyan fejleszthetd €s diagnosztikus célbol mérheto. A fel-
adattipusok kivalasztasahoz fel kell mémi, hogy az angol nyelvet tanitok és a
szakértok milyen feladatokrol gondoljak azt, hogy alkalmasak a diagnosztikus
mérés ¢s fejlesztés céljara. Szintén at kell tekinteni a hasznalt tananyagokat és
nyelvtudasmérd vizsgakat, amelyekben a kovetelményeknek megfeleld fel-
adattipusokat be kell azonositani. A fenti eljarasokkal azonositott, majd kiva-
lasztott feladattipusokbdl 11j, a témakoroknek megfeleltetett feladatok tervezése
¢és kiprébalasa a kovetkezo 1épés. A feladatok kiprobalasa soran standardok ki-
munkalasara nyilik lehetdség, amely lehet6vé teszi, hogy a tanulo, a tanar €s a
sziilok visszajelzést kapjanak arrol, hol tart a didk angol nyelvi fejlédésében, és
hogyan juthat el a kdvetkez6 fokra. Ebben a folyamatban a legfontosabb kihi-
vasokat a szdbeli teljesitmények diagnosztikus értékelése ¢és a beszédkészség
fejlesztése, a nyelvtanarok gyakorlatanak feltarasa és elemzése, valamint a ta-
nulok stratégiainak és motivacidjanak feltérképezése jelentik. Varhatdan sike-
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riil belathat6 idon beliil olyan korpuszt létrehozni, amely segitséget adhat ab-
ban, hogy milyen diagnosztikus méréeszkozoket célszerli alkalmazni, és azok
hogyan jarulhatnak hozz4 az angolnyelv-tanulds folyamatanak és kimenetének
jobbitasahoz.

Ezeknek a céloknak a megvalosulasahoz elkeriilhetetlen, hogy a diag-
nosztikus mérésre hasznalt feladatok beépiiljenek a napi gyakorlatba, a tan-
anyagokba, ¢és azokat a tanarok ugy és arra a célra hasznaljak, amire valok: a
diakok mindenkori szintjére szabott egyéni fejlesztésre.
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Z.

A vizudlis képességrendszer:
tartalom, fejlodés, értékelés

Karpati Andrea

Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Multimédiapedagdgiai és Oktatastechnologiai Kozpont

Gaul Emil

Nyiregyhazi Féiskola Vizualis Kultara Intézet

A vizudlis képesség tartalma és a vizualis nevelés kortars
maédszerei

A vizudlis nevelés' az a sajatos iskolai fejlesztési teriilet, amelynek értékelé-
si problémai nem a tartalmak és modszerek meghatarozasaval, hanem a mi-
nésités sziikségességének megitélésével kezdédnek. Sem a magyar, sem a
nemzetkdzi szakmai kozvélemény szamara nem egyértelmii, hogy az isko-
lai oktatasban elsajatitott esztétikai ¢s miivészettorténeti ismereteket vagy
az abrazolas, tervezés, kifejezés technikait €s szabalyait éppen ugy szamon
lehet és kell is kérni, mint a matematika vagy anyanyelv tananyagat. Az ér-
tékeléssel szembeni ellenérzések alapja, hogy a 20. szazad elejétdl folyama-
tos képességvizsgalatok, az 1970-es években vilagszerte megjelend orsza-
gos vizsgak eredményei semmiféle hatast nem gyakoroltak a tantargy isko-
lai sorsara. Hiaba allapitottak meg a — késobb idézend6 — vizsgalatok, hogy
az egyes képességelemeknek milyenek az optimalis és minimalis fejlesztési
feltételei, az oktataspolitika csokonydsen kitartott a ,,m{ivészetoktatas” sze-
rény tanoraigényli modellje mellett akkor is, amikor mar nyilvanvalova valt,
a vizualis nyelv a verbalis k6z16 nyelvhez hasonlo jelent6ségre tesz szert a
maganélet és a munka szempontjabol egyre lényegesebb digitalis irdstudas-

1 A koznyelvben rajztanitasként szamon tartott, a Nemzeti alaptantervben Rajz és vizudlis kultira
miiveltségteriiletként meghatarozott oktatasi-nevelési teriiletet ebben a tanulmanyban vizudlis neve-
lésnek fogjuk hivni. Szerintiink ez a kifejezés all legkozelebb az angol nyelvii szakirodalomban al-
kalmazott art education sz6dsszetételhez, melyben az ,,art” a 20. szazad harmadik évtizedétdl mar
nem a ,,miivészet”, hanem a vizualis kultira egészének szinonimaja (Dewey, 1934).
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ban. A miiveltségteriilettel foglalkozok az 1980-as évektol elfordultak tehat
az igen munkaigényes értékelést6l mint kutatasi tématol, s 1985-t6l a vezetd
nemzetkozi szakfolyodiratokban elvétve talalunk ilyen kozleményt. 4 vizua-
lis nevelés szakirodalma jelenleg esztétikai, kulturalis antropologiai és szo-
ciologiai tanulmanyokbdl dll, a gyakorlatot segitd ujsagokban pedig képal-
koto technikak leirasa olvashato a remek rajzorakrol szo616 lelkes beszamo-
16k mellett.” 1985 6ta tudomasunk szerint egyetlen olyan angol vagy német
nyelvii szakkonyv sem jelent meg, amelynek témadja az értékelés és vizsgaz-
tatas lenne, kivéve az orszagos vizsgakhoz kiadott kézikdnyveket. A ma-
gyar Vizualis kultura miveltségteriilet nemzetkdzi megfeleldinek (4rt and
Design, Kunsterziehung, Arts Plastiques) tanterveiben az értékelésrol sz616
részekben kimeneti kovetelmények helyett esszéket talalunk az dnkifejezés-
rol, a jo izlésrdl és az esztétikai érzékenységrol. Bar a hazai , készségtargy”
szonak nincs nemzetkozi szakirodalmi megfeleldje’, az esztétikai nevelés
vagy miiveszetpedagogia korébe tartozo tantargyak értékelése azt sugallja:
ez a tantargy inkabb nevel, mint oktat, s a nevelés eredményét kdztudottan
csak joval az iskolaévek utan lehet majd megitélni.

A Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportja ,, Diagnosz-
tikus meérések fejlesztése” cimli programja keretében, a Kognitiv és affektiv
készségek és képességek diagnosztikus mérési lehetoségeinek feltarasa cimi
résztémaban arra tesziink kisérletet, hogy Osszegytijtsiik és rendszerezziik a vi-
zualis képességrendszer nemzetkdzi értékelésének tapasztalatait. Ennek érde-
kében dsszefoglald tanulmanyokat kértiink a témaval ma is foglalkozo jelentds
kutatoktol (szerk. Karpati, kozlésre benyujtva), attekintettiik a hazai vizsga-
rendszert és értékelési hagyomanyokat. Ezek Osszegzését adja a jelen tanul-
many. Szakértdi csoport segitségével elkészitettiik a vizualis képességrendszer
diagnosztikai mérésére alkalmas képességstrukturat, tizenegy miivész-tanar
kozremtikddésével 200 feladatot dolgoztunk ki ennek mérésére a 6-12 éves
korosztalyban, és mintegy 6000 tanulo részvételével kiprobaltuk a feladatok fe-

2 A megallapitasokat a legnagyobb példanyszamu ¢és impakt faktort folyoéiratok, a Journal of Art and
Design Education, a Studies in Art Education, a Journal of Aesthetic Education, a Visual Arts
Research és az International Journal of Education Through Art 1985-2009-es évfolyamainak atte-
kintésével tessziik. A folydiratoknak egyetlen olyan évfolyama sincs, amelyben 10%-ot eléri az ér-
tékeléssel foglalkozo kozlemények szama.

3 Az angol, német és francia szakirodalomban legalabbis e sorok iréi nem talaltak ilyen megfogal-
mazast. Az ének-zene, a rajz és a drama tantargyait mivészeti targyakként (arts disciplines,
kiinstlerische Fdcher, les disciplines de [’art) vagy az esztétikai nevelés teriileteiként (areas of
aesthetic education, Fachbereich Asthetische Erziehung, les disciplines aesthetiques) szokas
emlegetni.
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lét. A kiprobalasban részt vett pedagogusokkal négy fokuszcsoportban értékel-
tiik a mérés eredményeit, s megallapitottuk, hogy Magyarorszagon van igény a
kompetenciaalapti képességvizsgalatokat segitd feladatbank Iétrehozasara ak-
kor is, ha a mérési eredmények ,,csak” az oktatas mindségét, de nem a vizualis
nevelésre forditandd id6t és a képzés infrastrukturalis feltételeit javitjak.

Tanulmanyunkat a nemzetkdzi vizualis nevelési gyakorlat attekintésével
kezdjiik. Az egyes pedagogiai modellek szambavételekor attekintjiik, milyen
értekelési modszerek illeszkednek hozzajuk, majd sorra vessziik azokat a ké-
pességfejlodesi elképzeléseket is, amelyekre ezek a tartalmi modellek épiilnek.
A vizualis nevelésben elfogadott értékelési modok, a pedagogiai gyakorlat mel-
lett irasunk masodik részében érdemes szamba venniink a vizualis képesség-
rendszer nem oktatasi céli vizsgalati mddszereit €s kutatasi eredményeit is, hi-
szen ezek a kutatasok eredményezik a pedagdgiai innovaciokat, melyek vilag-
szerte meghatarozzak a tantargy tartalmat s ezzel az oktatdas modszereit is.
Tanulmanyunk harmadik részében ismertetjiik azt a hazai és nemzetkdzi kuta-
tasi eredményekre alapul6 vizualis képességrendszert, amelyen méréseink ala-
pulnak. frasunk az értékelés és a gyakorlat lehetséges kolcsonhatasanak szam-
bavételével és a tovabbi kutatasi problémak attekintésével zarul. Ebben az iras-
ban csak érintjiik a kompetenciavizsgalatok feladatait és mérési eredményeit,
ezekrél mas kozleményekben fogunk beszamolni.

Az Eurdpa Tandcs altal a hetvenes évek végén a mlivészeti nevelésrol keé-
szitett jelentés (Robinson, 1996) 19 europai orszag miivészetoktatasanak
alapadatait tartalmazza. Ez a dokumentum tiikr6zi a folyamatot, amelyben a
nemzeti miivészet (torténelmi felhangoktdl sem mentes) felmagasztalasatol
az Eurdpai K6zosség orszagai eljutottak az europai kulturalis tér bemutata-
saig vagy legalabbis a kdzos europai miivészeti hagyomany elfogadasaig.
Ez az a korszak, amelyben a termelésre és fogyasztasra épiilé gazdasag atad-
ja a helyét a szolgaltatas és az informacio vilaganak s a géppel segitett, sza-
badon terjedd és sokszorosithatdé miivészetnek. Az Egyesiilt Allamok és
Nyugat-Europa mellett a Tavol-Kelet jelenik meg mint egyre jelentdsebb
gazdasagi tényezd, amely immar kultarajat is exportalja. A munkaero kép-
zésében a felgyorsult iramu technoldgiai valtasok kikényszeritik az egysé-
gesiilést, a hatarok lebomlanak, s a soknemzetiségli munkaadokkal és dol-
gozokkal vizualis kulturajuk is beépiil a befogadd orszagok tajképébe.
A muvészeti életben ugyanezek a hatasok érvényesiilnek: a nemzeti kerete-
ket athagja a toke- és informacidaramlas, a helyi, a nemzeti, a regionalis, a
kontinentalis ¢s a globalis értékek egyszerre vannak jelen.
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A szamos kulturafelfogas koziil iranyadonak tinik az a szélesebb értel-
mi valtozat, amit az UNESCO 1996-os kulturpolitikai elvei is tiikroznek.
,»A kultura (...) nemcsak a miivészetet és irodalmat foglalja magaban, ha-
nem az életmddot, az alapvetd emberi jogokat, az értékeket, a hagyomanyt
¢és a hitet is.” (UNESCO, 1996, 14. 0.) Amig a ,,miivészetoktatast” a szer-
z6k az értelmi, az érzelmi, a kulturalis, az erkolcsi, az esztétikai, a kreativ,
az érzékelési, a személyes és a tarsadalmi fejlodésben fontos szerepet jat-
sz0 tényezonek fogadjak el, magat a mlivészetpedagogiat (s ennek része-
ként a vizualis nevelést is) a legtobb orszag nemzeti tantervei vagy mas
iranyad6 dokumentumai sziitken, hagyomanyos értelemben hasznaljak. Ez
a teriilet — ahogyan a francia jelentés fogalmaz — az oktatds minden szerep-
16je szerint koltséges és felesleges idotoltés: ,,A csaladok és néhanyszor a
tanulok a sziiloktdl fiiggetleniil is, a munkaerdpiac felfordult értékrend;é-
tol megzavarva, a miivészetoktatast és magat a mlivészetet is értelmetlen
luxusnak tartjak.” (Robinson, 1996, 25. 0.)

A vizsgalt tizenkilenc eurdpai orszag a két jelentés (Robinson, 1996,
UNESCO, 1996) elkésziilésekor jelentés mértékben eltérd tartalmi vizualis
nevelést folytatott, az ,, alkotoképesség” fejlesztése azonban mindeniitt koz-
ponti téma volt. Ez a nehezen meghatarozhatd képességelem fejlesztése
szinte minden orszag szdvegében szerepel, és tobbnyire az egyéni kifejezo-
képességre koncentral, emellett az alkalmazkodoképességet hangsulyozza,
a fejlett orszagokra hivatkozva, amelyeknek legnagyobb t6kéje a szellemi
kapacitas, a szakértelem. Az alkotoképességgel rokon értelmii szoként hasz-
nalt kreativitas fejlesztését is a legtobben a ,,mlivészeti neveléstol”, vagyis a
vizualis, zenei €s tanc-, illetve dramaképzéstol varjak (Sharp és Le Métais,
2000).

A 19 orszag oktatasi kormanyzata altal delegélt szakértéi csoportok ké-
szitette dokumentumban azonban nincs sz6 — hivatkozas formajaban sem —
a vizualis (zenei, dramai stb.) képességrendszer egészének tartalmarol, szer-
kezetérol, fejlodésérdl és értékelésérol sem. Hogy megérthessiik, mi torté-
nik vildgszerte a vizualis nevelésben, mit tanulnak és hogyan fejlédnek a
fiatalok, a modszertani dokumentumokat kell attekintentink. Az alabbiak-
ban 6sszefoglaljuk, melyek azok a kulturalis tartalmak, amelyek meghata-
rozzak napjaink vizualis nevelésének pedagdgiai gyakorlatat és ezaltal érté-
kelési stratégiait is.
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A posztmodern vizualis nevelési modell: a tarsadalmi
problémak irant elkotelezett rajzpedagégia

A kortars vizualis nevelési paradigmak kozos jellemzdje, hogy a rajztanitas (vi-
zualis nevelés, miivészetoktatas) tartalmat a diszciplina hagyomanyos keretei-
nél Iényegesen tagabban hatarozzak meg. A posztmodernnek nevezett iranyzat
valdban ,,modern miivészet utani”, hiszen szakit a ,,szépmiivészetek™ oktatasa-
val, legfobb jellemzoje pedig a bizalmatlansag a ,,nagymiivészet” irant. Tagad-
ja a klasszikus miivészetpedagogiai tartalmak és modszerek és értékek (a tanar
mint miivészeti szakértd és technikai kérdésekben cafolhatatlan mester) min-
denhatdsagat, és a végtelenbe tagitja az esztétikai nevelés korébe vonhato tar-
talmak korét. Melody Milbrandmak, az irdnyzat egyik elinditdjanak cikke mar a
cimben 6sszefoglalja az 0j rajzpedagogiai célokat: ,,Posztmodernizmus a vi-
zualis nevelésben = az élet a tartalom!” (Milbrandt, 1998.) Az iranyzat elsGsor-
ban az Egyesiilt Allamokban jellemz6, de a 21. szézad elején teret nyert
Eszak-Eurdpaban, elsésorban Finnorszagban is.

A szerzok (pl. Miles, 2003; Powell €s Marcow Speiser, 2005; Darts, 2006)
ugy vélik, az esztétikum erejével lehet a leghatékonyabban harcba szallni a tar-
sadalmi igazsagtalansagok: a kirekesztés, a nyomor és az elditéletesség ellen.
A modellben igen jelentds szerepet kap a fiatalokat foglalkoztatod problémak és
ezek képi kifejezése, az iskolan kiviili vizualis (szub)kultirak megismerése és
az oktatasba integralasa. ,,Ez a torténet poszt-McCarthy-érat jellemzé elégedet-
lenségrél szol az Egyesiilt Allamokban. Arrél, hogy hidba a faradsagos keresés,
nem talalhatunk szerepmodelleket a torténelemben, hiszen a torténelmet hia-
nyosan oktatjak. Ez a torténet arr6l szol, hogyan ér el a vizualis nevelés a szive-
dig, hogyan hatol sokkal mélyebbre, mint egy politikai beszéd. Ez a torténet azt
mutatja be, hogyan 1épj egy 1épéssel hatrébb, s engedd tanitani a didkjaidat.”
(Naidus, 2003, 192. 0.)

Az iranyzathoz tartoz6 modszertani munkakat attekintve, az olvasonak a 20.
szazad hatvanas éveinek hazfoglalé rebelliseit, a vizualis kommunikacié német
gyokerl és egész Eurdpaban elterjedt (Magyarorszagon a nyolcvanas évektol
jelen 1évo) iranyzata jut az eszébe. Transzparensek, szorolapok, ujsagok — és
persze weboldalak, blogok — késziilnek, performanszok dolgozzak fel az Gjsa-
gokban és a kozbeszédben egyarant szerepld {0 tarsadalmi témakat s a klasszi-
kusokat is: példaul a feminista koveteléseket. Németorszagban 6nallo modszer-
tani kultrat teremtett specialis tankdnyvekkel és taneszkozokkel a noi érteke-
ket hangsulyozod Frauenkunstpidagogik (Sievert-Staudte, 2001), azaz a néi
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milvészetet és vizualis kultirat az esztétikai nevelésben megjelenité iranyzat
(Selle és Aissén-Crewett, 1990). A modellhez tartozo rajztanarok és kutatok ve-
zetdé szakmai organuma a Deborah Smith-Shank altal szerkesztett Visual
Culture & Gender folyoirat, a Visual Arts Research pedig késziil6, 2011/1-es
kiilonszamanak adta a beszédes ,, Girl Power” cimet. Az 6rakon készilé mial-
kotasok inspiracidja €s anyaga egyarant a napisajto, hiszen a kollazs, képre-
gény, fotdbmontazs a legkedveltebb miifajok koz¢é tartozik. A miielemzésdrakon
mivészetszocioldgiai, szemantikai és szemiologiai alapt (Eco, 1990; Barthes,
1971; Baudrillard, 1987) értelmezések sziiletnek a kortars miivészeti alkota-
sokrol és — ezekkel egyenértékii modon — a tomegkommunikacio ikonjairél
(Smith-Shank, 2004).

Ez az iranyzat allanddan biral, de nem a didkok munkait, hanem a tarsa-
dalom intézményeit kritizalja. A rajzérakon késziiléd miivek épp annyira jok,
amennyire kifejezik a formanal fontosabb szocialis tartalmakat. Milyen sze-
repe lehet itt az értékelésnek? Egy még csak részben publikalt példat emli-
tiink. Az Illinois allami, rajzot nem oktato iskola és két magyar altalanos is-
kola 3. és 7. osztalyosainak teljesitményét kellett Osszevetni annak igazola-
sara, hogy a vizualis nevelés eredményei nélkiilozhetetlenek a sokoldali
személyiségfejlesztésben. A teszt jellegli rajzi feladatokban az eredmények
igazoltak is ezt a feltételezést (Karpati, Gyebnar és Wang, 2010), de a befo-
gadoi képességeket vizsgalod tesztben a magyarok alulmaradtak, legalabbis
az amerikai értékeldk szerint. Didkjaink ugyanis szabalyos mielemzéseket
készitettek a vidam utcazenészeket abrazolo fotordl csakugy, mint a gyerek-
szintarsulatot abrazolorol, ahelyett, hogy a szerepldk tarsadalmi helyzetérdl
irtak volna fogalmazast. Mint kideriilt, amerikai kollégaink szamara ez a
képi jegyek fel nem ismerését, a [ényeges tartalmak elhanyagolasat jelentet-
te. Az értékelés ebben az irdanyzatban els6sorban a befogaddas mindséget
vizsgalja, a tarsadalmi tartalmak felismerésére és kifejezésére iranyul, a vi-
zualis képességrendszer technikai és esztétikai jellegli részképességei egy-
arant hattérbe szorulnak.

Integrativ esztétikai nevelés
A miivészetoktatds vagy esztétikai nevelés (tehat az iskolai keretben zajlo,

mivészettel vald ismerkedés) minden eurdpai és szamos Eurdpan kiviili or-
szagban is magaban foglalja a zenét és a vizualis miivészeteket, viszont a
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tanc, a drama, a film, a fot6 csak helyenként, tobbnyire valaszthato tantargy-
ként jelenik meg. Az irodalom a nyelvhez kapcsolddva kiilon tantargyat al-
kot. Az irdnyzat a rajztanitas kezdeteitdl jelen van, miihelyei koziil az el6bb
Eurdpéaban, majd az Egyesiilt Allamokban is interdiszciplinaris mithelyek
sorat alapitdo Bauhaus miivészképzése €s a salzburgi Mozarteumban miiko-
do6 poliesztétikai alkoto- és képzohely talan a legnagyobb hatasa (Kdrpati,
1988). A 21. szazadban a képzémiivészetet a zenével, irodalommal és tanc-
cal 6tvoz0 ,,esztétikai nevelés” uralkodo pedagdgiai modell lett Hollandia-
ban (Haanstra, 2000), de igen népszerii az angolszasz orszagokban is
(Costantino és White, 2010). Idetartoznak az érzékszerveknek egyszerre él-
ményt add, poliszenzorialis modell (Kindler és Darras, 1997) alapjan ké-
szll6 pedagogiai programok is.

Magyarorszagon jelentds hagyomanya van ennek az iranyzatnak, hiszen
a hatvanas évektol az iskolaban legnagyobb oraszammal képviselt zenepe-
dagogiai mddszer, Kodaly Zoltan és munkatarsai alkotasa a kezdetektol —az
ovodai zenei neveléstdl — épit a miivészetek egymast erdsitd hatasara
(Forrai, 2004). A modszert tudomanyos igényli megismero és alkotd tech-
nikava fejleszté Lantos Ferenc festémiivész és Apagyi Maria zenepedag6-
gus a természetben megfigyelhetd strukturalis rendszerek miivészeti analo-
giaira épitették oktatdo modszeriiket (Lantos, 1997; Apagyi, 2009). Egy ma-
sik, a Kodaly-modszerhez tervezett képzOmiivészeti és matematikai
fejleszté programot az UNESCO gondozasaban a magyar iskolakban szer-
zett harom évtizedes tapasztalat utan kenyai alsé tagozatos tanulok korében
is kiprobaltuk (Karpati és Munkdcsy, megjelenés alatt).

Ez a pedagogiai modell értékelhetd teljesitményvaltozast hoz a miivésze-
ti agakban, de mérhet6 hatasa van mas iskolai tantargyak eredményeire is
(Haanstra, 2000). Miiveldi az értékeléskor eldnyben részesitik a projekt-
modszert, amelyben egy komplex (tobb miivészeti 4gban valé munkalko-
dast el6ird) feladatot kell megoldani munkanaploval dokumentalva és sajat
kutatasokkal alatamasztva. (A modszerrdl ebben a fejezetben még sz6 lesz.)

Multikulturalis miivészetpedagogia
A vizualis nevelés torténetében mindig jelentds szerepet jatszott a kulturalis

identitas kialakitasa. A nemzettudat megorzése és a hagyomany apolésa ér-
dekében az északi allamokban a humanista és keresztény értékek tijrafogal-
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mazasara keriil sor, mig az antik hagyomany letéteményesei a gérog gyoke-
rli kulturalis hagyomany apolasanak fontossagat hangstlyozzak, azzal a cél-
lal is, hogy az adott orszag polgaranak legyen ,, hozomanya” az egységesiilo
Europaban (Robinson, 1996). A tdbbnemzetiségii orszagokban a tiirelem, a
massag elfogadasa, sot befogadasa valik nevelési kérdéssé és onallo témava
a vizualis nevelésben.

A multikulturalis irdnyzat nem marad meg a sajat kulturalis hagyoma-
nyok bemutatdsanal, bar ezeket is igen részletesen targyalja, hanem arra t6-
rekszik, hogy a nemzeti kulturat gazdagito kisebbségi miivészeti torekvések
vagy az orszag képzémiivészetére hatast gyakorlo tavolabbi kultarak is sze-
repeljenek a tananyagban. ,,Ha a vizualis nevelés iskolai oktatasat timogato
érveket kerestink, érdemes tovabbgondolnunk azt a sokat hangoztatott axio-
mat, hogy a miivészet nélkiilozhetetlen az élethez. A miialkotdst mint kultu-
ralis terméket kell vizsgalnunk, és a kulturalis antropologust kell szerepmo-
delliil valasztanunk mindannyiunknak: didknak és tandrnak egyarant.”
(Chalmers, 1981, kiemelés t6liink, K. A. és G. E.)

A kulturalis antropologus életmodot vizsgal, s a miivészet produktumait
ezek tarsadalmi szerepe, kozosségi jelentGsége alapjan hatarozza meg. A
modell kiemelt szerepet szan a szimbdlumok megértésének, legyenek ezek
egy mialkotds motivumai vagy egy hasznalati targy diszei. Ez a modszerta-
ni iranyzat nem pusztan a mielemzés szintjén foglalkozik mas népek kulta-
raival, hanem igyekszik a targyakat Gjra eléallitani, kézzel foghatd kozel-
ségbe hozni az anyagi kultira technikait, anyagait, mtipusait.
(Smith-Shank és Hausman, 1994; Boughton és Mason, 1999). A tananyag-
ban foldrajzi, torténeti ismeretek keverednek stilusok, mlivészek és miivek
leirasaival. Fontos szerepet kap a nagyvarosi folklor és a vidék 0j vagy a
,hagymuvészetben” tovabb ¢él6 népmiivészete (Bak, 1977). Magyarorsza-
gon az iranyzatnak a sajat népmiivészetet kozéppontba allitd modszerei ter-
jedtek el, ide sorolhatjuk a kézmiives programokat, a néprajzi gytijtésbol ki-
névo tanchazmozgalom vizualis nevelési mellékagait (Tarjan, 1984; Nagy
¢és Vidak, 1985).

Ez az iranyzat nem alakitott ki sajatos értékelési stratégiat, miiveldi azo-
kat a modszereket alkalmazzak, amelyeket szamukra el6ir az oktatasi ira-
nyitas. A legtobb altalunk ismert programban a multikulturalis mtiveket a
Nemzetkozi Erettségi (International Baccalaureate) portfslié tipusu, tehat
a tanulok miiveit egy tanév vagy egy vizsgaidoszak soran, kommentarokkal
egylitt 0sszegylijtod értekelési modszerével mindsitik. (A modszerrdl ebben
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a fejezetben még sz06 lesz.) A vizsga maga valdsaggal el6hivja a tobb kulta-
rat bemutatd miveket, hiszen a vizsgazok legtobbje mas kulturaban tanul,
mint ahova sziiletett. A portfoliok értékelése a zsiiroroktol elfogulatlan 14-
tasmodot és a kulturalis értékek iranti érzékenységet kivan, ezért az értéke-
1és leglényegesebb része az 6 képzésiik s a megegyezés az Uj-Zélandtol
Norvégiaig egyarant alkalmazhaté kritériumokrol (Boughton, Eisner €s
Liegtvoet, 1999).

Kozéppontban: a fogyaszté.
A kornyezetkultdra és design a kortars pedagégiaban

Amint lattuk, a tdrsadalmi valtozasok az érték, az erkdlcs, a szolidaritas, az
egyéni szabadsag kérdését tették fontossa a tarsadalmi problémak irant ér-
zékeny vizualis nevelési tantervirok szdmara, tobb modellben is (nemzetkd-
zi példak: Scholz €s Schirmer, 1986; Selle és Aissén-Crewett, 1990). A ne-
mek egyenjogusaganak kérdése vagy az idegen kulturak elfogadasa mar-
kans muvészetpedagogiai iranyzatokat eredményezett, de kétségeket is
ébresztett a vizualis nevelés sajatossagainak fenntarthatosagardl egy atpoli-
tizalt oktatasi kornyezetben. Eppen ezért, a tarsadalmi kérdésekre érzékeny,
de a vizualis képességfejlesztés fontossagat is szem elott tartd rajzpedagd-
gusok idOrdl idére visszatérnek egy, immar masfél évszazados oktatasi mo-
dellhez: a kézmiivesség, iparmuivészet ¢s design oktatasahoz. Az északi or-
szagokban mar a 19. szazad végén beépitették a vizualis nevelés és a techni-
ka tantervébe a fenntarthaté fejlédés dkologiai szemponta gondolatat.*

A természet megfigyelése és a képzémivészet értékeinek atadasa seme-
lyik tantervbdl sem marad ki, legyen az alkoto jellegli vagy befogadd, mint a
mivészettorténet- vagy miielemzés-oktatas és a néhany orszagban megjele-
né muzeumpedagogia. Valtozo viszont a technolédgiai kihivasokra adott va-
lasz. Vannak orszagok (példaul a felbomlott Jugoszlavia nemzeti értékeiket
ujradefinialo kis koztarsasagai), ahol ma is a kézmiivesség all a kozéppont-
ban. A skandinav orszagokban a tervezés oktatasa €16 hagyomany (7acol és
Cerkez, 2006; UNESCO, 1996). A fogyasztoi nevelés, a tarsadalmi érzé-
kenység fejlesztésében jelentds szerepet jatszo vizualis kommunikacio tani-
tasa, tovabba az informdcios tarsadalomra jellemzo tulajdonsagok megjele-

4 V6. errdl az Art Ecology Education nemzetkdzi munkacsoport honlapjat: http:/www.art-ecology-education.org/
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nése a vizualis nevelésen kiviil a legtobbszor szintén a rajztanarok altal tani-
tott médiapedagogidban az angol és a német vizualis nevelés jellegzetessége
(Ehmer, 1983; Buckingham, 2007).

Vizualis kultdara

Az eddig targyalt modellek k6zos jellemzoje, hogy 1j, eddig csak margi-
nalisan targyalt tartalmakat hoznak be a vizualis nevelés pedagogiajaba.
A ,,vizualis kultira” iranyzat ennél tovabb megy, a tantargy egészét kivan-
ja megvaltoztatni: tartalmat éppugy, mint technikat, alkotémodszert és ter-
mészetesen az értékelési modokat is. A modell jelentdségét noveli, hogy
az alapjaul szolgalo eszmerendszer nem egy esztétikai, szociologiai vagy
éppen politikai eszmearamlatbol, hanem a vizualis mivészetek fejlédésé-
bdl ered. A 20. szdzad utolsé éveiben egyértelmiivé valt, hogy a képzomii-
vészet egyedisége Osszeegyeztethetd a géppel alkotott képek: a digitalis
kultira, a miivészi multimédia-alkotas hatartalan masolhatosagaval. Uj ér-
tékelési szempontok jelentek meg, amelyek az esztétikai szinvonalat, a
gondolati tartalmat és a kreativ kompoziciot akkor is nagyra becsiilték, ha
nem a megszokott marvanyban vagy olajfestékben 0ltott testet.

A vizualis kultara irdnyzat miiveldi ugy vélik, altalanosan hasznalt és egyre
nagyobb jelentdségl, képi kozI6 nyelvet kell tanitani, nem pusztan egy miivé-
szeti agat ismertetiink meg a tanulokkal. A tantargy keretében arrol kell szol-
ni, ami relevans, a mindennapi életben vald boldogulas és a miiveltség meg-
alapozasa szempontjabol egyarant. Bar a vizualis kultura iranyzata is az
Egyesiilt Allamokbol indult (Duncum, 2001; Freedman, 2003a, 2003b) or-
szagos modszertani reformot el0szor Magyarorszagon eredményezett. Azok
amagyar szakemberek, akik az addig rajz és miialkotasok elemzése névvel il-
letett tantargy nevét — a vilagban talan el6szor — vizualis kulturara valtoztat-
tak, szamos kézikdnyvet szenteltek a modszertani megalapozasnak
(Bodoczky, 2002, 2003a, 2003b; Gaul, 1998; Zombori, 1998). A magyar vizu-
alis nevelésben az ezredfordulon jelentds valtozasok kovetkeztek be
(Bodoczky, 2003a), melyek részeként Gjra értelmez6dott a vizualis kultura tar-
talma és szerkezete, a miivészképzés s ezzel szoros Osszefiiggésben a mi-
vész-tanar képzés feladatai. A valtozasok kozéppontjdban a mivészet
»tarsadalmiasodéasa” all: ,,A képzés tartalmat nem miifaji, technikai stadiu-
mok mentén szervezi, hanem problémak koré csoportositva, vagyis az adott
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problémakhoz keresi a legmegfelelobbnek tiind megoldasokat és nem a meg-
oldasi lehetdségekhez (technikai adottsagok, készségek, képességek) az al-
kalmazasi lehet6ségeket. A képzés tartalma csak a novendék személyisége és
az idoszeri miivészeti-tarsadalmi problémak fiiggvényében aktualizalhato.
(...) A mitialkotast tarsadalmi produktumnak tekinti, amelynek lételeme a
nyilvanossag; tudomasul veszi, hogy a mi létrehozasaban a nézonek is szere-
pe van, ezért a miivészképzés megujitasa mellett fontosnak tartja a miivészeti
nevelés erdteljes fejlesztését a kdzoktatdsban.” (Bodoczky, 2003b.)

A vizualis kultara ma vilagszerte a legelterjedtebb rajzpedagogiai
iranyzat. Egyszerre tanitja a mindennapi képi nyelvhasznalatot és a fonto-
sabb abrazolasi konvencidkat (képregényt és Monge-axonometriat is raj-
zoltat), bevezet a miivészeti stilusok elemzésének modszereibe, de nem
hagyja emlités nélkiil a kortars, az alkotomoddszerek és miifajok kdzotti at-
menetet megengedo, ,, intermedidalis” miiveket sem. Felhasznalja a tdmeg-
kultara témait és alkotdsait, de nem szoritkozik ezek megismertetésére,
belép a mizeumok falai koz¢, és nem tartja biinnek az internetrdl kolcson-
z06tt motivumokat. Az iranyzat hatasara harom egyenértékii agra tagozo-
dott a vizualis nevelés tanterve, s kutatasi eredmények igazoltak, hogy a
Koérnyezetkultura, a Vizualis kommunikacio és a Képzomiivészet elneveze-
sl ismeretkordk kiemelt oktatasaval egyarant hatasosan fejleszthetd a vi-
zualis képességrendszer (Karpati, 1992; Karpati és Gyebnar, 1996a,
1996b). A mérések, amelyekkel ezt igazoltuk, nem kiilonbdztek 1ényegi-
leg a méas tantargyaknal szokasos szamon kéro eljarasoktél. Bizonyos is-
mereteket tesztekkel vagy teszt jellegli feladatokkal, masokat sszetett al-
kotoi-befogadoi projektekkel vagy éppen az egyéni fejlodést dokumentalo
portfolioval értékeltiink. Miivészet- és életkdzelibb, rugalmasabb lett a
rajzi érettségi is (Karpati, 1995; Pallag, 2006). Megteremtddtek a feltételei
egy orszagos értékelési program kialakitasanak.

A vizudlis és konstrual6képesség fejlodési modelljei
6-10 éves korban

A vizualis képességek értékelésének két, egymastol modszereiben, céljaban
¢és gyakran eredményeiben is elkiiloniilé aga van. Az egyik, a képi kifejezés
lélektani jelenségek és mentalis, illetve fizikai fejlodési sajatossagok nyo-
mait kutatja (pl. Gerd, 1973, 1981, 1983a, 1983b; Feuer, 2000; Vass, 2006).
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A masik az alkotoi-befogadoi képességrendszer egésze fejlédését nyomon
kovetd, pedagogiai célu értékelés (pl. Nagy, 1906; Padl, 1947; Székdcsné,
1982; Karpati, 2001). Munkank ez utébbihoz tartozik, de képességrendsze-
riink kidolgozasakor a klasszikus fejlodéselméletekre is alapoztunk.

Linearis modell

A gyermekrajz (jobban mondva a gyermekek ¢és fiatalok vizualis nyelvhasz-
nalata) fejlédésére harom tényez6 van a legnagyobb hatassal:

1. az altalanos-emberi (ontogenetikus) meghatarozok, vagyis biologiai

adottsagaink,

2. a nemzeti kultura (miivészet, nevelés, életmod) sajatossagai,

3. a gyermek egyéni stilusa, melyet izlése és vizualis alkotd-, illetve befo-

gadoképességeinek szintje hataroz meg.

A harom faktorbdl a 20. szézad elsé évtizedeiben sziiletett rajzfejlo-
dés-elméletek csak az elsot vettek figyelembe. A linedris fejlodési modell
(Nagy, 1906; Goodenough, 1926; Lowenfeld, 1970; Read, 1943 modelljei)
lényege a folyamatos technikai tokéletesedés. A rajzol6 az alaktalan firkak
differencialatlan vonalhal6ibol kiindulva jutnak el az élethii abrazolas egyre
magasabb szintjeire. A gyermek azt és annyit rajzol, amit és amennyit az ab-
razolas targyardl tud. (Gegenstandswissen = Abbildungswissen, azaz: a
targyrol megszerzett tudas és leképezés.) A szerzok 4-6 fejlodesi korszakot
irnak le, s ezeket az egyes ¢életkori szakaszokra jellemz0 értelmi fejlodéssel
allitjak parhuzamba. Elméletiik szerint a gyermekek ,, vizudlis fogalmakat”
alakitanak ki (Arnheim, 1983), melyek az abrazolandé targy szamukra ki-
elégitd képei, s ezeket vetik papirra. A gondolkodas és az érzékelés fejlodé-
se soran ezek a fogalmak moddosulnak, s veliik valtozik a gyermekrajz, a
gyermeki vilag képmasa.

A linearis rajzfejlodés-elmélet életévekhez koti az egyes rajzi szintek meg-
jelenését. Az életévek és fejlodési szakaszok azonban csak hozzavetdlegesen
egyeztethetok dssze, a korosztalyokra jellemz6 atlagos rajzi teljesitmény be-
mutatasa az egyéni teljesitmények megitélését gyakran megzavarja. Koztu-
dott, mekkora kiilonbségeket mutatnak honapra azonos €letkorti gyermekek
alkotasai. Az ,, dtlagos rajzszint” igen hasznos eszk6z szamos mentalis és fi-
zikai fejlddési rendellenesség felismerésében. Az atlagostol valo jelentds elté-
rések szinte bizonyosan szellemi vagy érzelmi deficitre utalhatnak.
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A linearis modell cafolataiban (pl. Golomb, 1974 és Freeman, 1977,
1980) lathatjuk, hogyan lehet a lerajzolandd képelemeket diktalassal
szaporitani, aranyaikat pontositani, végiil egy 1j, két ¢letévet jelentd
»rajzkorral” magasabb szintre segiteni fél ora alatt a tanulékony ifja raj-
zolot. Azt is kimutattdk, hogy mas-mas médiumban mas rajzfejlédési
szintet ér el az, akinek képességei, érdeklddése egy kifejezési formahoz
kotodik: az ligyes fotds nem sziikségszerien jo a szobraszkodasban.
A ,rajzfejlodésre” még a bioldgiai allapot is hatassal van: faradtan, éhe-
sen, kedvetleniil romlik a teljesitmény ezen a teriileten is. A rajzfejlodés
klasszikus modelljeiben a kamaszkor a vizualis képességek fejlédési
mélypontja. Erre hivatkozva szokés besziintetni a kotelezo rajzoktatast
12 év felett. A ,rajzi torés”, a vizualis képességek végleges romlasa alta-
lanosan elfogadott elméletét azonban megcafoltdk a kamaszok korében
végzett vizsgalatok (Kdrpati, 2005), amelyek egyben a linearis modell
hianyossagait is bizonyitjak. Az itt bemutatott értékelési rendszeriinkben
tehat nem az altalanos fejlettségi szintet, hanem az egyes részképességek
korosztalyokhoz kothetd fejlettségét mérjiik.

Spiralis modell

A rajzi képességek fejlodésének spiralis modellje szerint (Goodnow,
1977; Golomb, 1974; Kellogg, 1969) a gyermekek el6z0 fejlodési korsza-
kaikat megorizve (és idonként felhasznalva) alakitjak ki egyre differen-
cialtabb és esztétikusabb képi nyelviiket. Ebben a modellben mar kézponti
szerephez jut a kifejezés, a benso tartalmak tolmacsolasa. Az abrazolas €s
a személyiség a szerzok szerint 0sszefligg: a rajzbol kovetkeztetni Iehet a
lelkidllapotra, segitségével feltarhatok a szoba foglalhatatlan problémak.
Ebben a rendszerben is a kamaszkor abrazolasi mélypont, de a grafikus
teljesitményben tapasztalhato hanyatlasnak célja van: visszanyulas a gyer-
meki 1ét jelképeihez.

A spiralis modellben jelenik meg el6szor a médium hatasanak vizsgélata.
Claire Golomb (1974) szerint a gyurmaval valé emberabrazolas fejlodési
fokozatai megegyeznek a ceruzarajzéval. Ha viszont az emberi test elemeit
tartalmazo, a puzzle-jatékhoz hasonlo6 6sszerakds feladatot kapnak, a korfir-
kakat vagy fej-lab emberkéket rajzolo legkisebbek is biztonsdgosan dssze-
rakjak a teljes, részletes figurat. 4 ,, megalkotds” (a grafikai és plasztikai
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~emberjegyek” kialakitasa sokkal nehezebb, mint az ,,ujraalkotas” (a kész
elemek 0sszerendezése). Lambert Brittain (1986) megismételte ezt a kisér-
letet, és némileg kiilonboz6 eredményt kapott. Szerinte a fejlodési korszakok
mindkét médiumban hasonléak, de a fejlddés iiteme médiumonként eltérd
lehet. Az eltérés egyik oka az, hogy a kiilonféle anyagok és technikak eltérd
képalkoto programot hivnak el6. Mas sorrendben késziilnek el a képelemek,
ha sikfeliiletre helyezziik, vagy ha térbe épitjiik fel az alakot. Hasonldéan
fontos szerepe van a képfeliilet méretének, szinének és formajanak is. Az
also képszéllel parhuzamosan meghuzott alapvonalra sorakoztatott figurak
kompozicios sémdja konnyen megtorhetd, ha a tanar kerek, ovalis vagy sza-
balytalan alaka papirt oszt ki. Ha megvaltoznak a viszonyitasi keretek, mas-
hol lesz a ,,fenn” és a ,,lenn”, 4j elrendezési modot kell taldlni, hiszen a ki-
munkalt, ezerszer alkalmazott megoldas nem mikddik (Goodnow, 1977).
A médium hatasaval kapcsolatos kutatasok sajat értékelési rendszeriinkben
is jelentds szerepet kapnak: egy-egy vizualis részképességet tobbféle médi-
umban értékeliink.

Az ,U” alaki fejlédési gorbe

H. Gardner (1983) szerint a gyermekek rajzfejlédése nem modellezhetd a
szokasos, egyenletesen — vagy spiralisan, korabbi szakaszokhoz visszatér-
ve — felfelé vezetd vonallal. Szerinte a fejlodés U alaku gérbével irhato le,
amelyben az U bal oldali, magasan kezd6do ¢és lefele lejtd szara jelképezi a
kisgyermek kivalo rajzi teljesitményét, amely az 6vodai és iskolai képzés
hatasara egyre hanyatlik, mig el nem éri a kiskamaszkori, 10-12 évesen atélt
,rajzi torést”, a spontan, dromteli abradzolas végét. Innentdl egy-egy genera-
ciobol csak azok mennek tovabb, akiket a kedvez6 koriilmények vagy mun-
kara 9sztokelo tehetségiik ,,kihuz a godorbol”. A kisgyermekek rajzi szinvo-
nalara—az eredetiség és kifejezOeré magaslatara — a kamaszoknak csak igen
kis hanyada jut vissza. A helyzet Picasso kozismert aforizmajat idézi:
,»19 évesen mar ugy rajzoltam, mint Raffaello, de egy élet nem volt elég
arra, hogy megtanuljak Ggy rajzolni, mint egy gyermek.” Gardner — akar-
csak Picasso — azt éllitja, hogy 1étezik egy friss, egyéni és sajnos megismé-
telhetetlen gyermeki latdsmod, amely idével elenyészik. Csak a mlivész éri
el Gjra azt a szinvonalat, amely szamos kisgyermek sajatja. Csak Gardner
szerint a rossz pedagodgia, a pszichologusok tobbsége szerint viszont egy-
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szerlien az érés, a dominans nyelv valtozasa okozza a kisiskolaskorra jel-
lemz6 ,,tiindéri realizmus” eltiinését.

Az U alaku fejlodési ivben tehat ismét a kamaszkor a mélypont. Sajatos
szemlélettel bar, de ez a modell a pedagogia fontos szerepére hivja fel a fi-
gyelmet. A szerzOk szerint a tanitas karos, az iskolai rajzorak hatasara valik
a sokat €s szivesen rajzolo kisgyermekbdl vonakodva és ligyetlentiil abrazo-
16 kamasz. A kisgyermeki szintre valé visszajutas mar csak a miivésznek si-
keriil.

A gyermekrajzok kifejezd erejének és a miivészettorténetben szokasos
modon értelmezett esztétikumanak vizsgalatakor Gerd Zsuzsa (1973,
1981) azt talalta, hogy a kisiskolasok (5—8 évesek) kifejez6 €s esztétikus
rajzaival szemben a korai kamaszkorban sziiletett miivek szétesok, zava-
rosak, sematikusak. Az okot a gondolkodas és élményfeldolgozas 6voda-
sokétol és kisiskolasokétol eltérd, megvaltozott jellegében latja. Hangsu-
lyozza, hogy az egyenetlenség nem a grafikus készség romlasat jelenti,
sOt, ez utobbi az 0 eredményei szerint is hatarozott fejlodést mutatott.
A kisiskolasok torekszenek az uj problémak megoldasara, példaul eréfe-
szitéseket tesznek a téri élmény kifejezésére, kiilonféle cselekvések meg-
jelenitésére. ,,Mindenképpen a targyhoz hasonlot akar rajzolni; az »ugyan-
olyan«-ra val6 torekvésben a téma egésze apro résztargyakra esik szét.”
(Gerd, 1973, 27. 0.)

Ertékelémunkank egyik célja e modell cafolata. Korabbi vizsgalataink-
ban (Gaul és Karpati, 1998; Séra, Gulyds és Karpati, 2001; Karpati, 2002,
2005) megallapitottuk, hogy nincs teljesitményromlas, sot szamos lényeges
képességelemben javulas is kimutathato, ha a kamaszoknak megfeleld té-
mat és médiumot adunk képességeik vizsgalatakor. Most, a 6—12 évesek ké-
pességmérésénél, kiemelt figyelmet fogunk forditani a 10-12 éves korosz-
taly vizsgalatara, hogy a 10-12 éves korra prognosztizalt ,, rajzi torés ” a vi-
zualis nevelés iskolai pozicidja szempontjabdl igen karos mitoszat
leromboljuk.

A multimedialis modell: poliszenzorialis befogadas,
intermedialis alkotas

A poliszenzorialis modell (Kindler és Darras, 1997) a gyermekrajzot
multimedialis kifejezési formaként kezeli. A modell 1ényege a rajzolas
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kapcsolatainak feltarasa a beszéddel, a gesztusnyelvvel (szinjatszassal) és
a tarsmiivészetek vilagaval. A feltart kapcsolatok a kisgyermekkorban
igen meggyo6zOk — a firkakat valoban lényeges mddon, tartalmilag egészi-
tik ki a rajzolast kiséro, illetve a kész miivet ,,magyarazd” gesztusok, han-
gok, szovegek. A plurimedialisnak, azaz tobb médiumban miikddoének is
nevezett modell legfébb érdeme, hogy a rajzok mellett a gyermekek mas
vizualis megnyilvanulésai: a plasztikak, épitmények, targyak, kollazsok
¢és asszemblazsok (a természetben vagy az emberi kdrnyezetben ,,talalt tar-
gyak” felhasznalasaval késziilt kompozicidk) szintén helyet talalnak
(Kindler és Darras, 1997). A szerzok szerint mindenféle képi gesztus, me-
lyet a gyermek alkot, egylényegii és azonos értelmezési keretbe foglalha-
t6. Eppolyan értékes szimbolumalkoté folyamat a novények és kovek
Osszerendezése személyes kisvilagokka (amilyeneket titkon magaval hor-
dott, fa tolltartdé dobozaban az ifju Carl Gustav Jung), mint egy hasonlo té-
maju olajkép.

Hasonloan Iényegi, a jelentéshez kozelebb vivd, az alkotast kiegészitd
intermedialis kapcsolatot csak a kamaszkorban sikeriilt felfedezniink. Ez a
modell nem kutatja a 12 éven feliiliek vizualis nyelvét. Tovabbfejlesztve
azonban alkalmas arra, hogy a képi kifejezés hatarait tagitva a kamaszok ne-
hezen megfejthetd, tobbrétegli, szoveggel, zenével kiegészitett, értelmezett
intim tereit: szobabelsOket, agy melletti falakat, a gitartokok és gordeszkak
festett és karcolt feliiletén sziiletd ,,kamaszrajzot” vizsgalja. Ezért ezt a mo-
dellt a jelenleg foly6 kompetenciavizsgalat szempontjabdl igen értékesnek
tartjuk. A kornyezetkultara, a vizualis kommunikaci6 és képzémiivészet vi-
zualis nyelve mas miivészeti agakkal kdzos alapokra épiti fel sajat kifejezés-
tarat. Ezt a gazdag és sokoldalu kifejezéskészletet kell atadnunk, illetve ra-
épiteniink a gyermekek mar meglévo, sajat képi kifejezokészletére, s ezt
kell megjeleniteniink értékeld feladatainkban is. A vizualis miifajokat, tech-
nikakat és tartalmakat harmonizald megkozelités az, amely lehetéveé teszi
szamunkra, hogy tanart és diakot kielégitd értékelési modszereket tervez-
ziink a rajz tantargyat felvalté harom tartalmi kort 6sszekapcsolo ,,vizualis
kultara” részére.
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A vizudlis képességrendszer értékelése 6-12 éves korban:
képességrendszer, vizsgalati médszerek és feladatok

Orszagos vizsgak

A vizualis alkotas és befogadas képességrendszerének értékelése két agon
fut: a ,,vizudlis kultara” (korabban: ,rajz és miialkotdsok elemzése™) tan-
targyban elsajatitott tudasanyag, illetve az oktatas soran fejlesztett alkoto és
befogado képességek mérése, illetve a vizudlis képességrendszer altalanos,
tantargyaktol fiiggetlen miikodésének vizsgalata. Mindkét teriiletrél rendel-
keziink bemért feladatokkal, de ezek nem fedik le a fentebb korvonalazott
Osszes, a digitalis vizsgaztatds korébe vonhato képességtertiiletet és téma-
kort. A vizualis képességgel kapcsolatos vizsgalatok részben beépiiltek a
tantervi dokumentumokba is (Bodoczky, 2002, 2008). A vizualis képessé-
gek fejlodésérdl 6-12 éves korban részben a gyermekrajz korabban mar idé-
zett kutatasi szakirodalma €s modszertani irodalma (példaul Bodoczky,
2002, 2003b; Zombori, 1998; Balvanyos, 2002; Kornyeiné Gere, 2001a,
2001b; Deszpot, 2005; Strohner, 2005, 2007), részben az iskolai képesség-
vizsgalatok adnak képet. Az online vizsgdztatasba e korosztdalybol csak az
utolso ket evfolyamot (5—6. osztaly, 11-12 évesek) javasoljuk bevonni, mivel
a fiatalabb korosztalyoknal a vizualis alkotoképesség leglényegesebb ele-
mei ilyen modon kielégitd pontossaggal és hiteles feladatokkal valoszintileg
nem vizsgalhatok.

Jelentds mérési munkat jelentett a mar nem hasznalatos alapmiiveltsegi
vizsga feladatrendszerének kidolgozasa. Az 6t éven at folytatott tesztfej-
lesztési és mérési munka legfontosabb eredménye az a miielemz6 €és mii-
vészettorténeti tesztsorozat, amely a 16 éves korosztaly részére ma is al-
kalmazhato (Karpati, 1997b, 1999). Az Orszagos Kozépiskolai Tanulma-
nyi Verseny ,,vizudlis kultura” tantargyi feladatai online vizsgaztatasra
nem alkalmasak, de a verseny soran késziilt alkotasok a 10—12. osztalyo-
sok vizualis képességeinek leirasahoz kivaldé empirikus anyagot nyujtanak
(Zombori, 1998).

Az emelt és kozépszintii érettségi vizsga kvetelményrendszerét részlete-
sen kidolgoztak, tarsadalmi vitara bocsatottak, és a széles korii konszenzu-
son alapul6 vizsgarendszer ma is hasznalatban van, az eredményekrdl éven-
te Osszesités késziil. A vizsgahoz részletes kompetencialeiras tartozik (Az
érettségir6l, Bodoczky, 2003a, 2003b; Pallag, Bodoczky, Deszpot és Szalay,
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2005; Pallag, 2006: 1. 2.1. tablazat). Az érettségi feladattipusai megfelelnek
a nemzetkozi gyakorlatnak: portfoliot kell &sszeallitani, és projektfeladatot
kell megoldani a vizsgahoz.

2.1. tablazat. A rajz és vizualis kultura érettségi jellemzéi (Pallag, 2006)

Kozépszintii vizsga Emelt szintli vizsga
[rasbeli Gyakorlati Gyakorlati Szobeli
Miivészettorténet — Portfolio osszedllitasa ~ Mivészettorténet — Tétel alapjan
miielemz6 feladatsor ¢és bemutatasa miielemz6 és rajzi Osszefliggd felelet
feladatsor eléadasa
180 perc 15 perc (Az elékésziilet- 240 perc 20 perc
re fordithato id6
kotetlen.)
75 pont Gyakorlati produktum: 120 pont 30 pont

60 pont. Szdbeli
bemutatés: 15 pont

Az 0j kézépszintii érettségi vizsga két részbol all. Az irasbeli vizsgadn egy
illusztralt miivészettorténeti, miielemzo tesztet oldanak meg a tanulok,
amelyben mindharom, a Vizualis kultira miiveltségteriilethez tartoz6 téma-
korben (képzémiivészet, vizualis kommunikacio, targy- és kornyezetkulti-
ra) szerepelnek feladatok. Ez a vizsgarész megjelenithet6 az online vizsga-
rendszerben is. Mivel az érettségi vizsgahoz késziilt kotelezo, illetve ajan-
lott mitargylista (OKM, 2005), nincs akadalya annak, hogy az online
feladatbank tudasméro feladatai olyan mitargyakat tartalmazzanak, melye-
ket a tanuloknak ismerniiik kell. Az elemzéképességet mérd vizsgafelada-
tok esetében mas miivek is bevonhatok, a rendelkezésre all6 vizsgakdvetel-
mények megfeleld keretet adnak a feladatfejlesztéshez.

A gyakorlati vizsgara kdzpontilag megadott szempontok szerint, sajat
munkakbol egy portfoliot allitanak dssze a tanulok, ezt mutatjak be a bizott-
sag eldtt. A gyakorlati vizsgarész az értékelés szempontjabdl is jol elkiilo-
nithetd két részbdl all, hisz a bizottsag értékeli a gyakorlati munka produk-
tumat a kivalasztott nyolc tanul6i mivet, illetve értékelik azok szobeli be-
mutatasat, vagyis az €rvelést, az itéletalkotast is. A vizsga kozponti
produktuma a portf6lié természetesen nem szerepeltethetd a szamitogéppel
segitett vizsgéztatasban, de esztétikai itéletalkotds modellezhetd online
vizsgakormyezetben is.
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Az emelt szintii vizsga szintén két részbol all. Az els6 vizsgarész a gya-
korlati vizsga, amelyen 0sszesen hat, tobb részegységbdl allo feladatot kap-
nak a tanuldk, amelyekbdl négyet kell kivalasztaniuk és megoldaniuk.
Az emelt szintl érettségi feladatai:
1. Harom gyakorlati jellegti, rajzi feladat
(a) alkotoképesség vizsgalata — kreativ megoldasokra alkalmas fel-
adatok

(b) fontos az dtletesség, tobb elképzelés bemutatasa
(c) tervezoképesség és vizualis kommunikacio is szerepel

2. Harom, képekkel illusztralt mivészettorténeti és mielemz6 feladat,
amelyekben tobb ismeret jellegli tudaselemet tartalmazo kérdés van,
mint elemzoképességet vizsgald kérdes, alaposabb miivészettorténeti
tajékozottsagot kér szamon.

Az emelt szint(i vizsga masik része a szobeli vizsga. Hasonloan a hagyo-
manyos vizsgahoz, itt a feladat a kihtizott tétel alapjan az adott témak kidol-
gozasa és Osszefiiggd felelet formajaban torténd eldadasa. Egy-egy tétel
minden esetben harom feladatot tartalmaz, amelyekbdl csak kett6t kell meg-
oldania a jelolteknek, tehat a szobeli vizsga soran is van lehetdség az érdek-
16dés szerinti valasztasra. Mindenki szamara kotelez0, azaz minden tétel al-
lando6 feladata egy vizualis miivészeti technika leird jellegii bemutatasa. Va-
lasztani lehet azonban egy adott téma leiro, illetve kifejtod jellegli bemutatasa
és az adott témahoz kapcsolodd mii vagy miivek elemz0 jellegli bemutatasa
kozott. Ez a vizsgarész a befogadas kompetenciateriiletet méri, de oly mo-
don, hogy az elvarhat6 ismeret jellegti tudaselemeken kiviil az értékelésnek
igen fontos szempontjai a szobeli, nyelvi kifejezéshez kapcsolodo készsé-
gek, képességek értékelése is. Azon jeldlteknél, akik foleg a befogado kom-
petenciak teriiletén szeretnének megmutatkozni, vagyis a gyakorlati vizsga-
részben is inkabb a mivészettorténet-, mielemzo feladatokat valasztottak, a
szobeli vizsgarész kiegészitheti és teljessé teheti a vizsgateljesitményt, hisz
a szobeli eldadasmod Gjabb kivald lehetdségeket teremt a minél szélesebb
korti bemutatkozasra. Azon vizsgazoknal, akik inkabb az alkot6 oldalukrol
szeretnének bemutatkozni, ezért a vizsga els6 részében elsdsorban a gyakor-
lati, rajzi feladatok koziil valasztottak, a szobeli vizsga jol ¢€s a befogadasi
oldalt nem talhangstlyozva egészitheti ki a vizsgateljesitményt.

A vizualis képességek online értékelési rendszere nem tantargyi vizsga.
Egy, a mindennapi életben és a munka vilagaban kiemelkedéen fontos ké-
pesség mérését nem sziikithetjiik le a ,,vizualis kultara” tantargycsoport-
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ban tanitott tudasanyag és a fejlesztett képességek, készségek szamonké-
résére, annal is inkabb, mert ezek szamos részteriilete kizardlag tervezo és
alkoto jellegli feladatokkal fedhetd le. Részben kevesebbre, részben tobb-
re vallalkozunk: a mindennapi életben rendszeresen hasznalt, a kultaraban
koézponti szerephez jutott és a munka vilagaban kiemelkedden fontos vizu-
alis nyelvhasznalatot kompetenciaként értelmezve, ezek fejlédésérol
adunk jelzéseket.

A kidolgozandé feladatbank jol hasznalhato lesz a tantargyi értékelés-
re, illetve az érettségi vizsgara valo felkésziilésre is. A ,,vizualis kultura”
tantargycsoport minden olyan részéhez rendeliink feladatokat, melynél a
szamitogéppel segitett vizsgaztatas szoba johet, de olyan, egy tantargy-
hoz nem kothetd képességeket is értékeliink, mint példaul a térszemlélet
vagy a képi jelek, szimbolumok megértése és alkalmazasa. Az online
vizsgaztatasra alkalmas, mérendd részteriiletek feltarasa szintén e kuta-
tas feladata lesz, a kovetkezokben a projekttervezést megkonnyitd javas-
latokat kozliink.

Fontos képességelemek (részképességek) vizsgalatai

A konstrualoképességrol részletes leirast, bemért feladatokat, illetve
zsuriértékeléssel mindsitett versenyfeladatokat tartalmazo publikaciok ké-
sziiltek. A konstrualoképesség hipotetikus szerkezete a ,,Tervezé-konstrua-
16 képesség szerkezete és fejlodése 12—16 éves korban” cimii doktori
disszertacio alapjan (Gaul, 2001):

1. Problémafelismerd képesség
. Otletesség, fantazia
. Anyag- és szerkezetismeret
. Technologiai ismeret
. Térszemlélet
. {tél6képesség

7. Kéziigyesség

A konstrudloképesség nemi eltérései tekintetében a kozépiskolas fitk és
lanyok konstrualoképessége kozott altalaban nem allapithaté meg eltérés,
csak a beallitdodasuk, vonzodasuk kiilonbozik. A fitk vonzddnak a technikai
szerkezetek €s gépek, energiarendszerek irant, fontos szamukra a mitkodés
¢s a teljesitmény, altalaban kevésbé érdekli ket a targy, termék megjelené-

AN DN W

60



2. A vizualis képességrendszer: tartalom, fejlodés, értékelés

se. A lanyok szamara fontos a technikai 1étesitmények megjelenése, von-
zodnak az otthon, az 61t6zkddés, altalaban az emberekkel kozvetleniil kap-
csolatban all6 témakhoz (Gaul, 2006, 2008).

A konstrualoképesség szerkezete a finn technikatanterv alapjan (Jaeger,
1991, 22. 0.) a tarsadalmi fejlédés vonulataihoz illeszkedik. A finn szerz6 a
,torzsfejlodés és az egyedfejlodés” parhuzamara épitették a tantervet. Ezek sze-
rint az elemi iskolasoknak, az alsé ¢és a felsé kozépiskola tanuloinak (fejlodési
szintjiikknek megfelelden) mas van az érdeklodésiik fokuszaban: az anyag, az
energia ¢s az informacio. A finn tantervben haroméves egy iskolafokozat, tehat
az 1-3. az elemi, a 4-6. az als6 kdzépiskola, a 7-9. osztaly a fels6 kozépiskola.
A tantervi koncepcio6 vazlatat a 2.2. tablazatban tekinthetjiik meg.

2.2. tablazat. A finn tantervi koncepcio szerkezete

A technika fejlodési Preindusztrialis Indusztrialis Posztindusztrialis
foka
A termelés f0 teriilete Anyag Energia Informéciod
A termelés modja Kézmiivesség Gépi technikak Informacidtechnika
Az iskolai tantargy Kézmiivesség Technikai kézmiivesség Technikai munka

A konstrualoképesség értékelése szorosan kapcsolodik az oktatas tartalmi
koreihez. A szakiskolakban, ahol mintadarabokat masolnak, vagy rajz alap-
jan rekonstrualnak a tanulok, az értékelés helyenként szamszerUsithetd tu-
lajdonsagok alapjan folyik. Mérhet6 példaul a munkadarab nagysaga. Meg-
allapithato, hogy az eldirasnak megfeleld-e az anyagvalasztas vagy a miive-
letek sorrendje. Ehhez a munkahoz tehat a kritériumorientalt értékelés
kapcsolodik. A kozoktatasban, ahol nem elsé és kizardlagos szempont a
szakszerliség, nemcsak munkadarabot készitenek, masolnak a tanulék, ha-
nem projektfeladatok keretében, egy életszerii probléma megoldasa soran
hoznak létre egy targyat, 1étesitményt. Itt projektmodszerti értékelés zajlik,
az elkésziilt munka mellett a munkanaplo adhat bovebb betekintést a tanulas
folyamataba.

A tanitési gyakorlatban, 10, de még 14 éves kor alatt is csak kiilonos erd-
feszitéssel lehet a tanulokat ravenni, hogy munkanaplot készitsenek, ezért a
tanar az o6rai megfigyelésein til a tanulo altal készitett targy alapjan kell
hogy megitélje a teljesitményt. Ezt szummativ értékelésnek nevezhetjiik.
Kutatasaink soran (Gaul és Karpati, 1998; Gaul, 2006, 2008) a konstrualo-
képesség egyes Osszetevoit a kész miivek szakértéi zslirizésével vizsgaltuk.
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A ,Tervezziink targyakat!” elnevezésli, 10 évig zajlé orszagos verseny
mintegy 400 tanuloi munkajanak 6sszehasonlito értékelése alapjan az alab-
bi képességstruktura bontakozott ki, melynek megjelenését az egyes kor-
osztalyokban a 2.3. tablazat szemlélteti:

2.3. tablazat. A konstrudloképesség szerkezete és fejlédése 9—18 éves kor

kozétt (Gaul, 2006)

Részképesség 9-10 éves 11-14 éves 15-18 éves
Problémafelismerés Emberi, Az érdeklddés szerint Az érdeklddés nem tal
szerkezeti-miikodési tagul a felismert ¢lénk, de a problémak
problémaékat egyarant ~ problémak fajtaja fajtait meg tudja
felismer kiilonboztetni.
Fantazia Igen eleven, néha Eldfordulnak jo otletek Kevés szellemes 6tlet,
jatékos, valdsagon tali de ami van, az realis
Anyag- ¢s Fa, textil, agyag, papir =~ Néhany, a kérnyezeté- Fa, fém, agyag, papir
szerkezetismeret tapasztalati ismerete. ben talalhato anyag és  alapanyag tobbnyire
Naiv szerkezeti szerkezet (targy, adekvat alkalmazasa
sémakat tud épiilet, gép)
megkiilonboztetni tapasztalati ismerete
Technoldgiaismeret Naiv, mintakovetéses.  Ismeri a forgacsolas, Ismeri az egyszerili
A rendelkezésre allo ontés, €pités, szerelés algoritmusokat, és azt
anyag inspiraciojara fogalmat, néhanyat képes tudatosan
spontan modon alakul ~ maga is el tud végezni. alkalmazni. Az
A munkavégzés inspiracionak még van
azonban még inkabb szerepe
0sztonds és impulziv
Térszemlélet Sémarajzolas vége Latszati abrazolas Latszati abrazolas
itéloképesség Hatarozott, inkabb Bizonytalanabb, Tipusalkotas,
érzelmi indittatasu, kamaszos, spontan megjelenik a
spontan itélet, tobb tudatos disztingvalt itélet
elemmel (ilyen szempontbdl...)
Kéziigyesség Papir-, textil-, A lagy anyagok mellett Barkacs jellegt kézi-
agyagmunkak mennek, néhanyan szerszam-hasznalat,

palcikaval boldogul. probalkoznak fa- és ami személyenként
Szerszamhasznalat fémforgacsolassal nagyon eltéré lehet
kezdetei

A térszemléletrél mint Kitiintetett, a mindennapi életben és a munka vila-
gaban egyarant fontos képességteriiletrdl részletes, szakirodalmi elemzésen
alapuld képességleiras (Karpdti és Gulyas, 2002) késziilt, amely tartalmaz-
za amérendo részképességeket €s ezek atlagos fejlettségi szintjét a vizsgalni
kivant korosztalyokban. A képi gondolkodas térszemlélettel kapcsolatos,
mérhetd dsszetevoit a tesztjeink kialakitasahoz készitett, alabbi modell sze-
rint allitottuk Gssze.
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1. Vizualizacio: szemléleti kép konstrualasa, belsd megjelenités. Fontos
jellemzdje az azonositas: a vizualis minta és a belsé sémak megfelelte-
tése. A vizualizacidt befolyasoljak a sziikségletek, a beallitodas és a
rendelkezésre 4116 informacié mennyisége és mindsége. Osszetevdi:
1.1 Az egeszlegesség észlelése — a részleteken valo feliilemelkedni tu-

das, a lényeges képi jegyek és strukturak felismerése, azonositasa.

1.2 Elemzotevékenység, analitikus észlelés — az egészlegesség észlelé-
sével egyiitt jelentkezik. (Analitikus és szintetikus miiveletek.) Ezt
amiveletet kell elvégezniink, ha nem egyértelmiiek az informaciok,
ellentmondasok vannak a vizualis mintaban, a konfiguraciok nehe-
zen azonosithatok stb.

1.3 A teljes mezdfiiggetlenség képessége — a kdzvetlen észleleti mezo-
tdl valo elvonatkoztatas, az 6sszkép ujrastrukturalasa, fiiggetlene-
dés az aktualis perceptualis mez6 6sszképétdl és annak a mez6 al-
tal iranyitott tagolodasatdl, az elemek felismerése akkor is, ha a
mez6 megvaltozik.

1.4 A konfiguraciok és elemeik vizualizacidjanak pontossaga: szem-
mérték, irany, pozicid és méretlatas.

crcr

megjelenitéssel (mentalis reprezentacioval) miveletek végzése, a la-

tott vagy felidézett kép manipulalasa és a képzeleti kép modositasa

sziikséges. Osszetevoi:

2.1 Transzformacio — forgatas, tiikkrozés, eltolas. A targy koordinatai-
nak vagy a nézOpont iranyanak megvaltoztatasa. A transzformacio
lehet szakaszos, kitlintetett iranyt vagy folyamatos, tetszoleges.

2.2 Manipulacio — nagyitas, kicsinyités, csonkolas, kiegészités stb.

2.3 Dinamikalatas — allokép alapjan mozgas elképzelése a struktura
részei kiilon mozgasaval vagy az egész mozgasaval.

2.4 A kognitiv térkép miikédtetése: Gtvonaltérképek és egyéb téri el-
rendezddések vazlatanak elkészitése.

3. Pszichomotoros komponensek:

3.1 Vonalhuzas: kovetés, utanrajzolas.

3.2 Abrdzolds: a méret és elhelyezés megvalasztasa.

4. Vizualis memoria: dbrak, jelek felismerése és reprodukalasa. Vizuali-
zacios és képzeleti munkan alapulo, illetve vegyes feladatokkal egy-
arant vizsgalhato.
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Térszemlélet-vizsgalatunk jelezte, mi az eredménye annak, ha nem fordi-
tunk kell6 1d6t a téri latasban és térbeli manipulacidoban szerepet jatszo ké-
pességelemek fejlesztésére: a mliszaki felsdoktatasnak kell pétolnia, amit a
kozoktatds elmulasztott. Sajnos nem minden vizualis képességelem eseté-
ben van mod fejlesztésre barmely életkorban. A téri képességek egy része
ugyanis csak meghatarozott életkorban fejleszthetd, idetartozik a téri képes-
ség legtobb Osszetevoje (Séra, Gulyas és Karpati, 2001; Bardné Feind,
2001). Ha nem tanitjuk meg az altalanosan kotelezo alapképzésben (6-14
éves korig) a vizualis kommunikéaci6 alaptechnikait (példaul a munka vila-
gaban nélkiilozhetetlen térabrazolasi konvenciokat vagy az abraolvasast és
-alkotast), nem vagy rosszul hasznalhatok az ikonikus jelekkel operalod
hasznalati utasitasok, gépkonyvek, szoftverfeliiletek.

A térszemlélettesztek megbizhatdsagat megvizsgaltuk, és ugy talaltuk,
hogy mindharom részteszt megfelel a megbizhatosag kovetelményeinek.
Tesztitemeink jelentOs része megfelelden illeszkedik a Rasch modellhez is,
tehat a fejlodés mérésére alkalmas (Séra, Karpati és Gulyds, 2001). Ezen a
teriileten tehat szakirodalom-elemzésen alapul6 képességleirassal és bemért
feladatokkal rendelkeziink 12—16 éves tanuldk képességeinek vizsgalatara.
A 12-18 éves korosztaly képességeinek vizsgalatdhoz a még hianyzo fel-
adatokat a jelen vizsgalatban dolgoztuk ki.

A miielemzés (mint a vizualis befogadoképességnek az altalanos miivelt-
ség szempontjabol fontos teriilete) részletes leirasat, nemzetk6zi mérési
gyakorlatat és eredményeit, valamint a fejlodés életkori csoportokhoz kotott
alakulasat két, a kilencvenes években késziilt mii targyalja, amelyeket a kur-
rens hazai és nemzetkdzi szakirodalom attekintésével ki kell egésziteni
(Karpati, 1992a, 1992b; Karpati és Gyebndr, 1996a, 1996b).

A vizualis képességek értékelésében az értékeld izlése és tajékozottsaga
egyarant befolyast gyakorolhat a végeredményre. Egy korabbi nemzetkozi
vizsgalatban (Zemplényi, 1997; Karpati, Zemplényi, Verhelst és Pelgrum,
1997) mar kisérletet tettiink a zsiirizéses értékelés formalizalasara, megbiz-
hatosaganak novelésére. Jelen vizsgalatunkban ezt a modellt egyszertisitve,
az iskolai gyakorlathoz igazitva hasznaltuk. Valamennyi miivet a tanulok-
nak rajzot tanit6 pedagogus értékelt. Az értékeldket két tréningnapon készi-
tettiink fel erre a feladatra, amelyet részletes értékelési utasitas is segitett.
Minden feladatcsomag 10%-4at szardprobaszertien masodértékelésnek ve-
tettiik ala. A 87 feladat mintegy 15%-a esetében jelentds volt az eltérés, ek-
kor az els6 és masodértékelé mintamiivek segitségével vitatta meg a problé-
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makat. Ezek a megbeszélések a javitokulcsok korrekcidjat eredményezték.
Szamos esetben kideriilt, hogy ennek a megoldasi szinteket megjelenitd ké-
peket is tartalmazniuk kell. A vizualis képességek iskolai értékelése a fel-
adatsorral arnyaltan, sokoldaltan és az érdekes, a tanuloknak kihivast jelen-
to feladatok segitségével szinte észrevétleniil megoldhato.

Vizualis nevelési tevékenységrendszer — a magyar tartalmi keretek

A képességrendszer kialakitasanak kdzvetlen elézménye a portfolid- és pro-
jektalapt értékelést meghonositd Holland—magyar rajzi érettségi kutatas
1994-95-ben (szerk. Karpati, 1998), egy-egy részképességet mérd orszagos
vizsgalatok (S. Nagy, 198488, Karpati, 1984; Séra, Karpati és Gulyas, 2001;
Gaul, 2004, 2010) és a rajzi alapmiiveltségi vizsga és érettségi feladatait ki-
probalo kutatasok (Bodoczky, 2001, 2008; Pallag, 2007; Karpati, 1992, 1995;
OKI, 2006). Moédszereit tekintve a rendszeres, orszagos képességvizsgalatok
kozil munkank az angol GCSE vizsgarendszerrel (Streers, 2003), a holland
projektrendszert érettségivel (Schonau és Haanstra, 2002) és a Nemzetkozi
érettségi program (International Baccalaureate) portfolidértékelési modsze-
rével (Boughton, 2004, 2005) rokonithat6. A szakirodalom attekintése és
szakértOi vitasorozat soran (amely részben megel6zte, részben kisérte a fel-
adatok elkészitését) vizualis képességrendszert dolgoztunk ki, amelynek or-
szagos mérésbe vonhato tevékenységeit feladatokkal fedtiik le.

A képességrendszer kialakitdsaban meghatarozd szerepet jatszott
Bodoczky Istvan, Sandor Zsuzsa, Pataky Gabriella és Zele Janos, de fel-
hasznaltuk a szakértdi csoport tobbi tagja: Bali Péter, Kiss Virdag, Kugler
Erika, Strohner Jézsef, Szuhdnyiné Szappanos Eva és Pallag Andrea kozle-
ményeit és a vitak sordn megfogalmazott gondolatait is.

A vizualis képességrendszer vildgszerte azonos szerkezetii, mégis kulta-
ranként, nyelvenként eltérd az egyes részképességek megnevezése, megha-
tarozasa ¢és vizualis nevelési relevancidjuk megitélése is. Erre a kiilonbségre
tekintettel a magyarul kozérthetd és a hazai szakemberek (rajztanarok, tani-
tok) szamara egyértelmii megfogalmazast részesitettiik elényben, ahol vitas
helyzet allt eld. A kiindulopontunk a nemzetkozi szakirodalomban szerepld
vizualis képességmodellek ¢s a Nemzeti alaptanterv (2007) szdvege volt.
Forrasainkbol kigytijtottiik az egyértelmiien definialhato s ezért mérhetd ké-
pességelemeket. A mérhetd képességeket rendszerbe foglaltuk, majd négy
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fokuszcsoportos szakértdi vitan finomitottuk. (Szakértdink az elmult évtize-
dek méréseiben szerepet vallalo szaktanarok, miivészek és pedagogiai kuta-
tok voltak.) A vizudlis képességrendszer f6 csomdpontjait a 2.4. tdblazat
foglalja ssze.

2.4. tablazat. A vizualis képességrendszer f6 csomopontjai

A kompetenciamérés

Fogalommagyarazat

vizualis
képességrendszere
1. Megfigyelés A latottak 1ényeges vonasainak kiemelése, a megfigyelés
szempontjainak gazdagsaga, adekvat szempontvalasztas
2. Latvanyfelismerés és 1. Felismerés: alakfelismerés, a jelentés azonositasa.

-értelmezés 2. Ertelmezés: kovetkeztetések levonasa latvanyok, képek, szovegek
alapjan; nézOpontvaltas (latvanyok elképzelése mas nézépontbol),
kontrasztok, anyagi és formai mindségek, statikus vagy dinamikus
allapotok felismerése és érzékeltetése stb.

3. Vizudlis emlékezet Latvanyok, képek (hosszu és rovid tavu) felidézésének képessége
4. Vizualis elemzés Képi informaciok rendszerezése, analdgiak felismerése, csoportositisa
5. Formaalkotés a Megfigyelt és elképzelt formak megjelenitése
sikban (2D) és térben
(3D)
6. Manipulaciok Nagyitas, kicsinyités, csonkolas, kiegészités stb.
7. Rekonstrukcid, Részletek alapjan az egész megalkotdsa, rajz alapjan téri alakzat
transzponalas elkészitése, térbeli konstrukcio 2D-ben vald megjelenitése
8. Absztrakcid Lényegkiemelés, egyszertisités, redukcio
9. Szimbolizacid 1. Jelalkotas
2. Jelképek, allegoriak, vizualis metafordk képzése
10. Abrék alkotisa és 1. Abraalkotas: konvencidkon alapuld, szabalyokhoz igazodo, jelentést
értelmezés hordozo, k6zl6 és magyarazo rajzok, szerelési abrak, folyamatabrak
olvasasanak” és létrehozasanak képessége, valos vagy elképzelt
viszonyok, kapcsolatok megjelenitésének képessége
2. Abraértelmezés: magyarazé rajzok, szerelési és folyamatébrak,
egyéb jelrendszerek megértése
11. Nem vizualis jellegli  Adatok, Osszefiiggések, fogalmak, strukturak, aranyok képi
informaciok megjelenitése
megjelenitése
12. Idébeli folyamatok Allapotok valtozasai, mozgasfazisok megjelenitése
megjelenitése
13. Modalitasvaltas Kiilonboz6 észlelési tapasztalatok, modalitasok (latas, hallas, tapintds,
szaglas, izlelés) mas abrazolo rendszerben vald rogzitése (pl.
hanghatasok, tapintdsi tapasztalatok vizualis jellé, abrazolassa
forditdsa”, megjelenitése)
14. Képalkotas, Adott képmezdben, koherens abrazolas létrehozasa. Kiemelés, a
komponalas képelemek szervezése, figyelemiranyitas, figyelemvezetés
15. Térszemlélet Vizualizacio, képzeleti munka, térdbrazolas, téri memoria
16. Konstrualas Problémafelismerés, anyag-, szerkezet- és technologiaismeret,

tervezés, konstrualds kiilonbdz6 anyagokbol és célokra
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A kompetenciamérés Fogalommagyarazat
vizualis
képességrendszere
17. A sikbeli és térbeli A megjelenités, a kifejezés céljara megfelelé vonal tonus, szin, forma
vizualis stb. hasznalata (mintakdvetéstdl az 6nallo alkalmazasig)
megjelenito-,

kifejez6eszkdzok
adekvat hasznalata

18. Kreativitas Fantazia, divergens gondolkodas, rugalmassag, fluencia, egyediség
19. Anyagalakitas, Anyagok ¢és eljarasok ismerete; rendeltetéshez alakitasa, alkalmazkodas
eszkOzhasznalat a kifejezési célokhoz, anyag- és eszkOzvalasztas / hasznalat

Az egyes képességelemek vizsgalatara tizenegy, a framework kidolgoza-
saban is részt vett szakért6 feladatokat dolgozott ki. A kutatas elsé szakasza-
ban, 2009 novemberétdl 2010 februarjaig 200 feladat késziilt el. A feladat-
irok igyekeztek minél tobb részképességet lefedni. Valamennyi feladatot
lektoraltattuk és sziikség szerint atdolgoztattuk. Alapvetéen az elkészitett
képességlista szerint, az életkornak megfelelden (1-2., 3—4., 5-6. osztalyos)
irtuk meg a feladatokat. Emellett, figyelembe véve a vizualis nevelés alkotoi
¢és befogadoi képességfejlesztési teriileteit (pl. kifejezes, kozlés, értékelés)
¢és a tevékenységek formait, a feladatok tartalmat valtozatlanul megdérizve,
néha modositottunk ezek technikain vagy témain. Munka kdzben szamos
érdekes, ugyanakkor nehezen kezelhetd kérdés mertilt fel. Ilyen volt példaul
a feladatok motivaldereje, amely hatassal lehet a megoldasok szinvonalara.
Nem lehet minden képességelemet érdekes, valtozatos, vonzo feladattal le-
fedni, ugyanakkor a vizsgalatbol kihagyni sem tanacsos, hiszen igy fontos
képességelemek maradnak értékeld feladat nélkiil. Hogy az eredményekre
milyen hatassal lesz a feladatok ,, hedonisztikus értéke”’, ez a hasonlo képes-
ségelemeket tesztszerl és kreativ formaban mérd feladatok eredményeinek
Osszevetésekor deriil majd ki.

A feladatok lektoralas utan visszakertiltek az irokhoz, akik sziikség sze-
rint modositottak a szovegen. A feladatirok és lektorok eltéré modszertani
felfogasa vagy esztétikai itélete néha problémakat okozott, amit ismét kiilsé
értékeld vagy a kutatasvezetdk bevonasaval oldottunk meg. A feladatok ki-
prébalasara (tehat nem a vizsgalt korosztalyok képességeinek reprezentativ
vizsgalatara!) 27 iskola 40 pedagogusat hivtuk meg. A pedagdégusok mind-
egyike részt vett mar képességméréssel kapcsolatos munkaban, dten kozii-
lik értékeldi képesitéssel is rendelkeztek. 2010. aprilis 15-30. kozott egész
napos felkészitéseket szerveztiink a pilotkiprobalasban részt vevo tanitok-
nak. A feladatfelvétel négy megye és Budapest 13 iskolajaban, 129 osztaly-
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ban, 6 korosztalyban (1-6. osztaly, 6—12 évesek) tortént, a feladatokat mint-
egy 3400 tanul6 probalta ki, mivel egy-egy tanuld tobb feladatot is elvég-
zett, 0sszesen mintegy 8000 megoldott feladatot gytijtottiink be.

A framework feladattipusai kozott van egy-egy vizudlis probléma meg-
oldasat kivano, egyszerii tesztfeladatokbdl allo sorozat, ilyeneket haszna-
lunk példaul a térszemlélet fejlettségének vizsgalatara. Vannak komplex
abrazolo, kifejezo, tervezé-konstrualo feladatok is, ilyen a feladatok tobb-
sége, példaul az absztrakciot, modalitasvaltast és kifejezo abrazolast egy-
arant kivano feladatok. Végiil a korosztaly (6—12 évesek) vizualis nyelv-
hasznalati sajatossagait figyelembe véve adtunk néhany, 6nalld kutato-
munkat, tervezést kivano, szoveges projektfeladatot és kevés kotottséget
tartalmazo, tobbféle megoldast lehetdvé tevo, az alkotoképességet méra,
kreativ feladatot is.

A feladatbankban szereplé 240 feladat kozil kiprobalt 87 feladat mind-
egyike megbizhatdéan méri a vizualis képességrendszer egy-egy részteriiletét,
a Crombach-alfa értékek egyetlen esetben sem kisebbek 0,87-nél. A proba-
mérési eredmények alapjan tehat hipotetikus modellt készithetiink a 6-12 éves
korosztaly vizualis képességrendszerének fejlodésérdl, melyet 2011-ben to-
vabbi feladatok kiprobalasaval, nagyobb mintdjii mérésekkel ellendrizhe-
tiink. A rendkiviil gazdag adatanyagbol néhany eredményt szemléziink, me-
lyeknek relevancigja tilmegy az iskolai rajztanitas hatarain.

A 6-12 éves korosztaly a megfigyeldképesseg tekintetében kozepes telje-
sitményt nyujt, amely a tanévek eldre haladtaval nem is fejlédik jelent6sen.
A legrosszabb eredmények éppen azon a teriileten sziilettek, amelyre szinte
minden tantargynal sziikség lenne: a latvanyértelmezés, a képi jelentés felis-
merése teriiletén. Ugyanebben a képességcsoportban az életkor ndvekedé-
sével javul a vizualis emlékezet, sikeresebb a vizualis informacidk rendsze-
rezése és az analogiak felismerése is.

A téri kepesség fejlesztésére egyértelmiien kevés a 612 évesek heti egy
rajzoraja. Ez a képesség keveset fejlodik, és igen nagyok az iskolak kozotti
kiilonbségek. (Ez utobbiak Magyarorszagon tarsadalmi kiilonbségeket is je-
lentenek, s a szabadidos térbeli tevékenységek — a legozastol a sielésig — je-
lent6sen befolyasoljak a képesség fejlettségét. Ez az igen 1ényeges, a munka
vilagaban és a maganéletben (autdvezetés, lakberendezés) alapvetd jelento-
ségli képességelem, mint korabbi vizsgalatainkban (melyeket a térszemlélet
kutatasat is ismertetd el6z0 részben szemléztiink) megallapitottuk, valos
térbeli manipulacioval fejleszthetd leginkabb. Valoszinii, hogy mérésére is
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ezek a feladatok a legalkalmasabbak. Ilyenek is szerepeltek a vizsgalatunk-
ban, de ezek értékelése — a képi adatok feldolgozasanak nehézségei miatt —
még tart. A kétdimenzids feladatokbol annyi kidertil, hogy a térszemlélet ki-
alakult formaban a 10-12 éveseknél (4—6. osztaly) figyelhetd meg, és fejlett-
sége nem mutat kapcsolatot az éréssel €s a magasabb iskolai osztalyba jaras-
sal. A térabrazolasi konvenciok elsajatitasa csak az utolséd két osztaly tan-
anyagaban szerepel, nem is talaljuk meg korabban.

Az als6 tagozatos és a felsd tagozatot kezdd kiskamasz korosztaly absztrak-
cios képessége meglepGen jo. Szovegek képpé alakitasat kivano feladatokban
éppugy, mint képi informaciok szintén vizualis tovabbgondolasat (példaul egy
fotésorozaton abrazolt cselekménysor tovabbi jeleneteinek megrajzolasat) ki-
vano feladatokban a teljesitmény jonak mondhato, €s az életkor novekedésével
javul. Erdekesek és szépek egyszerre a szimboliziciés feladatok megoldésai, s
ez természetes is, hiszen ebben a korosztalyban — kiilondsen a 610 éveseknél —
a szimbdlumalkotas a vizualis nyelvhasznalatban erdsen jelen van (Gero, 1993;
Karpati, 2001; Feuer, 2000). Mar a 6-7 évesek is képesek abrakat értelmezni,
de az abraalkoto képesség Iényegesen fejlettebb lehetne, ha ezt a szimbolumal-
kotd potencialt az iskolai oktatas kihasznalna, vagyis ha nem csak a rajzoran
kellene hasznalni a vizualis nyelvet. Folyamatabrazolast (mozgast, folyamatot,
torténetet) mar az 6vodasok is képesek késziteni, de ez a képesség ismét csak
nem kap 0sztonzést az iskolaban, tehat nem is fejlodik jelentésen az évek soran.
(Egy korabbi vizsgalatunkban egyenesen visszafejlodést tapasztaltunk ezen a
teriileten. Gaul, 2001.)

Fontos képességelem a modalitasvaltas: a kép tartalmanak szavakba on-
tése, szoveg alapjan rajzkészités. Mintank atlagos magyar iskolakat tartal-
maz, tehat varhato volt, hogy szoveges feladatainknal az utasitas megértése
nehézségeket fog okozni. Igy is tortént, pedig feladatirdink — valamennyien
gyakorld pedagogusok — vigyaztak a megfogalmazasokra, és szakkifejezé-
seket csak az 5-6. osztalyban, a vizualis miivészetek alapvetd fogalomkész-
letébol vettek. Mégis, elég volt egy dsszetett mondat, s megallt a ceruza a le-
vegdben, a rajzba kezdé 610 éves gyerek elbizonytalanodott, az idosebbek
pedig toredékinformaciok alapjan kezdtek neki az alkotasnak.

Jo hir, hogy a képi jelek 6zonében felndvd, gyakran passziv befogadonak
nevezett, ,,gépesitett” korosztalyok alkotokészsége toretlen, az iskolai okta-
tas soran jol fejleszthetd. Feladataink egy része lehetévé tette a kreativitds
vizsgalatat, hiszen a lehetséges megoldasok kore kellen tag volt, a felada-
tok paraméterei nem késztették sematikus munkara a gyerekeket. A felada-
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tok kreativitasmérd itemjeiben elért eredményeket dsszevetve a miivészet-
pedagogiaban igen népszerii Kreativ Gondolkodas Teszt (Kdrpati és
Gyebnar, 1997, 2010) eredményeivel, hasonl6 értékek adodtak. A kreativ
megoldasok mindsége 610 éves kor kozott ndvekszik, 10-11 éves korban
stagnal, vagy 12 éves korra enyhén visszaesik. Ennek azonban nincs koze a
korabban feltételezett rajzi teljesitményromlashoz, sokkal inkabb a tesztfel-
adatokban hasznalt hagyoméanyos médiumokhoz. Mas vizsgalatainkbol
egyértelmiien kidertil, hogy a kiskamasz és kamasz korosztaly a géppel se-
gitett képalkotasban (digitalis grafika, fotd, film, multimédia — pl. honlap)
tovabbfejlédik, a vizualis nyelvhasznalat nem csdkken, és nem silanyul el
(Karpati, 2004).

Képességmodell és fejlesztési modell: az értékelés hatasa
a vizualis nevelés gyakorlatara

A rajztanitas huszadik szazad végi paradigmavaltasanak Iényege az eltdvo-
lodas a hagyomdnyos miivészi praxistol, kézeledés a mindennapi élet vizud-
lis kifejezése fele. Amit tanitunk, ami az 6ran torténik, ugyanolyan pontosan
leirhato és mérhetd, akarcsak barmely mas diszciplina oktatasi folyamatai.
Masrészt azonban az egységes rajzpedagogia ideje szazadunk elején lejart,
akarcsak az egész vilagra kiterjedd korstilusoké. Iranyzatok vannak, me-
lyeknek orszdgonként mas €s mas tantargyak csoportja felel meg. Ha azt
mondjuk: ,.;rajzi vizsga”, voltaképpen egy tantargycsoport szamonkérési
modszereirdl beszéliink (Boughton, Eisner és Ligtvoet, 1996; Bresler,
2007). A miivészeti akadémiakat idéz6 abrazolasi feladatok helyét a 20. sza-
zad utolso évtizedeiben mindeniitt atvette az életszerti vizualis problémakat
feldolgozé projektfeladat és az egyéni képességfejlodést és a képi gondol-
kodas alakulasat dokumentald portfolio (GCSE, 1986; Davis, 1992;
Boughton, 2004; Bodoczky, 2003b). Az 4j értékelési mddszerek visszahatot-
tak az oktatasra s végsO soron a miivészképzésre is, hiszen miikodésének ti-
zedik évében felvételivizsga-értékiivé valt a projektrendszerti Orszagos Vi-
zualis Tanulmanyi Verseny (Zombori, 1998).

Ez a kutatas az altalanos iskola 1-6. osztalyaban foly6 vizualis képesség-
fejlesztéssel foglalkozik, egy olyan korosztalyt vizsgal tehat, amely a rajz-
fejlédési modellekben kitiintetett szerepet jatszik. Méréseinket azzal az
igénnyel végezziik, hogy ujra definialjuk a ,,gyermekrajzfejlodés” klasszi-
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kus szakaszait. A gyermekek vizualis alkototevékenységének vizsgalata a
nemzetkdzi szakirodalomban mar a mult szazad hetvenes éveiben tillépett a
hagyomanyos kereteken, vagyis az abrazolasi konvenciok elsajatitasa és a
kompozicios szerkezetek alkalmazasa vizsgalatan, a technikak, médiumok
felismerésén €s alkalmazasan, s célja a komplex vizualis nyelvhasznalat fej-
16désének és fejlesztésének nyomon kévetése. Eppen ezért, az értékelésben
immar szerepet kap a jelek, jelrendszerek felismerése, értelmezése, alkal-
mazasa, eldallitasa, esztétikai érték létrehozasa a képzémuvészet, kornye-
zetkultara és vizualis kommunikacio kiilonféle témaiban és mifajaiban, va-
lamint a miialkotasok megitélése, elemzése is.

Az 1j értékelési modszerek mas felkészitési eljarasokat indukaltak: az
egy tanoran elvégezhetd, abrazolo feladatok mellett egyre nagyobb teret
kaptak az életszerlibb, elokésziileteket igényld, az 6nalld, otthoni kutato-
munkat, tervezést az iskolai fejlesztéssel 6sszekapcesolo, projekt jellegii fel-
adatsorok. A tanuldi munkak gyljteményeit, vagyis egy képességfejlesztd
szakasz valamennyi eredményét egyszerre értékeld portfoliomodszer lehe-
toséget adott az egyéni fejlodés nyomon kovetésére, a vizualis képesség-
rendszer elemeinek arnyaltabb értékelésére.

Vizudlis képességdiagnosztikai feladat-adatbazis

Az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportja koordinalasaval végzett kompe-
tenciakutatas vizualis képességrendszerrel foglalkozé munkacsoportjanak
az iskolai gyakorlatot kdzvetleniil segité s egyben befolyasold eredménye
egy vizualis képességmérd feladat-adatbazis 1étrehozasa lesz. Az értékelési
rendszer elsé kiprobalasanak legfontosabb eredménye, hogy a munkaban
részt vevo 47 tanitdé mindegyike talalt olyan feladatokat, amelyeket tovabbi
oktatomunkajaban is hasznal majd. 4 feladatértékels lapokon szinte mindig
szerepel az oktatasban valo hasznalhatosag megitélése. A pedagdgusok
nem egyszeri ,,tesztelési” alkalomként, hanem a vizualis képességrendszer
feltarasanak és fejlesztésének 1j, érdekes eszkoztaraként hasznaljak a ren-
delkezésiikre bocsatott feladatokat. Ezt az oktataskorszer(isité célt szolgalja
majd a feladatbank.

Vizsgalatunkban a mindennapi életben naponta hasznalt képességelemek
(példaul a térszemlélet, tervezés, jelalkotas és -értelmezés) mellett a miial-
kotasok megitélése vagy az abraolvasas képessége is szerepel. A vizualis
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itéletalkotas arnyaltsaga €s gyorsasaga fontosabb, mint valaha, és az érzel-
mekkel atszott vizualis kifejezokészség jelentdsége is felértékelddott a vir-
tualis valésagban. Az alkotdképesség (rajzolas, festés, plasztika, épités, ter-
vezes), illetve a miivészetek élvezete jelentds szerepet jatszik az érzelmi ne-
velésben, az egészséges személyiség formalasaban.

Magyarorszagon a 6—12 éves korosztaly vizualis nyelvhasznalatanak eddig
nem volt kiterjedt vizsgalata, mikozben ez a képességcsoport alapvetd jelen-
toségli példaul az iras-olvasas, a geometria, a kornyezetismeret vagy a tars-
mivészetek elsajatitasaban. A vizsgalat eredményei hozzasegitenek a ,,vizua-
lis kultara” tantargy képességfejleszté lehetéségeinek felmutatasdhoz s ezzel
jelentdségének, ,,pedagdgiai értékének’ megitéléséhez is. Az alkotoi és befo-
gadoi feladatokat egyarant tartalmaz6 feladatbank jol hasznalhato lesz a tan-
targyi tudas értékelésére, illetve az érettségi vizsgara valo felkésziilésre is. Ha
rendelkezésre all majd az adatbazis, a vizualis képességrendszer vizsgalatara
¢s fejlesztésére barmely pedagdgusnak — nem csak a rajztanaroknak — leheto-
séget kinal. Igen fontos szerepe lesz a tanitoi munkéban, hiszen a 610 évesek
tobbségénél nem rajztanar, hanem — j6 esetben — szakkollégiumot végzett ta-
nitd a vizualis kultara tantargy oktatdja. A szamos tantargy ismeretanyagara
épitd, azokat 11j Osszefliggésekben felhasznald feladatok reményeink szerint
hozzasegitenek a ,,vizualis kultira” tantargy képességfejlesztd lehetoségei-
nek felmutatasahoz, interdiszciplinaris, alapkompetencia-fejleszté lehetdsé-
geinek belatasahoz is. Az alkotoi és befogadoi feladatokat egyarant tartalma-
76 feladatbank jol hasznalhato lesz a tantargyi tudas értékelésére, illetve az
érettségi vizsgara valo felkésziilésre is.

A képességértékelés feladatrendszerét egy, a framework képességrend-
szerén alapuld, a pedagdgusok igényei szerint az iskolai felhasznalast segitd
keresOszavakkal is ellatott, kialakitott keresorendszerrel online faladat-
bankban szandékozunk kozreadni. Ez a digitalis értékeldeszkoz lehetoséget
ad a kiprobaloknak arra, hogy tapasztalataikat rogzitsék, és értékeléseikkel
segitsék a feladatok korrekciojat. A portal — szerkesztéi ellendrzés utan —
kozreadja majd a felhasznalok altal készitett feladatokat és az ezekkel kap-
csolatos értékelési tapasztalatokat is.
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Online értékelés a vizualis nevelésben

Feladatrendszeriinknek azok az elemei, amelyek alkalmasak szamitogéppel
segitett tesztelésre, helyet kapnak majd a kutatast koordinal6 Szegedi Tudo-
manyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportja altal kialakitott, orszagos
online mérési rendszerben is. Vannak olyan vizualis képességelemek, ame-
lyek vizsgélatahoz a szamitdgépes feladatmegoldd kornyezet 1ényegesen
jobb feltételeket kinal, mint a hagyomanyos eszk6zokkel végzett munka.
A konstrudloképesség esetében killonosen fontos, hogy a 21. szazadban mar
ez a tevékenység lényegében kizardlag digitalis eszkdzokkel valosul meg.
A szamitogépes grafikai és tervezo szoftverek egyes funkcioi alapvetd, kdz-
ismert szoftveralkalmazasokba is beépiiltek (Microsoft Office Paint, online
aruhazak ,lakberendez4” programjai), tehat az autentikus szamonkérés az
online vizsgakornyezetben is kialakithato, s6t, csak igy van mod 1ényeges
részképességek tesztelésére. Az online vizsgaztatas szempontjabodl kiilond-
sen fontos, hogy e képességnek vannak olyan, szoveges valaszok alapjan ér-
tékelhetd, Iényeges Osszetevdi is, amelyek alkalmasak a szamitogéppel se-
gitett vizsgaztatasra.

A projektmodszerti vizsgafeladatokbol a feladat értelmezése €s az dtletek
szoveges megfogalmazasa megjelenithetd az online vizsgan is. A tervezés
¢és a vizualis kommunikacié korébe tartozé gyakorlati feladatok egy része
pedig digitalis grafikai eszkozokkel is megoldhatd, majd a vizsgakdrnyezet-
be integralt pontozolappal értékelhetd.

A vizsgaztatasi problémat itt az jelenti, hogy kiilso értékeld bevonasara
van sziikség, a rendszer nem képes automatikusan ,,kiadni” az egyetlen jo
megoldast. Mivel az érettségi vizsga kapcsan boségesen allnak rendelkezés-
re a gyakorlati munkak mindsitését segitd értékelési tapasztalatok, valoszi-
niileg lehetséges olyan értékeld szempontrendszert létrehozni, amely
— amellett, hogy visszajelzést ad a tanulo digitalis alkotasanak mindségérol —
elGsegiti az egységes, arnyalt értékelés meghonositasat is. Az alkotasok
online minésitésében fontos elékép lehet a Nemzetkozi Erettségi Vizsga
(International Baccalaureate), amelynek nemzetkézi mindségkontrollja
évtizedek ota szamitogépes értékeléssel, interneten kiildott vizsgafeladatok-
kal és digitalizalt, majd a vizsgakozpontba eljuttatott gyakorlati megolda-
sokkal torténik.

A vizualis befogadast s ennek részeként a miielemzés miiveleteit szines
reprodukciokkal, a miivek manipulalasat (parok és csoportok képzését, ki-
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fejezések vagy elemzésrészletek és milivek parositasat) a szamitogépes vizs-
gakdrnyezet egyszerre tobb tanulo szamara teszi lehetévé, mig kivetitett ké-
pekkel egy ilyen mérés iddigénye a digitalis tesztelés sokszorosa lenne.
A muvészettorténeti vizsgafeladatokat minden tovabbi nélkiil lehet adaptal-
ni az online vizsgakdrnyezetre. Mint valamennyi miivészettorténeti feladat-
rendszer esetében, itt is jelentds elénydkkel jar az online vizsgaztatas, hi-
szen nagy mennyiségi, j0 mindségii reprodukcidval dolgozhatunk, €s lehe-
toség van a miivek részleteinek bemutatasara vagy egy épiilet vagy szobor
tobb nézetbdl vald megjelenitésére.

A térszemlélet és térabrazolas vizsgalatara is idealisan alkalmas a sza-
mitogépes vizsgakornyezet. A feladatmegoldast kovetd értékeléssel,
példaul a térbeli alakzatokat animalt, tobbféle nézetb6l megmutatd ani-
macioval megvaldsitott sikbeli abrazolasanak bemutatasaval jelent6s
fejlesztd hatas is elérhetd. A rajzi képességtesztek koziil a Clark Teszt
(Clark, 1987, 1989; Clark, Zimmenmann és Zurmuhlen, 1987; Kdarpati,
1997a) minden tovabbi nélkiil alkalmas online vizsgaztatasra, amennyi-
ben a vizsgdzok némi (1-2 oras) gyakorlattal rendelkeznek a digitalizalo
tabla hasznalataban.

Osszegzés

A 21. szadzadban a vizualis nyelv jelentdsége a verbalis kifejezéssel
egyenranguva valt. A latvany mint izenet megértése mellett a hagyoma-
nyos ¢és az egyre hozzaférhet6bb technikai képalkoto lehetdségek érthetd
és érzékletes hasznalata olyan elemei a vizualis kompetencianak, melyek
elsajatitdsa a mult évszazadban rajztanitasbol vizualis neveléssé eldlé-
pett miveltségteriiletet az iskolai €s azon kiviili oktatas lényeges témaja-
va avatta. A vizualis itéletalkotas arnyaltsaga és gyorsasaga fontosabb,
mint valaha, és az érzelmekkel atszott képi kifejezékészség jelentosége
is felértékel6dott a virtudlis valdésagban (Papp, 2009). Az alkotoképes-
ség (rajzolas, festés, plasztika, épités, tervezés), illetve a miivészetek é1-
vezete jelentOs szerepet jatszik az érzelmi nevelésben, az egészséges sze-
mélyiség formalasaban.

Vizsgalatunk els6 feladata a vizualis képességrendszer (,,framework™)
Osszeallitasa volt, melyet hazai és nemzetkozi szakirodalmi elemzés alapjan
késziilt javaslat szakért6i konszenzusos dontéssel véglegesitettiink. Ezutan
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11 szaktanar (valamennyien értékelési tapasztalattal és legalabb két évtize-
des szakmai gyakorlattal birdé pedagogusok) 200 feladatot készitett, ame-
lyek alapvetéen az elkészitett képességlista egyes elemeit vizsgaltak.
A szerz6k minden feladatnal jelezték, melyik osztalyokban, illetve hany
éves tanuloknal javasoljak a feladatok kiprobalasat. A 6—12 éves korosztaly
részére harom életkori szakaszban (1-2., 3—4., 5-6. osztalyos) készitettiik el
a mérési feladatcsomagokat, melyeket négy megye €s Budapest 13 iskolaja-
nak 129 osztalyaban, mintegy 3400 tanulo probalt ki. Egy-egy tanuldcso-
port tobb feladatot is megoldott, igy a josagelemzést és bevalasvizsgalatot
8000 megoldott feladatlap felhasznalasaval végezhettiik el.

A tesztlapokon az egyszerl, egy-egy képességelem fejlettségét mérd
itemeken tul olyan nyitott, kreativ, tobbféle témaban és technikaval meg-
oldhato, a sikbeli munka mellett targyalkotast és plasztikak készitését is
igényld Osszetett feladatok is voltak, amelyeknek értékeléséhez tobb
szakértot vettiink igénye. Munkdnk mérés-modszertani hozadéka, hogy
ujabb adatokat nyertiink a vizualis nevelés dsszetett produktumai (a fel-
adatsorok, projektmunkak, tervek) szakértdi konszenzuson alapul6 érté-
keléséhez is.

A feladatok kiprobalasakor nem torekedhettiink valamennyi vizsgalt kor-
osztalynal a teljes képességrendszer lefedésére, hiszen f6 célunk ezuttal
nem a képességfejlodés leirasa, hanem a feladattipusok és a mérend6 képes-
ségelemek megfelelésének vizsgalata volt. Azt kutattuk, eléggé pontosan
definialtak-e a vizudlis framework elemei ahhoz, hogy a képességrendszer
iskolai értékelésére alkalmasak legyenek. Ennek ellenére, a mérési eredmé-
nyek alapjan feltételezéseket fogalmazhatunk meg a vizualis képességek
fejlddésének ivérdl az 1-6. osztalyban. Az egyes iskolak eredményeinek
Osszevetésekor arra is kovetkeztethetlink, mely pedagogiai modszerek al-
kalmasak egy-egy lényeges képességelem fejlesztésére. Az egyes korosz-
talyokra €s pedagogiai eljarasokra jutd mintanagysag azonban nem enged
tobbet, mint feltételezések megfogalmazasat, melyeket a kovetkezo tanév-
tol, tovabbi mérésekkel fogunk majd finomitani.

A 21. szazadban a vizualis nyelv jelentdsége a verbalis kifejezéssel
egyenranguva valt. Pilotvizsgalatnak tekinthetd feladatkiprobalo vizsgala-
tunk eredményei alapjan hatarozottan kijelenthetjiik: a 21. szazadban a vi-
zualis nyelv ismerete és hasznalata nélkiilozhetetlen, hiszen — valosziniileg
az egyre intenzivebb médiafogyasztas és az alkotésra is hasznalhato digita-
lis eszk6zok hatasara —Gjra altalanosan ismert k6zl6 nyelvvé valt. A vizualis
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nyelvhasznalat kognitiv és pszichomotoros miikodést egyarant feltételez, és
ennek elsajatitasara bizonyos szinten minden gyermek képes. A latvany
mint izenet megértése mellett a hagyomanyos €s az egyre hozzaférhetébb
technikai képalkoto lehetdségek funkcionalis és érzékletes hasznalata fon-
tos elemei a vizualis kompetencianak. Ezek elsajatitasara mod van az isko-
lan kiviil is, de csak azon keveseknek, akik a megfeleld infrastruktaraval és
onallo tanulasi képességekkel rendelkeznek. A mult évszdzadban rajztani-
tasbol vizudlis neveléssé eldlépett muiveltségteriilet az iskola falain beliil,
mindenkit bevezet a képi kdzlések tudomanyaba és miivészetébe. A vizualis
nyelv felértékelddését ezért remélhetéleg hamarosan kdveti majd a tantargy
presztizsnovekedése is.

Kutatasunk tavlati eredménye az ,uj képkorszak” (Kepes, 1956;
Peternak, 1993) 1j vizualis képességmodelljének kimunkalasa, a ,,rajzfejlo-
dési korszakok™ ujraértelmezése, végsd soron egy 1j, a multimedialis ka-
maszmiiveket is integrald gyermekrajz-elmélet kialakitdsa. Ebben a tanul-
manyban nem vallalkozunk a modell bemutatasara, érzékeltetjiik azonban a
kereteit. Kutatasunk végso célja, hogy a jelentdsen megvaltozott tartalmu és
ehhez illeszkedd elnevezéslii magyar vizudlis kultura tantargy tartalmat
meghatarozd képességrendszert tovabb fejlessziik, €s ennek alapjan vizs-
galjuk a képességrendszer fejlodését és fejlesztési eredményeit. A képes-
ségstruktaran alapulé feladatrendszer hozzasegithet a ,,vizualis kultara”
tantargy képességfejlesztd lehetdségeinek felmutatasahoz s ezzel jelentdsé-
gének, ,,pedagdgiai értékének” tijradefinidlasahoz is. Hiszen a vizsgalt isko-
lai tantargy nemcsak keveseknek sz06l6, az ,,iinnepi kulturat” kdzvetit, nem
»Készségtargy” tehat, hanem nélkiilozhetetlen képességrendszert kdzvetitd
alaptantargy.
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3.

A szocialis készségek és képességek diagnosztikus
mérési lehetségei

Zsolnai Aniko
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Bevezetés

A nemzetkdzi pszichologiai és pedagogiai kutatasok kozel fél évszazada foglal-
koznak a szocialis kompetencia kiilonb6z6 dsszetevoinek életkori, nemek sze-
rinti és kulturalis sajatossagaival, a viselkedést meghatarozd személyiségjel-
lemzok és a kornyezeti tényezok kozotti kdlesonhatassal, valamint a viselkedés
iskolai és iskolan kiviili fejlesztési (pozitiv iranyu valtoztatasanak) lehetdségei-
vel (pl. Van Der Zee, Thijs és Schakel, 2002; Shin An és Cooney, 2006). E kuta-
tasok alapjan szamos adat all rendelkezésiinkre arrol, hogy a viselkedés ered-
ményessége, a kdmyezettel valo interakcio jelentds mértékben befolyasolja az
egyének nemcsak maganéleti, hanem tanulmanyi-szakmai boldogulasat is, s
forditva, a tarsas interakciok eredményességét nagymértékben meghatarozzak
az egyén kognitiv jellemzdi. E kutatasok azt is bizonyitjak, hogy a tudatos, terv-
szerl fejlesztésre (preventivre és nem preventivre egyarant) mar az 6vodai évek
alatt, ezt kovetden pedig a tankotelezettség soran folyamatosan sziikség van.

Az elmult masfél évtizedben Magyarorszagon is egyre tobb a szocialis
Osszetevok (elsOsorban a képességek és a készségek) mitkddésére, a kornye-
zet—személyiség kozotti kapcesolatra iranyuld kutatas (pl. Zsolnai, 1995,
1998; Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasne, 2002; Jozsa és Zsolnai, 2005;
Zsolnai és Kasik, 2007), megindult a szocialis fejlodést segitd programok
kidolgozasa és néhany esetében azok hatasvizsgalata (pl. Konta és Zsolnai,
2002; Olah, G. Toth és Nagy, 2008), am ezek szama a mai napig csekély a
kiilfoldi vizsgalatok és programok szamahoz képest. E helyzetnek egyrészt
az a magyarazata, hogy a hazai iskolarendszer nem a szocialis-affektiv, ha-
nem a kognitiv 0sszetevok fejlesztésére helyezi a hangsulyt. Masrészt — az
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elébbivel szoros Osszefliggésben — a tarsadalom €s az iskola is ugy véli, a
szUl6i hatasok megteremtik a hatékony, a tarsadalmi elvarasoknak megfele-
16, alkalmazhat6 viselkedésformak kialakuldsanak és formalodasanak fel-
tételeit (Fiilop, 1991; Zsolnai és Jozsa, 2002). Ugyanakkor tobb vizsgalati
eredmény (pl. Féldes, 2005) ennek éppen az ellenkezdjét mutatja, igy a szo-
cialis nevelés kiemelt iskolai feladatta valt.

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében két évtizede
foly6 kutatasok eredményei szerint mar az iskolaba Iépés elott igen nagy egyéni
kiilonbségek azonosithatok a szocialis viselkedés mért pszichikus dsszetevoi-
nek miikddésében (pl. Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2002; Zsolnai,
Lesznydk és Kasik, 2008). Mind a keresztmetszeti, mind a longitudinalis vizs-
galatok alapjan sem a 810 (Zsolnai és Jozsa, 2002), sem a 10—13 éveseknél
(Jozsa és Zsolnai, 2005) a szocialis képességek és készségek mitkodése spontan
moddon — tudatos, tervszerii beavatkozas, direkt vagy indirekt fejlesztés nélkiil —
nem valtozik pozitiv iranyba. A serdiilékora tanuldkkal végzett kutatasok (pl.
Zsolnai, 1999; Zsolnai és Kasik, 2006; Kasik, 2007) adatai szintén azt mutatjak,
hogy e pszichikus 0sszetevok nem modosulnak jelentds mértékben. Ugyancsak
fontos kutatasi eredmény, hogy miikodésiik az életkor elorehaladtaval egyre
kevésbé fiigg 0ssze a sziilok iskolazottsagaval, am egyre inkabb szoros a kap-
csolat a tanulmanyi sikerességgel (Kasik, 2007).

A szocidlis kompetencia empirikus vizsgalatanak iranyai

A szocialis kompetenciat vizsgalé nemzetkdzi kutatasok napjainkban harom
nagy csoportba sorolhatok. Mig az 1990-es évekig a legtobb vizsgalat a pszichi-
kus rendszer 0sszetevdinek (kiilonbozo képességek, készségek, motivumok stb.)
meghatarozasaval, modellezésével (pl. Meichenbaum és mtsai., 1981) és azok
empirikus vizsgalataval foglalkozott (alapkutatasok), mara ehhez a kutatasi
iranyhoz tartozik a legkevesebb vizsgalat. A tarsas viselkedés kiilonbdzo tudo-
manyteriileteken — példaul humanetologia, kognitiv idegtudomany, evoltcids
pszichologia — elért kutatasi eredményeit felhasznalo elméleti modellek alapjan
az 1990-es évektol foként a szocialis 6sszetevok mas — pszichikus (affektiv, kog-
nitiv), idegrendszeri és kdzvetlen vagy kozvetett kornyezeti — tényezokkel vald
Osszefliggéseit tarjak fel (Osszefiiggés-vizsgdlatok), egyre gyakrabban longitudi-
nalis vizsgalat keretén beliil (pl. Gresham és Elliot, 1993; Chen, 2006). A két ku-
tatasi irany kozos jellemzdje, hogy az egyes pszichikus 6sszetevok miikodési me-
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chanizmusainak és a kornyezeti tényezOk hatasanak értékelése egyszerre tobb
személy (gyermek, pedagogus, kortars, sziil6, testvér) véleménye alapjan torténik
(pl. Caldarella, P. és W. Merrell, 1997; Brown, Odom és McConnell, 2008).

A masodik kutatasi irannyal szoros kapcsolatban all a harmadik, amelynek
célja a feltart osszefliggések alapjan olyan fejleszté programok kidolgozasa és
hatasvizsgalata (hatasvizsgalatok), amelyek jol alkalmazhatok iskolai, tandrai
keretek kozott (pl. Schneider és Byrne, 1985; Anderson, 2000; Zsolnai és Jozsa,
2003). E programok elsésorban a szocialis viselkedést hosszu tdvon negativan
befolyasolo, a sikeres alkalmazkodast, a tarsas eredményességet gatld problé-
mak megel6zésére iranyulnak, ebbdl adoddan a szocialis kompetencia legfobb
komponenseire koncentralnak, példaul a kommunikacios képességre, a konf-
liktus- és problémamegoldd képességre, az érdekérvényesitést meghatarozo
képességekre, valamint az érzelmi képességekre. A programok egyik altalanos
sajatossaga, hogy a fejlesztést megel6z0 vizsgalatok résztvevoi koziil leginkabb
a felnéttek értékelését veszik figyelembe. A fejleszto kisérletek id6tartama val-
toz0, jelentdsen kisebb azoknak az aranya, amelyek fél évnél rovidebbek, vala-
mint egyre gyakrabban végeznek a fejlesztés hosszl tava hatasat feltérképezo
utohatas-vizsgalatot.

Mindharom csoport a vizsgalt személyek és azok kapcsolata alapjan to-
vabbi alcsoportokra oszthatd. Mind az alapkutatdsok, mind az Osszefiig-
gés-vizsgalatok tulnyomo része nemcsak a gyerekek (egyfokuszu vizsgala-
tok), hanem a pedagogusok, a sziilok és a testvérek szocialis képességeinek,
készségeinek, motivumainak mtikodését is vizsgalja (tobbfokuszu vizsgala-
tok). A pedagogusok viselkedésének értékelése foként az iskolai 1éthez el-
engedhetetlen, tanult szocialis Osszetevok (pl. készségek) elemzésekor
nyujt fontos informaciokat (pedagogus-gyermek vizsgalatok). Abban az
esetben, ha olyan 6sszetevok miikodését mérik, amelyek feltehetéen geneti-
kai alapokkal rendelkeznek, azt vizsgaljak, az adott 0sszetevok miként hata-
rozzak meg a sziil6k tarsas viselkedését, s ezek miként fliggnek 6ssze az on-
jellemzés eredményeivel (sziilé-gyermek vizsgalatok). Ugyancsak elemzik
a testvérek kozotti viselkedésbeli kiilonbségeket és hasonlosagokat, egymas
viselkedésére gyakorolt hatdsukat, valamint a testvérek és a sziilok viselke-
dése kozotti osszefiiggéseket (testvér-sziild vizsgalatok).

A magyarorszagi pedagogiai vizsgalatok leginkabb alapkutatasok, kevés
Osszefliggés-vizsgalatot (pl. Braunitzer, Kasik és Benedek, 2009; Kasik és Toth,
2009) s még kevesebb fejlesztd program kidolgozasat megalapozo vizsgalatot
végeznek, illetve csekély szamu fejlesztd program hatésardl vannak megbizhato
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empirikus adataink (pl. Zsolnai és Jozsa, 2003). A gyermeki 6njellemzés mellett
leginkabb a pedagogus vagy a sziilo itéletét hasznaljak fel, s a méréeszkdzok
tobbsége a gyermekek jellemzésére szolgal. Ugyanakkor a fejlesztd programok —
akarcsak a legtobb nemzetkdzi program esetében — a felndttek (foként a pedago-
gusok) altal adott értékelésre épiilnek (pl. Konta és Zsolnai, 2002). A nemzetkozi
adatokkal (Brown, Odom és McConnell, 2008) megegyezden a hazai vizsgalatok
eredményei is azt mutatjak, hogy a gyermekek, a pedagogusok és a sziilok igen
eltéréen vélekednek a gyermek viselkedését meghatarozo pszichikus dsszetevok
mikddésérdl, s az itéletek az életkor eldrehaladtaval az Gsszetevok jelentsebb
hanyadanal egyre eltérobbek (Jozsa és Zsolnai, 2005; Kasik, 2008).

A szocialis készségek és képességek mérése

A szocialis kompetencia kutatasaval foglalkozo6 szakemberek egyetértenek ab-
ban, hogy a szocidlis készségeknek és képességeknek meghatarozo szerepiik
van a szocialis viselkedés miikodésében. Az elmult évtizedek vizsgalatai kimu-
tattak, hogy azon gyerekeknek, akiknek hatéves koruk koriil nagyon fejletlen a
szocialis készség- és képességegyiittesiik, felndttkorukban tobb rizikofaktornak
vannak kitéve (pl. Parker és Asher, 1987; Ladd és mtsai., 1999). A kutatasok
bebizonyitottak azt is, hogy a gyerekek szocialis készségeinek és képességei-
nek fejlettsége mar az iskolakezdéstdl Gsszefligg iskolai teljesitményiik alaku-
lasaval. Akik nem tudnak figyelni masokra, akik nem tudnak alkalmazkodni,
akik képtelenek kontrollalni negativ érzelmeiket, azok rosszabbul fognak telje-
siteni tarsaiknal (Parker és mtsai., 2004; Cole és Cole, 2001). A tanulmanyi si-
keresség egyik meghatarozodja ugyanis az, hogy a gyerekek milyen kapcsolatot
tudnak kiépiteni tanaraikkal és kortarsaikkal. Ez segitheti, de egyben gatolhatja
is Oket a j6 eredmények elérésében (Parker és mtsai., 2004).

Mivel a szocialis készségek és képességek fontos szerepet jatszanak az isko-
lai jo kdzérzet és teljesités kialakulasaban, felmeriil a kérdés, hogyan tudjuk se-
giteni a gyerekeket abban, hogy ezeket a készségeket és képességeket minél ha-
tékonyabb tudjak miikodtetni. Jo fejlesztd programokra van sziikség, amelyek
hatékonysagat viszont a készségek és képességek mérése nélkiil lehetetlen ki-
mutatni. Ezek vizsgalata természetiiknél fogva azonban igen nehéz, mivel mi-
kodésiiket szamos tényezd befolyasolja (Semrud-Clikeman, 2007). Koziilik a
szituaciofiiggdség a legfontosabb. Szocidlis viselkedésiinket alapvetéen meg-
hatarozza, hogy éppen milyen helyzetben vagyunk. Mas szocialis készségeket
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miikodtetiink egy bolti bevasarlas, egy szerelmi talalka vagy egy iskolai felelés
kozben. A szocialis készségek tobbsége kulturatol fliggd, tehat ami az egyik
kulturalis kdzegben elfogadott, az egy masikban akar megddbbenést kivalto is
lehet. Az érzelmek szintén jelentdsen hatnak szocialis viselkedésiinkre. Ha pél-
daul valaki rosszkedvil, nehezen tud mosolyogva kdszonni ismeréseinek, ami
pedig a kapcsolatfelvétel legelsé eleme.

A szocialis kompetencia fejlodése leginkabb gyermekkorban befolyésol-
hato, igy sziikség van azokra az empirikus kutatasokra, amelyek kiilonb6z6
¢életkorban vizsgaljak a szocialis készségek és képessegek fejlodését és fej-
lettségét. Ahhoz azonban, hogy ezeket eredményesen tudjuk mérni, a felso-
rolt tényezok mindegyikét figyelembe kell venni.

A szocialis készségek és képességek mérési tradicioi

A szocialis készségek és képességek mérésének két alapvetden eltérd utja fi-
gyelhetd meg a vizsgalatokban. Az egyik a pedagogiai pszichologiaban, a ma-
sik a szocialpszichologiaban gyokeredzik, s azok kutatasi tradicioit kdveti.

A ,, behavioral assessment” kutatési irany pszichometriai jellegii, és a visel-
kedés Osszetevodinek mérésére fokuszal. Az ehhez az iranyhoz tartozé kutatok
nagy figyelmet forditanak a vizsgaland6 szocialis viselkedés pontos meghata-
rozasara, azok elemeinek feltarasara, az erre alkalmas mérdeszk6zok kifejlesz-
tésére. A hatékony szocialis viselkedést tobbdimenzios konstruktumként keze-
lik, amelyben a kiilonb6zo készségeknek és képességeknek meghatarozo szere-
pik van. Calderra és Merrel (1997) 6t {6 viselkedési dimenziot — tarsas
kapcsolatok, onmenedzselés, tanulmanyi elomenetel, egyiittmiikodés, asszerti-
vitas — hataroz meg, amelyek miikodésében kiilonb6zo szocialis készségcso-
portok vesznek részt. Vannak olyan szocidlis készségek, amelyek csak egy
vagy néhany dimenzidban jelennek meg, de vannak olyanok is, amelyek mind-
egyikben fontos szerepet jatszanak a sikeres kivitelezésben.

Az egyes viselkedési dimenzidkhoz kapcsolddo szocialiskészség-csoportok
¢és azok elemeinek a feltarasa azért nagyon fontos, mert ez lehetdséget ad a
diagnosztikus értékelésre, majd a fejlesztés menetének a meghatarozasara. Az
ilyen tipust kutatasok f6 célja ebbdl kdvetkezen az, hogy egy adott életkori
csoporton beliil megkiilonboztesse a fejlett és a fejletlen szocialis készségekkel
és képességekkel rendelkezo egyéneket, hogy feltarja az egyéni kiilonbségeket
és kisziirje a problémas viselkedési elemeket (Cillesen és Bellmore, 2004).
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A ,,behavioral process” kutatasi irany nem fektet hangsulyt arra, hogy a
vizsgalando szocialis készségek és képességek korét pontosan kijeldlje és defi-
nialja, ezek helyett olyan 0sszetett fogalmakat hasznal, mint szocialis kompe-
tencia, szocialis hatékonysag, szocialis aktivitas. Ezek a kutatasok atfogo jelle-
gli indikatorokban (pl. szocialis elfogadottsag, népszerliség, agresszio, vissza-
huzodottsag) gondolkoznak, s eldszor e dimenziok mentén vizsgaljak meg a
személyeket. Ezutan kiilonboz6 szocialis feladatok és helyzetek megoldasa
kdzben (pl. 0j csoportba valo kertilés, konfliktusmegoldas, versengés, tarsakkal
val6 egylittmiikodés) figyelik meg az egyéneket. FO cél az aktualis viselkedés
direkt megfigyelése, az, hogy a személyek hogyan reagalnak kiilonb6z6 szitua-
cidkra, hogyan oldanak meg szocialis problémakat és feladatokat. A hangsuly
itt a viselkedési folyamat elemzésén van. Bar e megkozelités nyoman kovet-
keztetni lehet a sikeres vagy sikertelen szocialis viselkedést miikddtetd legfon-
tosabb készségek és képességek meglétére, arra azonban nem, hogy ezek mi-
lyen modon szervezddnek és vesznek részt az eltérd szitudcidkban mért szocia-
lis viselkedés alakulasaban (Cillesen és Bellmore, 2004).

A szocialis készségek és képességek vizsgalata soran hasznalt
mérési technikak

A szocialis készségek mérése soran alkalmazott legismertebb technikak a
kovetkezok:

* interju,

+ megfigyelés,

 Onjellemzés, onértékelés,

» szociometria,

» mérdskalak.

Az interju késziilhet magaval a vizsgalati személlyel és/vagy az 6t jol ismerd
egyénekkel: sziil6kkel, baratokkal és tanarokkal. Az interjuk szerkezetében kii-
16nbség van attol fliggden, hogy milyen életkoru gyerekekkel torténik az adatfel-
vétel. Fiatal gyerekek esetében az interju kevésbé strukturalt, és a kérdezok gyak-
ran hasznalnak segédeszkozoket, példaul szines ceruzakat és papirt, babokat vagy
babakat. Az ekkor megfogalmazott kérdések mindig rovidek és konkrétak, mint
,,Kik a barataid?” vagy ,,Mit szeretsz csindlni a barataiddal?”. A jatékos forma is
nagyon lényeges, amire igen alkalmas a babokkal torténd kikérdezés. Ilyen pél-
daul az Ablow és Measelle éltal kidolgozott Berkeley Puppet Interview, amely a
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kicsi gyerekek szocialis képességeit, tarskapcsolatait, pszichés problémait és ag-
ressziv viselkedését méri (Semrud-Clikeman, 2007). Ez a vizsgalati eljaras lehe-
t0séget ad a gyerekeknek, hogy szoban és/vagy nonverbalisan feleljenek a kérdé-
sekre kiilonbdzo babok segitségével. Az ilyen életkort gyerekeknél a rajzfilmfi-
gurak szintén jol hasznalhatok interjuzésok soran. Nyolcéves kor folott mar
altalaban kikérdezik a gyerekeket az érzéseikrol és a tarsas kapcsolataikrol. Ekkor
érdemes hipotetikus szitudciokkal dolgozni, ahol a gyerekeknek meg kell olda-
niuk egy-egy felvetett problémat.

A serdiilokkel készitett interjiik soran jol alkalmazhatdk a videofilmek,
amelyek segitségével konnyebben tudjak jellemezni problémas kapcsolatai-
kat: ki merik mondani, hogy miért nincs baratjuk, vagy hogy miért utasitjak
el 6ket osztalytarsaik.

A természetes kornyezetben torténd megfigyelés szintén az egyik legfontosabb
eszkoze a gyerekek korében végzett szocialiskészség-vizsgalatoknak. Mar az
1970-es évek végén Gottman (1977) egy tobb szemponti megfigyelési rendszert
dolgozott ki, amely a gyerekek iskolai viselkedését kiilonbozo szitudcidkban —
orai eldadas vagy demonstracio, egyéni tevékenység, kiscsoportos foglalkozas,
orai kozos munka, szabad interakcid az osztalytarsakkal, a tornateremben, a szii-
netben €s az osztalytermen kiviili jaték — jellemezte. Olyan kategoriakat hasznalt
a gyerekek viselkedésének jellemzésére, mint pozitiv, megerdsitod verbalis vagy
nonverbalis jelzés adasa és fogadasa, negativ, megerdsitd verbalis vagy nem ver-
balis jelzés adasa és fogadasa. Az elmult 30 év alatt szamos {1j megfigyelési
szempontsort is kifejlesztettek (pl. Stephens, 1992; Ostrov és mtsai., 2004), ame-
lyekkel a szocialis viselkedés minél pontosabb megfigyelésére torekszenek. Ezek
kozé tartozik a Brown és munkatarsai altal kidolgozott System for Observation of
Children’s Social Interactions (SOCSI), amely a kovetkezo stratégia alapjan
elemzi a gyerekek tarsas interakcidit. El0szor a megfigyelést végzok a gyerekek
sikeres és sikertelen szocidlis viselkedési formait rogzitik eltérd szituaciokban (pl.
tarsakkal folytatott beszélgetés). Ezt koveti az elemzés, amelyet egy olyan mun-
katars végez el, aki nem volt jelen a vizsgalatnal. Végiil a rogzitett viselkedési for-
mak értékelése nyoman 6sszegzik az adott gyerekre jellemzd szocialis viselkedé-
si stratégidk jellemzoit (Semrud-Clikeman, 2007).

Az dnjellemzés mint a szocialis készségek fejlettségére iranyuld mérési modszer
tobbféle mérdeszkozt foglal magaban. Leginkabb a kérddivet hasznaljak e célra (pl.
Goodman és mtsai., 1993; Zsolnai és Jozsa, 2003), de a naplok, onmegfigyelések
és interjuk is sok értékes adatot szolgaltatnak. Az utobbiak jellegiiknél fogva olyan
mérési metodusok, amelyeket kevésbé szoktak alkalmazni gyermekek korében.
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A kérddivek kozil a leggyakrabban hasznaltakat harom nagy csoportba
lehet osztani (Semrud-Clikeman, 2007). Az els6be a szocialis készségeket
kozvetleniil, a masodikba a szocialis aktivitast altalanosan, a harmadikba a
szocialis viselkedést valamely specifikus szempontbdl mérdk tartoznak.
Ezeknek a vizsgalati eszkdzoknek gyakran megvannak a sziil6i €s a pedago-
gusi verzioik is, amelyek altal jol 6sszevethetdk a vizsgalt készségek meg-
itélésének hasonlosagai és eltérései az onjellemzéshez képest.

A szocialis készségeket direkt vizsgalod eszkozok kozé tartozik tobbek
kozott a Social Skills Rating Scale (Gresham ¢€s Elliot, 1993), amely hat és
tizennyolc éves kor kozott hasznalhatd (az onjellemzésen kiviil sziildi és pe-
dagogusi valtozatai is van), és a nyolctdl tizenhat éves korig mérd
Friendship Quality Questionnaire (Parker és Asher, 1993).

A szocialis aktivitast tigabban vizsgalo eszkdzok kozott olyan kérddivek talal-
hatok, mint az Interpersonal Competence Scale (Cairns és mtsai., 1995) vagy a
Joseph Pre-school and Primary Self-Concept Screening Test (Joseph, 1979).

A szocialis viselkedést valamely sajatos szempontbdl elemzo kérddivek
kozill igen ismert a Harter altal kifejlesztett Self-Percepcion Profile for
Children and Adolescents ¢és a Pier-Harriss Self-Concept Scale
(Semrud-Clikeman, 2007).

A szociometriai eljaras (pl. Mize és Ladd, 1990, Mérei, 1988; Smith és Hart,
2004) az egyik legelterjedtebb modszere a gyerekkori szocialis készségek mé-
résének. Mindkét formajat (valasztas, értékelés) szivesen alkalmazzak az ilyen
tipusu folmérésekben. Az els6 esetben a gyerekeknek csak azt kell megjelolnitik,
hogy ki a legjobb baratjuk az osztalyban, vagy ki az, akit a legkevésbé szeretnek
tarsaik koziil. A masodik tipust eljaras soran mar minden tanulot értékelnitik
kell a gyerekeknek, példaul ,,Mennyire szeretnél jatszani Pistaval?” stb.

A szociometriai eljaras egyik igen fontos célja a baratok és a baratsagok
felderitése, ami leginkabb a kolesonds valasztasokbol kdvethetd nyomon,
¢és kovetkeztetni lehet bel6le a gyerekek sikeres szocialis aktivitasara vagy
ennek elégtelen mikodésére (pl. Vaughn és mtsai., 2001).

Meéroskalak sokaséaga is jol hasznalhat6 a szocialis viselkedés jellemzésére
(pl. Gresham és Elliott, 1993; Missall, 2002). Koziiliik leginkabb az 6tfokoza-
tu skala terjedt el, amelynek kitoltését a vizsgalt személy és/vagy a vizsgalt
személy életében fontos szerepet jatszd emberek (pl. barat, sziilo, tanar) vég-
zik el. Gyerekek esetében legtobbszor a sziiloket €s a pedagdgusokat kérik fel
értékeloknek, hiszen 6k jol meg tudjak figyelni gyermekeik, ill. tanitvanyaik
szocialis viselkedését az otthoni €s az iskolai kdrnyezetben.
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Igen gyakori az in. tanar szerinti népszertiségi lista elkészittetése, amikor a
gyerekek osztalyfonokét megkérik, hogy egy otfokozatu skalan bejeldlve
olyan tipust kérdésekre valaszoljon, mint példaul ,,Milyen gyakran valasztjak
jatszotarsnak a tobbiek Istvant az osztaly mas tanuldihoz képest?”. Tobb kuta-
to azt figyelte meg, hogy a tanarok értékelése a gyerekek népszertiségérol
megbizhato és realis jelzésekkel szolgal a szocialis készségekrdl. A szocio-
metriai technikakhoz képest ez olcsd és hatékony moddszer a népszertiségi
adatok megszerzésére (Dodge és mtsai., 1986; Egeland és Kreutcer, 1991).

Bar a szocialis készségek ¢s képességek mérésére megfeleld szamu, fajtaju
és mindségli eszkoz all a kutatok rendelkezésére, Gsszehasonlitva ket az is-
kolai tudasszint és a kognitiv képességek vizsgalatara hasznalt méréappara-
tussal, megallapithatd, hogy az elébbiek josdgmutatdi sokkal rosszabbak.
Ugyanaz a tendencia mutathat6 ki naluk, mint a személyiség €s az érzelmi
kompetencia mérését végzo eszkozok esetében. Ezek tobbségére az jellemzo,
hogy a reliabilitasuk ¢és a validitasuk 0,50 és 0,80 kdzott mozog, szemben az
altalanosan elfogadott 0,80 folottihez képest (Semrud-Clikeman, 2007). Ez
foként abbol ered, hogy a szocialis készségek €s képességek mérését szamos
tényez0 neheziti. A szocialis viselkedés mindig szituacidhoz kotott, ami a mé-
rés objektivitasat befolyasolja. Az értékeldk szubjektivitasa szintén nehezitd
koriilmény. Elképzelhetd, hogy egy gyerek szocialis viselkedését masként
itéli meg az édesanyja vagy az édesapja a kiilonbozo otthoni helyzetekben,
vagy az iskolaban egyazon tanul6 szocialis aktivitasat eltéré modon értékelik
az Ot tanitd tanarok. A viselkedésre vonatkozé informaciok korlatozottsaga
ugyancsak gatlo tényezoként hat. A csaladon beliili tarsas viselkedési formak-
ra a pedagogusoknak semmilyen vagy igen kevés ralatasuk van, de ugyanez
érvényes a sziilokre is, akiknek gyermekiik osztalyban elfoglalt helyzetérol,
tarsaikkal és tanaraikkal folytatott interakcioirdl nincsen megfeleld szamu in-
formacidja. Ebbdl kdvetkezoen a szocialis készségek és képességek vizsgala-
ta soran a kutatoknak tobbféle vizsgalati modszerrel és tobb értékeld bevona-
saval kell dolgozniuk.

A szocialis készségek és képességek mérési gyakorlata
A bemutatott mérési technikak alkalmazasi lehetésége foként attdl fligg,

hogy milyen céllal, milyen életkori mintan akarjak hasznalni dket. A szocia-
lis készségek €s képességek mérése soran azok dsszetettsége miatt a kutatok
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gyakran tobbféle mérési eljarast (pl. megfigyelés és/vagy szociometria, in-
terji) alkalmaznak. Ha viszont csak egy vizsgalatai eszkdzzel, példaul kér-
déivvel dolgoznak a kutatok, akkor az 6njellemzésen kiviil a készségek és
képességek fejlettségének megitélése tobb értékeld (pedagogusok, sziildk,
tarsak) bevonasaval torténik.

Jol példazza mindezt a Drasgow és munkatarsai (2008) altal bemutatott mé-
rési eljaras (Ecological Inventories), amelyet eredetileg Brown és munkatarsai
(2008) dolgoztak ki, s amelyet foként a szocialis viselkedési zavarok kisziirésé-
re hasznalnak. Ez 6t Iépésben torténik: 1. A kiilonboz0 szocialis viselkedési for-
makhoz alapvetden sziikséges szocialis készségek és képességek korének meg-
hatarozasa. 2. Az ezek miikodését feltételezd helyszinek (pl. iskola) kivalaszta-
sa. 3. A kiilonbodz6 helyszinek kisebb egységekre valo felosztasa (pl. iskolai
osztalyterem, ebédld, iskolai jatszotér). 4. Az ezeken a helyszineken torténd
szocialis aktivitasok (pl. kommunikacid, szabad jaték, szervezett csoportban
valod részvétel szambavétele). 5. A helyzetekben miikddtetendo viselkedési ele-
mek (pl. kérés, visszautasitas) dsszegytjtése.

Az adatgyiijtési munkaban pedagdgusok, sziil6k és pszichologusok mii-
kddnek kdzre annak érdekében, hogy a nem jol miikodo szocialis készsé-
gek és képességek feltarasat kdvetden a gyerekek megfeleld fejlesztésben
részesiiljenek.

A mérési eljaras két alapvetd modszere az interju és a megfigyelés. Az in-
terjuk kérdései tartalmukban megegyeznek, s azokat a gyerekek sziileinek,
tanarainak teszik fel. A természetes kornyezetben torténd megfigyelés soran
avizsgalt gyerekek szocialis aktivitasat olyan helyszineken és helyzetekben
mérik, ahol a mindennapjaik folynak, pl. osztalytermi interakciok, szabad
jaték, iskolai ebédelés csoportban stb. Az igy nyert informaciok alapjan
nemcsak az deriil ki, hogy az eltérd szocialis helyzetekben és interakciokban
hogyan miikddnek a kiilonb6zo szocialis készségek és képességek, de az is,
hogy az adott szocialis viselkedés mennyire felel meg a szlikebb és tagabb
szocialis kornyezetben elfogadott normaknak és elvarasoknak. A kapott
adatok ismeretében fel lehet vazolni azokat a tipikus viselkedési formakat és
szocialis aktivitasi elemeket, amelyek az egyes gyereket jellemzik a kiilon-
boz6 szituaciok és interakciok soran. A nem megfelelden miikddo szocialis
készségek és képességek kisziirése utan keriil sor az egyéni fejlesztés tartal-
manak és modszereinek a kidolgozasara.
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A szocialis készségek és képességek diagnosztikus
mérési lehetdségei

A diagnosztikus értékelést a szummativ és a formativ értékeléstol eltérden f6-
ként azokban az esetekben hasznaljak, amikor a tanulési folyamatban felme-
riil6 valamely probléma a szokasos értékelésnél részletesebb és eltérd jellegii
vizsgalatokat kivan meg (Viddkovich, 2001). A diagnosztikus mérések egy-
arant alkalmazhatok a tudésszint és a képességvizsgalatok soran, azonban a
készségek és képességek esetében az elemzésre vard képesség struktirajat
kell feltarni, ami a legtobbszor igen bonyolult feladat. Féként igaz ez a szocia-
lis készségek és képességek rendszerére, amelyek miikodését szamos egyéb
(pl. kognitiv készségek, kornyezeti tényezok) befolyasolja.

A diagnosztikus értékelés egyik leghasznosabb modszere a strukturalis
elemzés. Ezzel az elemzési modszerrel kimutathato, ,,hogy melyek egy
adott képesség fejlédésének problémai, illetve milyen sajatos képesség-
struktirak alakulnak ki a fejlédés soran, esetleg annak zsakutcaiként”
(Vidakovich, 2001, 321. 0.). Ez mddot ad a hibak vagy a hibas mikodések
részletes kiszlirésére, ami utan lehetévé valik azok gyors és eredményes
korrigalasa.

A képességmérések a fejlodéselemzésre is sok lehetdséget kinalnak, mi-
vel ezek soran kimutathatok a készségek €s képességek teljesitményeinek
valtozasara jellemz6 tendenciak. A fejlodés elemzésére, a fejlettség szintjé-
nek vagy annak problémainak jellemzésére a normaorientalt és a kritérium-
orientalt értékelést hasznaljak. A kettd koziil a kritériumorientalt az, amely a
szocialis készségek ¢s képességek elemzésénél azok sajatossagaibol faka-
ddan igen jol alkalmazhato. Az eljaras soran a mindsités nem a csoport ered-
ményeihez viszonyitva torténik, itt a legfontosabb az egyéni teljesitmények
¢és a megallapitott kritérium eltérésének a vizsgalata.

A kritériumorientalt értékeléshez szorosan kapcsolodik a kritériumorien-
talt fejlesztés (Nagy, 2000, 2007), ahol kritériumként egyértelmiien meg-
adott az elérendo fejlettségi szint. A fejlesztés minden gyerek esetében élet-
kortol fliggetleniil mindaddig folyik, amig a megadott kritériumot el nem
éri, amig az elsajatitds meg nem torténik. Az elsédleges hangstly tehat azon
van, hogy a fejlesztett készségek, képességek, motivumok optimalis elsaja-
titasa, begyakorlasa végbemenjen. A fejlesztés az elérendd végeélhoz viszo-
nyitva azon az aktualis fejlettségi szinten zajlik, ahol éppen az adott gyer-
mek van, fliggetleniil att6l, hogy a tarsai a fejlédésben hol tartanak.
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A kritériumorientalt fejlesztés alkalmazasa olyan készségek, képességek,
motivumok kialakitasa esetén sziikséges, amelyek feltételezhetéen alapve-
téen meghatarozzak a személyiség egészének fejlettségét, optimalis begya-
korlasuk nélkiil az egyén tarsadalmi beilleszkedése valhat kétségessé
(Nagy, 2000).

A szocialis készségek jelentds hanyada a személyiség fejlodését, az egyén-
nek a szocidlis kézegben torténd ’boldogulasat’ alapvetéen meghatarozza.
Ennek kovetkeztében a szocialis készségek optimalis fejlettségének elérése
mindenki szamara célként tlizhetd ki. E készségek fejlesztése tehat a kritérium-
orientalt pedagogia eszkoztaraval folytatando (Zsolnai és Jozsa, 2002).

A szocialis készségek és képességek diagnosztikus mérésének
elméleti keretei

A diagnosztikus mérés és fejlesztés elméleti keretét a szocialis kompeten-
cia integrativ megkdzelitése adja (Rose-Krasnor, 1997; Nagy, 2000, 2007,
Zsolnai és Kasik, 2008; Kasik, 2010), amely komplex leirds a szocialis
kompetencia részrendszereirdl (szocialis, emocionalis €s kognitiv), azok
alrendszereirdl (részrendszerenként motivum- és képességrendszerek), il-
letve ezek rendszerdsszetevoirdl (alrendszerenként az 6roklott €s tanult
OsszetevOkrol: motivumok, képességek, készségek, szokasok, mintak és
ismeretek).

A Rose-Krasnor-féle modell az interakciok hatékonysagabol kiindulva
hatarozza meg a szocialis kompetenciat ugy, hogy figyelembe veszi az
egyéni és az interakciokban kdzremiikddo mas személy/személyek aspektu-
sait egyarant. Ebben a keretben a szocialis kompetencia olyan egymassal
kapcsolatban all6 elemek szervezddéseként irhato le, amely szitudciofiiggd
¢és célorientalt viselkedések sorat miikodteti. A modell szerint a szocialis
kompetencia szocialis, érzelmi és kognitiv alrendszerekb6l alld motivum-
¢és képességrendszer. A szocialis alrendszerhez a kommunikacidés motivu-
mok és képességek, az alapvetd viselkedési formakat (példaul a versengést)
meghatarozé motivumok és képességek, az érzelmi rendszerhez az érzel-
mek kifejezését, felismerését, ismeretét €s szabalyozasat végzo motivumok
és képességek, a kognitiv alrendszerhez pedig az informaciofeldolgozast
végzO folyamatok, strukturak €s a problémamegoldd képesség tartozik.
Rose-Krasnor mindharom alrendszerben a képességek mellett elkiiloniti a
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készségeket és az ismereteket, amelyek tanult dsszetevok, és a kivitelezés-
ben jatszanak nagy szerepet (Kasik, 2010).

Nagy Jozsef (2000, 2007) modellje szerint a szocialis kompetencia miiko-
dését az egyéni szocialis értékrend és a szocialis képességrendszer szaba-
lyozza. Az egyéni szocialis értékrend motivumok (szocialis hajlamok, atti-
tlidok és meggy6zodések) hierarchikus rendszere, a szocialis képességrend-
szer pedig komplex (pl. szocialis kommunikacid) és egyszerii (pl. segités,
vezetés) képességek szervezddése. Ez a képességrendszer mukodteti/ira-
nyitja a szocialis viselkedést ugy, hogy a meglévé komponenseket aktivizal-
ja, s azokbol ujakat allit eld. A szocialis képességrendszer készségek és is-
meretek, valamint szokasok és mintak készleteibol szervezi a szocialis kom-
petencia miikddését, a szocialis viselkedést.

E két modell nagyon jol illeszkedik Damasio (1995) viselkedésrol alko-
tott elméletéhez, miszerint a szocialis aktivitast nagyban befolyasolja a
helyzet, a helyzetben részt vevok viszonya egymashoz és a helyzethez, az
aktivitas érdeke, érdekértékelése és az érdekiitkdzés. Damasio modelljében
a felismerés és az érdekértékelés, a lehetdségertékelés és a viselkedés folya-
matanak fazisai 6roklott és tanult reprezentaciok — ismeretek, motivumok,
érzelmek és operatorok — alapjan mikoddnek, ezek implicit eredményei a
meggy0zddeés, az érdek, az akarat és a szabaly. A folyamatokban fontos sze-
rep jut az érzelmeknek, amelyek egyrészt jelzéfunkciot latnak el a helyze-
tekrol, a valtozasokrdl, masrészt eldre jelzik a varhato kovetkezményeket,
¢és visszajelzést adnak az aktivitasrol (Kasik, 2010).

E harom elméletre épitve sajat felfogasunkban az integrativ szocialis-
kompetencia-modell két alrendszerbdl — szocialis-érzelmi és szocidlis-kog-
nitiv — épiil fel, amelyek motivum- és képességrendszerbdl mint részrend-
szerekbdl szervezddnek. A képességrendszer elemei a szocialis aktivitast
kivitelezd képességek, amelyek oroklott és tanult, valamint implicit és
explicit alapszabalyokat kdvetve valositjak meg az aktivitast (Zsolnai és
Kasik, 2008; Kasik, 2010).

Az integrativ szocialiskompetencia-modell 6t f6 pszichikus 6sszetevojé-
nek a szocidlisérdek-érvényesitd képességeket (egylittmiikodés, segités,
versengeés, vezetés); az érzelmi képességeket (érzelmek felismerésének, ki-
fejezésének, megértésének és szabalyozasanak képessége); a szocialisprob-
léma-megoldd képességet (problématajékozodasi és problémamegoldasi
képesség); a megkiizdési stratégidkat (a proszocialis és agressziv viselke-
désben szerepet jatszo, érzelmi és szocialis készségekkel 6sszekapcsolodo
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megkiizdési formak) és a szocialis kommunikaciot tekintjiik (Zsolnai és
Kasik, 2008).

A felsorolt dsszetevok a nemzetkdzi vizsgalatok (pl. Grusec és Hastings,
2007; Forgas és Fitness, 2008) eredményei szerint kiilon-kiilon s egymassal
vald kolcsonhatasuk miatt is nagyon fontos szerepet jatszanak az egyén és a
kdrnyezete szamara egyarant hatékony kapcsolatok kialakitasaban és keze-
Iésében, a tarsadalmi szabalyokhoz, normakhoz és értékekhez vald alkal-
mazkodasban, illetve ezek minél tudatosabb alakitasaban.

Szocialisérdek-érvényesitd képességek (egylittmdikodeés, segités,
versengés, vezetés)

A nemzetkdzi vizsgalatok (pl. Fiilop, 2003; Fiske, 2006) eredményei szerint
a Nagy Jozsef (2000) altal szocialisérdek-érvényesitd képességeknek neve-
zett egylittmtikodési, segitési, versengési €s vezetési képességek miikodése
mind a bels6 kiegyenstlyozottsdg, mind a tarsadalmi egyiittélés és fejlodés
szempontjabol alapvetéen meghatarozza nemcsak maganéleti, hanem szak-
mai-tanulmanyi eredményességiinket is, valamint hossza tavon befolyasol-
ja pszichés és fiziologiai egészséglink mindségét.

Bar a Nemzeti alaptanterv (2003) a feln6tt 18t szerepeire valo felkészités-
sel kapcsolatban az intézményes nevelés kiemelt feladatanak tekinti e négy
képesség pozitiv iranyu alakulasanak segitését, a kozoktatas ezt a feladatat
nem képes hatékonyan ellatni (Nagy, 2000, 2007). Mindezt jol szemlélteti
az egylittmiikddési és a versengési képesség esetében néhany kutatasi ered-
mény is (pl. Fiilop, 2003; Ross, Fiilop és Pergar Kuscer, 2006; Kasik,
2006), a vezetési €s a segitési képesség életkori sajatossagair6l pedig ennél
is kevesebb hazai empirikus adattal rendelkeziink (Kasik, 2010). Ugyanak-
kor az intézményes fejlesztésnek alapveto feltétele annak ismerete, mit te-
kintiink képességnek (milyen szerkezeti sajatossagokkal rendelkezik; mint
a szocialis kompetencia egyik 0sszetevdje hogyan kapcsolodik mas pszichi-
kus komponensekhez), mi jellemzi életkori miikddését (az egyén és a kor-
nyezet kozotti kolesonhatas révén milyen viselkedésformat eredményez), s
egy adott kultiran belill miként értelmezhetd fejlédése (az egyén és a kor-
nyezet szamara egyarant pozitiv irdnyu valtozasa).

Mindezek ellenére az utdbbi masfél évtizedben jelentdsen megnétt a ké-
pességek fejlesztésére iranyuld hazai kisérletek és programok szama. A leg-
tobb fejleszto program az egylittmiikodés eredményes formainak elsajatita-
sat tlizi ki célul sajat elméleti modell vagy a nemzetkdzi szakirodalombol at-
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vett fejlesztési koncepcid alapjan (pl. Benda, 1992; Kagan, 2001), azonban
ezek hatékonysagarol kevés empirikus tapasztalattal rendelkeziink. A ver-
sengést — az egyiittmikodéssel ellentétben — a nyugati kulturalis és torténel-
mi tradicidokon alapul6 pszichologiai elméletek sokaig negativ jelenségként
hataroztak meg, s mivel a modellek hatottak az eurdpai kutatokra, a versen-
gést a magyarorszagi intézményes nevelés sem tekintette fejlesztendének
(Fiilop, 2003). Az ujabb vizsgalatok (Fiilop, 2010) szerint azonban nem 1¢é-
tezik egylittmiikodés versengés nélkiil és forditva, igy napjainkban az
egylttmiikodést fejleszté programok tobbségének a konstruktiv versengés-
re nevelés is célja (pl. Kagan, 2001). A segités és a vezetés egyes formainak
fejlodését segitd programok szama — foként a képességek vizsgalatanak hia-
nya miatt — még mindig nagyon csekély (pl. Kasik, 2010).

Erzelmi képességek (kifejezés, felismerés, megértés, szabalyozas)
Csak a 20. szazad utols6 negyedében valt jelentds kutatasi teriiletté az érzel-
mek €s a tarsas viselkedés kapcsolata. Egyre tobb vizsgalati eredmény sze-
rint (pl. Saarni, 1999; Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001; Denham,
Salich, Olthof, Kochanoff és Caverly, 2004; Nagy, Olah és G. Toth, 2008)
a szocialis interakci6 sikeressége nagymértékben fiigg attol, miként tudjuk
negativ, pozitiv vagy semleges érzelmeinket kozvetiteni a masik fél szama-
ra. Azok, akik meg tudjak érteni sajat és masok érzelmeit, sikeresebbnek bi-
zonyulnak tarsas kapcsolataikban, mint azok, akik erre kevésbé képesek. Az
érzelmek szabalyozésa a kiilonb6z0 tartalmu €s intenzitast érzelmek keze-
1ését jelenti, s az érzelmek megfigyeléséért, értékeléséért és modositasaért
felelés egy adott cél elérésekor. Napjainkban szamos szocialiskompeten-
cia-kutatas szerves részét képezi az érzelmek kifejezéséért, felismeréséért,
megértéséért és szabalyozasaért felelos képességek vizsgalata. E kutatasok
jol szemléltetik az elmult évtizedben megjelend, az érzelmek ¢és a tarsas vi-
selkedés szoros kapcsolatat leiro, széles korben elfogadott érzelmikompe-
tencia-modellt (Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001).

Szocialisprobléma-megoldo képesség

A nemzetkozi szocialiskompetencia-vizsgalatok és -fejlesztések masik fontos
teriilete a szocialisprobléma-megoldo képesség, ami az integrativ modell sze-
rint a szocialis kompetencia egyik kognitiv 6sszetevéje (Chang, D Zurilla és
Sanna, 2004; Mott és Krane, 2006). A szocialisprobléma-megoldé komplex
képesség (részképességei a problématajékozodasi és a problémamegoldasi ké-
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pesség) a gondolkodasi folyamatban szabalyozofunkciot tolt be, s a szabalyo-
zott pszichikus komponensek altal valosul meg a probléma megoldasa, vagyis a
kivitelezést a komplex képességnek alarendelt, az altala szabalyozott ismeretek
és készségek teszik lehetove (Belzer, D Zurilla és Maydeu-Olivares, 2002).
A nemzetkozi kutatasi eredmények alapjan a szocialisprobléma-megoldo ké-
pesség fejlettsége jelentdsen hat a szocialisérdek-érvényesitd képességek mii-
kodésére és forditva; illetve erds kapcsolat mutathatd ki a szocidlisproblé-
ma-megoldo, az érzelemszabalyozo €s az egylittmiikodési képesség mitkodése
kozott (Chang, D Zurilla és Sanna, 2004).

Megkiizdési stratégiak

Napjainkban a pedagogiai kutatasok és fejleszto kisérletek tobbsége — a tu-
domanyos kozosség altal széles korben elfogadott humanetologiai vizsgala-
tok (pl. Csanyi, 1994, 1999) eredményeit elfogadva — abbdl indul ki, hogy
mind az agresszivitas, mind a proszocialitas alapvetd biologiai funkciot tolt
be az emberek életében, mindkettd tarsas viselkedésiink belsd szabalyozoté-
nyezdje (Csanyi, 1994). Az agresszivitas €s a proszocialitas formai, gyako-
risaga, megjelenési modja mogott minden esetben kdvetkeztethetiink biolo-
giai tényezokre (0roklott mechanizmusokra), amelyek kibontakozasaban,
valtozdsaban az életkor eldrehaladtaval egyre jelentésebb szerephez jutnak
akozvetlen és a kozvetett kornyezet hatéasai, ily moédon az 6roklott tényezok
tanult elemekkel gazdagodnak. Azonban az 6roklott elemek befolyasolo
szerepe az egyén €lete végéig meghatarozé. Szintén szamos vizsgalat bizo-
nyitotta, hogy mind az agressziv, mind a proszocialis viselkedésformak je-
lentds szerepet jatszanak a kiilonboz6 frusztralt szituaciokkal valé megkiiz-
désben. A megkiizdés soran szamos stratégia alkalmazhat6, amellyel az
egyén kognitiv és magatartasi erOfeszitéseket tesz a helyzet megoldasara
(Piko, 1999; Margitics €s Pauwlik, 2006). A kiillonb6zé megkiizdési formak
gyakorisagat, eredményességét foként serdiilokortiaknal és felndtteknél
azonositottak, azonban az ujabb kutatasok szerint a megkiizdési modellek
szamos olyan elemet tartalmaznak, amelyek mar korabban, 6vodas- és kis-
iskolaskoru gyerekeknél is kimutathatok (pl. Fiske, 2006; Pistorio, 2006;
Zsolnai, Lesznydak és Kasik, 2007).

Szocialis kommunikacio

Az érzelmekkel kapcsolatos vizsgalatokkal egy idoben, az 1980-as évektdl je-
lentek meg azok az elméletek, amelyek az érzelmek viselkedésszabalyozo
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szerepét leginkabb a kommunikacios képességekkel és készségekkel kap-
csoltak dssze. Spence (1983) a szocialis kompetencian beliil megkiilonboztet-
te a makro- és mikrokészségeket. Makroszocialis készség példaul az empatia,
a segitd viselkedés készsége és a kooperacid. A mikrokészségek kozott talal-
hato a szocialis percepcio, valamint a verbalis és a nem verbalis kommunika-
cio készségei s ezen beliil az érzelmek kifejezéséért felelds készségek (arcki-
fejezés, testtartas, gesztusok és hangszin), amelyek a viselkedés — 6roklott
alapokra €piil6 — tanult elemei. Szamos vizsgalat (pl. Crick és Dodge, 1994;
Young, 1998) bizonyitotta, hogy ezen készségek miikodtetése soran az érzel-
mek legfontosabb nem verbalis kommunikativ jelzéseit hasznaljuk, amelyek
jelentds részének univerzalis és 6roklott alapjai vannak.

Nagy Jozsef (2000) — akarcsak Spence (1983), Nowicki €s Duke (1992),
Mayer és Salovey (1997) — a szocialis kommunikativ jelzések jelentoségét
hangsulyozza a szocialis kompetencia és az érzelmek kapcsolataban. A szocia-
lis kompetencian beliil megkiilonbozteti a szocialis kommunikacid képességét.
Az 6roklott és tanult komponensekbdl felépiild képesség egyike azoknak a ké-
pességeknek, amelyek tarsas interakcioinkat megvaldsitjak. A szocialis kom-
munikacio 6roklott alapjai a nem verbalis kommunikacié 6roklétt komponen-
sei, amelyek készletét Nagy Jozsef érzelmi kommunikacidonak nevezi. Az érzel-
mi kommunikacié szabalyozasa az affektiv apparatus altal valoésul meg,
amelyre az ¢letkor el6rehaladtaval ugyan raépiil a tapasztalat, az értelmez0 és
az Onértelmezo tudatossag, de az affektiv apparatus egész életiink soran befo-
lyéasolja viselkedésiinket. ,,Aktudlis érzelmeink egyfel6l 6nmagunknak jelzik
belso allapotainkat, a kiilsé helyzeteket, és e jelzéseknek megfelel6 aktivitasra
késztetnek. Az érzelmek masfeldl arckifejezésekben, testtartdsokban stb. nyil-
vanulnak meg észlelhetd jelzéseket kdzvetitve, amelyek a vevo félben érzelme-
ket, késztetéseket indukalnak.” (Nagy, 2000, 194—-195. o.) E jelkészlet tanulas
soran tovabbi nem verbalis jelekkel gazdagithato, illetve az ember rendelkezik
a verbalis kommunikécié komponenseivel is. Az érzelmi és a verbalis kommu-
nikacio szorosan 0sszekapcsolodnak, hiszen a koz16 fél szandékat, céljait kdz-
vetito érzelme megnyilvanul az 6roklott és a tanult jelkdzlé mechanizmusok al-
tal. Az érzelmek kifejezésre jutnak a hanghordozasban is, vagyis a motivacio és
az érzelem egyiitt jelenik meg az expresszioban és a szobeli kozlésben, kdzpon-
ti szerepet jatszva a szocialis kompetencia mitkodésében és fejlodésében (Nagy,
2000).
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Osszegzés

A tanulmany a szocialis készségek és képességek mérési lehetdségeit ismer-
tette hazai és nemzetkozi kutatasok tiikkrében. A szocidlis készségek és ké-
pességek mérési gyakorlataban két alapvetden eltérd irany figyelhetd meg,
amelyek koziil az egyik a pedagdgiai pszichologiaban, a masik a szocial-
pszicholégidban gyokeredzik, s azok kutatasi tradicioit koveti.

A szocialis készségek €s képességek vizsgalata soran alkalmazott legis-
mertebb technikak az interju, a megfigyelés, az onjellemzés, a szociometria
és a méroskalak, azonban ezek egyediili hasznalata igen ritka. A szocialis
készségek és képességek mérése leggyakrabban tobbféle mérési eljaras és
tobb értékeld (pedagdgusok, sziilok, tarsak) bevonasaval torténik.

A diagnosztikus értékelés igen jol alkalmazhato a szocialis készségek és
képességek mérése soran. Ennek feltétele annak ismerete, mit tekintiink ké-
pességnek és készségnek (milyen szerkezeti sajatossagokkal rendelkezik;
mint a szocialis kompetencia egyik dsszetevdje hogyan kapcsolodik mas
pszichikus komponensekhez), mi jellemzi életkori miikodését (az egyén és a
kornyezet kozotti kolecsonhatas révén milyen viselkedésformat eredmé-
nyez), s egy adott kultiran beliil miként értelmezhetd fejlédése (az egyén és
a kornyezet szamara egyarant pozitiv iranyu valtozasa).

A diagnosztikus mérés és fejlesztés elméleti keretét a szocialis kompetencia
integrativ megkozelitése adja, amely komplex leirast ad a szocialis kompeten-
cia részrendszereirdl (szocidlis, emocionalis és kognitiv), azok alrendszereirdl
(részrendszerenként motivum- és képességrendszerek), illetve ezek rendszer-
Osszetevoirdl (alrendszerenként az 6roklott és tanult dsszetevokrol: motivu-
mok, képességek, készségek, szokasok, mintak és ismeretek).

Az integrativ szocialiskompetencia-modell 6t f6 pszichikus 6sszetevojé-
nek a szocidlisérdek-érvényesitd képességeket (egylittmiikodés, segités,
versengeés, vezetés); az érzelmi képességeket (érzelmek felismerésének, ki-
fejezésének, megértésének és szabalyozasanak képessége); a szocialisprob-
léma-megoldd képességet (problématajékozodasi és problémamegoldasi
képesség); a megkiizdési stratégidkat (a proszocialis és agressziv viselke-
désben szerepet jatszo, érzelmi és szocialis készségekkel dsszekapcsolodo
megkiizdési formak) €s a szocidlis kommunikaciot tekintjik.

E pszichés tényezok minél pontosabb feltardsara van sziikség ahhoz,
hogy a preventiv és nem preventiv célu fejlesztések egyarant meginduljanak
az intézményes nevelés kereti kdzott.
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4.

Az allampolgari kompetencia
mérésének-értékelésének elméleti keretei

Kinyo Laszlo

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Bevezetés

A tarsadalomismereti nevelés tantervi szabalyozasaival parhuzamosan nap-
jainkban egyre tobb orszag és tudomanyos kutatointézet tesz kdzz¢ olyan el-
méleti keretrendszereket és modelleket, amelyek kiilonb6zo életkort tanu-
16k allampolgari kompetenciaja fejlettségének méréséhez-értékeléséhez ko-
tédnek, s emellett idénként a nemzetk6zi Gsszehasonlitdo felmérésekben
(IEA-vizsgalatok) is helyet kapnak a tarsadalomismereti, allampolgari mii-
veltségtartalmak felmérésére iranyulo torekvések. A miiveltségteriilet vizs-
galata iranti egyre szilardabb elkotelezettséget tamasztja ala az a tény is,
hogy a 2009-es IEA ICCS-vizsgalatban kozremiikodé 38 orszag tobbségé-
ben valamilyen formaban megvalésitjak a nyolcadik évfolyamos tanuldk
tarsadalomismereti, allampolgari tudasanak értékelését, s csak kilenc or-
szagban nincsenek erre vonatkozo eléirasok.

Egy tobb miveltségi teriiletre kiterjedd, komplex magyarorszagi kutatasi
projekt részeként elérhetd kozelségbe keriilt az allampolgarikompeten-
cia-vizsgalatok részletes tartalmi standardjainak kidolgozésa. Jelen tanul-
manyunkban az allampolgari kompetencia teriiletén végzendd jovébeli ma-
gyarorszagi vizsgalatokhoz sziikséges elméleti alapokat és elofeltételeket
tekintjiik at. Attekintésiink els6 részében altalanos nemzetkézi helyzetképet
vazolunk fel, amelyben kitériink a kiilonb6z6 orszagok tanterveinek tarsa-
dalomismereti ttmakorhangsulyaira, a miveltségtertilet iranti oktataspoliti-
kai elkotelezettség elemzésére, valamint az eredményes tarsadalomismereti
nevelés gyakorlati megvalosulasanak feltételeire és nemzetkodzi példaira.
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A nemzetkozi szinten legmeghatarozobb és legkidolgozottabb allampol-
gari kompetenciaval kapcsolatos modellek szintézise alapjan egy olyan al-
talanos elméleti keretrendszert dolgoztunk ki, amely a miiveltségteriilet ma-
gyarorszagi méréseinek megfeleld elméleti bazisa lehet. Az elméleti keret-
rendszer tarsadalmi-kulturalis kontextusanak leirasahoz az IEA CivEd- és
ICCS-vizsgalatok teoretikus alapvetései megfeleld hattériil bizonyulnak.
Az éllampolgéari kompetencia fogalmanak definialasdhoz, valamint a kom-
petencia propozicionalis tudaselemeinek felvazolasdhoz elsdsorban a
CRELL aktiv allampolgarsag kutatasaval foglalkozoé szekcidjanak megalla-
pitasaira tamaszkodunk. A demokratikus gondolkodashoz és a tarsas hely-
zetekben torténd informaciofeldolgozashoz sziikséges kognitiv képességek
azonositasahoz az egyesiilt allamokbeli NAGB (2010) értékelési keretrend-
szer képességstruktirajat vessziik alapul, amelyre olyan altalanos keretként
tekintiink, amelyhez relevans tartalmak rendelhetok az egyes évfolyamokon.
A demokratikus tarsadalomban valo 1étezéshez sziikséges tudasbazis azo-
nositasan tul rendszerezziik a demokratikus magatartashoz, a tanulok min-
dennapi, kozdsségi részvételéhez sziikséges képességeket is. Munkank so-
ran azt tapasztaltuk, hogy a legjelentdsebb elméleti modellek figyelmen
kiviil hagyjak a megfigyelhetd viselkedés hatterében 1évo pszichikus folya-
matok €s mentalis 6sszetevok azon korét, amelyek egy adott szitudcio észle-
1ésétol a konkrét cselekvés végrehajtasaig tartd folyamatokat szabalyozzak.
Becker (2008) cselekvéselméleti modellkisérletének atdolgozasaval ezért
kialakitottuk az in. demokratikus magatartas folyamatszemléletti modelljét,
amely megteremti a kapcsolatot a tanulok allampolgari kompetencidja és a
valds életben megmutatkozo allampolgari viselkedés- és tevékenységfor-
mak, részvételi formak kozott.

Az allampolgarsag értelmezései
A Marshall-féle hagyomanyos értelmezés
Az allampolgarsag értelmezésére, tartalmara szamtalan tényezo hatassal le-
het. Jelentését egy adott orszag torténelmi hagyomanyai, foldrajzi koriillmé-
nyei €s kulturalis sajatossagai mellett egyéb tarsadalmi tényezok is befolya-

solhatjak (Kerr, 2008; Fouts, 2005, idézi: Fiilop, 2009, 45. 0.). Az Egyesiilt
Allamokban példaul az allampolgarsag témaja leginkdbb a jogi statusz, az
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allampolgarsag megszerzése koriili eréfeszitésekben teljesedik ki, a ta-
vol-keleti orszagokban ugyanakkor maig meghatarozo elem az erés nemzeti
identitas, patriotizmus (Kerr, 2008; Byram, 2010). Az allampolgarsag tehat
minden esetben kontextusfiiggd, jelentése nem egységes. Szerteagazosaga
ellenére azonban van néhany tulajdonsaga, amely a fogalmat megkiilonboz-
teti minden mas terminustol. Az allampolgarsag mindig valamilyen k6zos-
séghez tartozasra, egyiittélésre utal. Az egyiittélés legalabb két szinten valo-
sul meg: (1) helyi szinten, ahol az egyén ¢él, valamint (2) az allam szintjén,
amely a nemzeti hovatartozast jeloli. A demokratikus tarsadalmakban az al-
lampolgarsag mindig egy olyan kdriilhatarolhato teriilethez kapcsolodik,
amelyen az egyének jogokkal ¢s kotelességekkel rendelkeznek (Audigier,
2000/2005).

A demokratikus tarsadalmak fennmaradasat biztositd szabadsagjogok
Ot teriiletre, a polgari, a politikai, a szocialis, a gazdasagi ¢s a kulturalis jo-
gokra terjednek ki. Az allampolgari 1éthez kapcsolodd szabadsagjogok
klasszikus felosztasa 7. H. Marshall (1950/1992) brit szociolégus mun-
kassagahoz kotodik. Marshall koncepcidja halado szellemiinek bizonyult
sajat koraban, mert ramutatott, hogy az allampolgarisag egyes dimenzioi
az ipari-kapitalista jellegli valtozasokkal egyiitt alakultak ki. Megallapita-
sa szerint a valtozasokat a polgari jogok érvényesitése inditotta el, amelyet
a politikai, majd a szocialis jogok garantalasa kovetett. Marshall az egyes
szabadsagjogok tartalmi teriileteit is meghatarozza. Eszerint a polgari jo-
gok a tulajdonhoz valo jogra, a személyi szabadsagra, valamint a torvény
elotti egyenldségre vonatkoznak. A politikai jogok elsésorban a nyilva-
nossagban valo részvételt érintik (valasztas és valaszthatosag). A szocialis
(valamint a kulturalis és gazdasagi) jogok az egészségiigyi ellatas, a kdz-
oktatds, a jovedelemszerzés, a megfeleld lakaskoriilmények iranti jogokat
biztositjak (Marshall, 1950/1992).

Marshall kapcsan Audigier (2000/2005) kiemeli, hogy a negativ szabad-
sagjogok (polgari és politikai jogok), illetve a pozitiv szabadsagjogok (szo-
cialis, gazdasagi és kulturalis jogok) kiegészitik, alatdmasztjak egymast.
A minimalis anyagi feltételek torvényi garantalasa nélkiil a mindenkit meg-
illetd politikai és polgari jogok funkcidtlanna valnanak, ugyanakkor a szocia-
lis, gazdasagi és kulturalis jogok kizardlag a masik két alapjog altal biztosi-
tott demokratikus vita eredményeként johetnek 1étre. Bar Marshall klasszi-
kus felosztasat élesen biraltak — foként a polgari jogoktdl a szocialis jogokig
tartd jogfejlodési folyamat tézise miatt —, felosztasa mégis a napjainkban
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zajlo allampolgari aktivitas vizsgalatat célzo kutatasok kiindulopontjat, el-
méleti bazisat képezi.

Az allampolgarsag és allampolgari magatartas tujabb értelmezései

A modszertani megkozelitések nagymértékben eltérhetnek az allampolgari
1ét vizsgalataval foglalkoz6 tudomanyteriileteken, az egyes diszciplinak ku-
tatoi korében azonban egyetértés tapasztalhatd abban, hogy az allampolgar-
sag tartalmanak, fogalmi kereteinek ujragondolasa valt indokolttd a
globalizacioval egyiitt jaré tarsadalmi, gazdasagi, szocialis és kulturalis val-
tozasok miatt. A fogalmi keret ijragondolasat tobb Nyugat-Europaban azo-
nositott tarsadalmi tendencia is 0sztonzi. A nem kormanyzati szervezetek
(civil szervezetek) iranti elkotelezettség mértéke példaul egész Europaban
alacsony. A szakemberek a részvétel hagyomanyos formainak hanyatlasat a
novekvd individualizacioval magyarazzak (Pleyers, 2005, idézi: Hoskins,
2006, 3. 0.). Mindekozben eldtérbe kertiltek a kozosségi részvétel olyan uj
formai, amelyekben az egyének inkabb informalis kozosség tagjaként segi-
tik egymast, s ilyen formaban vesznek részt demonstracidoban vagy szervez-
nek tiltakozo6 akciokat (Blanch, 2005, idézi: Hoskins, 2006, 3. 0.). Az utobbi
években megélénkiild polgari szerepvallalast tobb nyugat-eurdpai orszag-
ban a nemzetkozi terrorizmus fenyegetésére adott allampolgari valaszreak-
ciokkal magyarazzak (Kerr, 2008). Egyik korabbi szakirodalmi tanulma-
nyunkban (Kinyo, 2009) mar beszamoltunk arrél, hogy az efféle jelenségek
feltehetden azzal magyarazhatok, hogy kontrollalatlan, dramai események
(pl. természeti katasztrofak) 6sztonzéen hathatnak a fiatalok szerepvallala-
sara, hiszen altaluk valddi értelmet nyer a tarsadalmi 0sszetartas és dsszefo-
gas gondolata.

Az allampolgarsag atalakul6 fogalma kapcsan Kerr (2008) kiemeli, hogy
amegujulas a tradicionalis, legalis statuszon alapuld koncepcio hasznalhato
elemeinek megdrzése mellett is lehetséges, amennyiben az kiegésziil az al-
lampolgarsag ujabb értelmezéseivel. Tobb orszagban mar elmozdultak a
jogi statuszra és a tisztan politikai magatartasformakra (pl. szavazason valo
részvétel) korlatozodo purista koncepciotol. A megujult szemlélet nyitot-
tabb, és bar elismeri, hogy az allampolgarsagnak van egy jogi statuszon ala-
puld eleme, mégis inkabb a sziikebb és tagabb kdzosség €letét alakito folya-
matokban valo részvétel valik hangstlyossa, amely magaban foglalja a civil
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tarsadalomhoz kapcsolodo tevékenységeket, valamint a mindennapi élet
olyan mozzanatait, amelyek az egyének sajat érdeklédéséhez, elképzelései-
hez illeszkednek (Flanagan és Faison, 2001; Kerr, 2008). Heater (1999)
koncepcioja (idézi: Fiilop, 2009, 41. 0.) mar az allampolgarsag megujuld
szemléletét tiikrozi, mivel a legalis statusz mellett 0j szervezoelvek is meg-
jelennek benne (pl. a foldrajzi, politikai vagy kulturalis csoporthoz tartozas
érzése, valamint az elkotelezettség szandéka, hogy az egyén tegyen valamit
a demokratikus kozért).

Az allampolgarsag tjszerli megkdzelitésére tesz kisérletet Isin és
Turner (2002), akik harom pilléren, a kiterjedésen, a tartalmon és a mély-
ségen nyugvo fogalmi keretet javasolnak. Eszerint az allampolgarsag ki-
terjedését egy orszagban a befogadas és kirekesztés finom szabalyai és
normai hatarozzak meg. Az allampolgarsag tartalma az allampolgéri jo-
gokra és kotelességekre vonatkozik, hiszen a demokratikus orszagoktol
elvarhato, hogy precizen szabalyozzak az allampolgari jogok és kotelessé-
gek viszonyrendszerét, még ha azok mélysége kisebb-nagyobb mértékben
el is tér egymastol az egyes orszagokban. Isin és Turner szerint az allam-
polgari 1ét fligg annak mélységétdl is, vagyis attol, hogy egy adott allam
milyen mértékli kozosségi identitas kialakulasat varja el a kozosség tagjai-
tol. A széles értelemben vett allampolgarsag a képzett, aktiv és tevékenyen
részt vevo terminusokkal irhato le, mig a szliken értelmezett allampolgar-
sag a kdzosségi-tarsadalmi 1ét minimalista felfogasabol indul ki, s az egy-
szerll legalis statuszhoz all legkdzelebb.

A tarsadalomismereti nevelés megval6sulasanak
lehetéségei

Tarsadalomismereti témakorok kiilonbozé orszagok tanterveiben

A demokratikus berendezkedésii orszdgokban abbdl a szempontbol széles
kort egyetértés mutatkozik a politikusok, az oktataspolitikusok €s a laikus
kozvélemény korében, hogy az iskolanak fel kellene készitenie a tanulokat a
mindennapi élethez sziikséges demokratikus magatartasformakra, a tarsa-
dalmi egyiittélés alapveté normainak, szabalyainak elfogadasara ¢s alkal-
mazasara. Korantsem ennyire egyértelmi a helyzet, amikor konkrét tartalmi
kérdések meriilnek fel, és abban kellene konszenzusra jutni, hogy az adott
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orszag esetében milyen jellegii tanterv segitené elé a demokratikus gondol-
kodas és viselkedés kialakulasat. Barmely orszagot is vessziik alapul, azt
latjuk, hogy a tarsadalomismereti nevelés oktataspolitikai statuszat és tan-
tervi szabalyozasat szamos tényez0 befolyasolja.

A legtobb nemzetkdzi 0sszehasonlitd vizsgalat eldomunkalatai soran a
részt vevo orszagok kutatointézetei egységes szempontok szerint hattérada-
tokat szolgéaltatnak az oktatasi rendszerek adott felmérés szempontjabol re-
levans aspektusairdl. A részt vevo orszagok kutatdintézetei altal kozolt in-
formaciok alapjan készitett statisztikai kimutatasok és hattérelemzések a
vizsgalt teriilet nemzetkozi tendenciairol és aktualis hangsulyairél adnak
széles kort tajékoztatast. Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr és Losito (2010)
Osszefoglald jelentése a 2009-es IEA International Civic and Citizenship
Education Study (ICCS) vizsgalatban részt vevo 38 orszag tarsadalomisme-
reti és allampolgari nevelésének kontextusat, valamint a felmérés eredmé-
nyeit mutatja be.

A felmérésben részt vevo orszagok kutatokozpontjaibol nyert adatok az
alkalmazott tantervek tartalmi teriileteire is kiterjednek. Megismerésiik a te-
riilet mérés-értékeléséhez kidolgozando tartalmi standardok szempontjabol
is indokolt, hiszen a muveltségteriilet hatokorébe tartozd lehetséges tartal-
mak prioritasardl tijékoztatnak. Altalanosan megallapithato, hogy a vizsga-
latban részt vevo orszagok tanterveiben a tarsadalomismereti témak sokfé-
lesége jelenik meg. Az érintett témak ugyanis feldlelik a politikai intézmé-
nyekrdl és fogalmakrol vald tudast, az emberi jogokat, de olyan jabb témak
is helyet kapnak, amelyek a kdzosségi Osszetartassal, a diverzitassal, a kor-
nyezetvédelemmel, a kommunikacioval és a globalizalt tarsadalommal (pl.
a nemzetkdzi intézmények szerepével) kapcsolatosak. Tobb orszagban je-
lent6s hangsulyt fektetnek az emberi jogokra és a kormanyzati rendszer kér-
déskorére. A globalizacio térnyerésével parhuzamosan ugyanakkor egyes
orszagokban a tantervi hangsulyok athelyezddtek a planetaris tarsadalom
intézményeire és szabalyozé mechanizmusaira, mint a kommunikacio- és
médiatudomanyok, a globalis és nemzetkozi szervezetek, tovabba a konti-
nentalis, régios intézmények ¢s szervezetek (pl. az EU és az EP). Schulz és
mtsai. (2010) felosztasaban a jelentds tantervi hangsullyal rendelkezd té-
mak kozott az emberi jogok, a kiilonb6zd kultardk és etnikai csoportok
megértése, a kornyezeti kérdések, a parlamentaris és kormanyzati rendszer,
valamint a szavazas és valasztas témai talalhatoéak. 38 orszag tapasztalata
alapjan a kevésbé hangsulyos tantervi témakorok kozé sorolhaté a jogrend-
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szer és igazsagszolgaltatas, a kommunikacio ¢s médiaismeret, a gazdasag €s
kozgazdasagtan, a régios intézmények €s szervezetek, valamint a konflik-
tusmegoldads. Mindossze hat orszag jelezte, hogy az 6nkéntes munkaban
val6 részvétel hangsulyos elemként szerepel az alaptantervben.

A miiveltségteriilet iranti oktatasiigyi elkotelezettség kiilfoldon
és Magyarorszagon

Az IEA elemzése arra is ramutat, hogy szamos orszagban elkotelezettek a
tarsadalomismereti nevelés és oktatas ligye irant, s a miiveltségteriiletet az
oktataspolitikai prioritasok kozott tartjak szamon. A felmérésben részt vevo
38 orszag koziil 15-ben a nagy fontossagu, 20 orszagban a kdzepes priorita-
su, kettdben pedig a kevésbé fontos oktataspolitikai teriiletek kdzé soroljak.
Egy orszag (Szlovakia) szamolt be arrol, hogy a miveltségteriilet nem sze-
repel az oktatasiigyi prioritasok kozott (Schulz és mtsai., 2010).
Magyarorszag esetében a milveltségteriilet iranti oktataspolitikai és tarsa-
dalmi elkotelezettség szandéka a kezdettdl fogva bizonytalan és kétséges.
Falus és Jakab (2005, 120. o0.) az alabbi értékelést adja a tarsadalomisme-
ret-oktatas hazai helyzetérol: ,,Ennek a tdrgynak az oktatdsa mar évtizedek-
kel ezel6tt megkezd6dott, de az allanddéan modosuld oktataspolitikai szan-
dékok miatt még mara sem sikeriilt pontosan megfogalmazni céljait, tartal-
mi és moddszertani hatéarait, elméleti (tudomanyos) hatterét; nem épiilt ki
egységes »oktatasi infrastruktiraja« (tanarképzés, taneszk6zok stb.). Rovi-
den: nem tortént meg valosagos oktatasiigyi integracidja. Mindez nyilvan-
valdéan nem véletlen, hiszen az elmult évtizedek megannyi lelkes kezdemé-
nyezése utan egy ilyen jellegli tantargyi konszenzusnak ki kellett volna ala-
kulnia, ha egyértelmii hattér, egyértelmii szandék allna mogotte.” Az idézett
megallapitast tamasztja ala az is, hogy az IEA 1999-es allampolgari tudas és
részvétel vizsgalata (CivEd) kapcsan felismert problémak (1. Matrai, 1999)
tobb mint egy évtizedig konzervalodtak (pl. a tanulok részvételén alapulo,
gyakorlatorientalt tarsadalomismeret-oktatdsi modell hianya), mikdzben
mas orszagok tantervi reformokat valositottak meg. Tobb orszagban példaul
tantervi eldirassa valt, hogy a tanulok szamara lehetdvé kell tenni az iskola-
ban elsajatitott tarsadalomismereti témaji ismeretek gyakorlatban valé al-
kalmazasat (pl. iskolai és kdzosségi tevékenységekben). A miiveltségteriilet
iranti elkotelezettség tekintetében hazankban sajnos azéta sem torténtek
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kedvez6 iranyu valtozasok, s6t a tendenciak jelenleg inkabb a nemzetkozi
elszigetel6dés felé mutatnak, miutan az 1999-es IEA CivEd volt az egyetlen
olyan nemzetkdzi projekt, amelyben a magyar tanulok is részt vettek; az azt
megel6zd 1971-es felmérés, valamint a tiz évvel kés6bbi, 2009-es vizsgalat
is Magyarorszag részvétele nélkiil valosult meg.

A tarsadalomismereti nevelés megvalésulasa a gyakorlatban

Az elmult évtizedben tobb fejlett europai orszagban is (pl. Anglia, Németor-
szag) kdzponti iskolai feladatta valt a tarsadalomismereti nevelés, de a gya-
korlati megvalositas feldl vizsgalva, napjainkra két jol elkiilonithetd irany-
vonal alakult ki. Az egyik lehetdség, hogy az allampolgari-tarsadalomisme-
reti nevelés tartalmai nem kapnak helyet 6nallo tantargyként, hanem az
oktatas egészére jellemzd egyfajta demokratikus szemléletmod (OFI,
2009). Ebben az esetben az athagyomanyozand6 miiveltségelemek és tevé-
kenységformak (1) interdiszciplinaris vagy kereszttantervi jelleggel tobb
tantargyban kapnak helyet, vagy (2) az iskolai helyi tanterv nevelési prog-
ramjaba éplilnek be.

Ha az allampolgari-tarsadalomismereti tartalmak nem jelennek meg
onallo tantargyként, akkor az iskolai torekvések sikeressége a tanarok szak-
értelme és felkésziiltsége mellett tobbnyire azon mulik, hogy a tanuldk sza-
mara elérhetok-e olyan lehetdségek, amelyek kapcsolatok kialakitasat 6sz-
tonzik a helyi kozosség kiilonbdzo intézményeivel, vagyis sikertil-e az isko-
la falain kiviilrél szarmazo életszerti tapasztalatokat beépiteni a mindennapi
gyakorlatba.

A miiveltségteriiletet tanitdé pedagdgusok szakértelme, professzionaliz-
musa nagymértékben befolydsolja az iskolai kezdeményezések eredmé-
nyességét. Az IEA ICCS vizsgalatanak osszefoglald jelentése egyediilallo
adatokat kozol arrol, hogy 38 orszagban milyen formaban valosul meg a tar-
sadalomismereti és allampolgari tartalmak kozvetitése az iskolaban, illetve
milyen képzettségli tanarok vallalnak szerepet e tartalmak kozvetitésében
(Schulz és mtsai., 2010). A miiveltségteriiletért felelds tanaroknak altalano-
san harom csoportja azonosithato: (1) az iskola minden tanara, (2) a tarsa-
dalomismereti témakat tanitdé pedagdgusok, amennyiben a témakorok mas
tantargy(ak)ba integralodnak, valamint (3) specialis szakértelemmel rendel-
kez6 szaktanarok, ha a tarsadalomismeret kiilonalld tantargyként van jelen

112



4. Az dallampolgari kompetencia mérésének-értékelésének elméleti keretei

az adott orszagban. A felmérésben részt vevo orszagok a tarsadalomismereti
¢és allampolgari tartalmak oktatasat leginkabb integralt formaban valdsitjak
meg, ugyanakkor a legtobb orszagban atfedések vannak, és a pedagdgusok
harom csoportjabdl legalabb kettd felelés a miveltségteriilet tanitasaért.
Mindez egyttal arra is felhivja a figyelmet, hogy a miiveltségteriiletet tani-
to pedagogusok egy orszagon beliil eltéro felkésziiltséggel rendelkezhetnek.
A kompetenciahatarok tlzott kiterjesztése, kitagitasa ugyanis egylitt jarhat
olyan anomalidk megjelenésével, amelyek veszélybe sodorhatjak a tarsa-
dalomismereti témak biztonsagos tanitasat (pl. a szilard elméleti ismeretek
hianya vagy a specialis modszertani felkésziiltség hianya).

Az iskolai torekvések sikerességének masik feltételét a tarsadalmi kdrnye-
zettel vald interakcioban, az életszerli tapasztalok beépitésében hataroztuk
meg. Az iskola még a legsulyosabb problémakkal kiizd6 tarsadalmi csopor-
tok esetében is meghatarozo szerepet tlthet be a sziikebb és tagabb helyi ko-
z0sségek tagjaival vald kapcsolatok kialakitasdban, neveld hatasaik kibonta-
koztatasaban és erdsitésében. A tanulds egyik meghatarozo tényezdjének, a
tanulot koriilvevo tarsadalmi koryezettel valo interakciok eldsegitésével az
oktatassal szemben tamasztott két Iényeges elvaras is teljesiilhet, hiszen amel-
lett, hogy figyelembe veszi azt a tényt, hogy a tanulas szinterei egyre inkabb
az iskolan kiviilre keriilnek, a tanulokat az iskolan kiviili életre késziti fel, a
hétkdznapi életben sziikséges tudassal latja el (1. Csapo, 2008).

Empirikus kutatasi eredmények is alatamasztjak a tarsadalmi koérnyezet-
tel valo interakciok Iétjogosultsagat, fontossagat. Flanagan, Jonsson,
Botcheva és mtsai. (1999) egy hét orszagra kiterjedé kutatasi programban
megallapitottak, hogy a fiatalok 6nkéntes munkéaban vald részvétele dssze-
fiigg a felndttkorra tervezett allampolgari aktivitassal. Az dnkéntes tevé-
kenységekben részt vevo fiatalok fontosabbnak itélték a felndttkori allam-
polgari aktivitast, mint azok, akik ilyen formaban nem vesznek részt a koz-
¢letben. Az Onkéntes szervezetekben részt vevé magyar didkok példaul
négy teriileten, a kornyezetvédelemben, a kozosségépitésben, a tagabb ko-
z0sségnek €s az elesetteknek valo segitségnytjtasban bizonyultak elkotele-
zettebbnek a civil élettdl tdvol marado tarsaiknal.

Napjainkban tobb olyan kézenfekvd gyakorlati eljaras is kinalkozik, ame-
lyek az allampolgari miiveltség és a demokratikus gondolkodas fejlesztését tigy
kivanjak megvaldsitani, hogy ,,[...] eredményei megjelenjenck a kozosségi
¢letben, és az iskolak, illetve a gyerekek a tevékenységeik révén kapcsolodja-
nak valamilyen kozOsséghez, és probaljanak valtoztatni a kornyezetiikon”
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(Kerr, 2008). A fiatalok példaul részt vehetnek az iskolai életben a formalis in-
tézményeken keresztiil — a diak-onkormanyzati munkaba torténé bekapcsolo-
dassal —, de megtehetik ezt informalisabb uton is, a kortarsaikhoz vagy a helyi
kozosség tagjaihoz (pl. onkormanyzati képviselokhoz, koztisztviselokhoz) fii-
z6d0 kapcsolataikon keresztiil (Kerr, 2008). Az iskola és mas helyi intézmé-
nyek kozotti egyiittmiikodési lehetdségek feltarasat kovetden a pedagdgusok
kozremiikddésével megvaldsithatd tandran kiviili programok is kivald leheto-
ségeket biztosithatnak a demokratikus életvitel és szolidaris egyiittélés alapjai-
nak lefektetéséhez (példaul a helyi polgarmesteri hivatalba, renddrérsre, posta-
ra, tlizoltosagra, bankba vagy az iddsek otthonaba, helyi nyugdijasklubokba tett
latogatasok alkalmaval). Emellett tobb nyugat-europai orszagban (példaul N¢é-
metorszagban és Angliaban) olyan kdzhasznu szervezetek, egyesiiletek (youth
bankok) is mikddnek, amelyek kifejezetten kdzosségi részvételen alapulo,
kozhasznu jellegli tanuloi 6tletek megvaldsitasat tamogatjak kisebb, vissza nem
téritend6 Osszegekkel. A fiatalok elképzeléseit egy valodi projektkoltségvetés-
sel rendelkez0, a tanuloktol feleldsségvallalast és komoly adminisztracidés mun-
kat igényl6 ifjusagi projektté alakitjak at, és szigortan elvarjak a projekt titem-
terv szerinti megvalositasat €s teljes koordinalasat. A kezdeményezések fejlesz-
t6 hatésai tobb teriileten is megmutatkozhatnak: (1) 6sztondzhetik a k6zosségi
részvételt és erdsithetik a feleldsségérzetet, (2) a tanulok a gyakorlatban sajatit-
hatjak el a projektiranyitas feladatait, (3) a kdzosségi részvételen alapuld pro-
jektek erdsithetik a kotddést a lakdhelyhez és a régidhoz, valamint (4) fejleszt-
hetik a didkok szervezokészségét (YouthBank, 2010).

A tarsadalomismereti nevelés megvaldsitasanak masik lehetdsége a mii-
veltségteriilet tantargyiasulasa, Onallé tantargyként valé megjelenése.
A nyugat-europai orszagok tapasztalatai azt mutatjak, hogy amennyiben a
tarsadalomismereti nevelés 6nalld tantargyként valosul meg, akkor sem le-
het a teljes feleldsséget az azt tanitd szaktanarokra haritani (OFI, 2009).
Fontos, hogy az iskolak valoban elkdtelezettek legyenek a tarsadalomisme-
reti nevelés-oktatas ligye irant az iskolai élet teriiletein is, és a tanéran tanul-
tak Osszhangban legyenek az iskolai életben megélhetd egyéb tanuldi ta-
pasztalatokkal. Ezek a kivanalmak azonban csak akkor valosulhatnak meg,
ha az iskolak lehetdséget biztositanak a tanulok demokratikus jogainak gya-
korlasahoz, 6sztonzik a didkokat az iskola életében vald aktiv szerepvalla-
lasra, illetve a gyerekek részvételét a felndttek valoban komolyan veszik.
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A miiveltségteriilet tanitasa, mérése és értékelése:
nemzetkézi kitekintés

Egyesiilt Allamok

A tarsadalomismereti nevelés és a demokratikus gondolkodas fejlesztése,
valamint a miiveltségteriilet mérése-értékelése az Egyesiilt Allamokban te-
kint vissza a legrégebbi hagyomanyokra. John Dewey 20. szazad eleji tttdro
munkassagat kovetden a miiveltségteriilet szerepe a hatvanas-hetvenes
években ideiglenesen megingott ugyan a kiilonféle politikai dramlatok,
ideologiak és elméleti hatasok miatt, a nyolcvanas évek kozepétdl azonban
mok napjainkban is komolyan elkotelezett a tarsadalomismereti nevelés f6-
aramban tartasa mellett, s emellett gyakran mas orszagok tarsadalomisme-
ret-oktatasanak tigyét is felvallalja, tamogatja (Himmelmann, 2006).

A Center for Civic Education (CCE) meghatarozé szerepet tolt be a tar-
sadalomismereti nevelés elméleti kereteinek kialakitasaban, a szervezet
egyik maig legmeghatarozobb kiadvanyanak alapvetései tobb eurdpai (pl.
a nagy-britanniai és az eurdpai uniés) kompetenciaértékelési programban
is megjelennek (v0. Quigley és Bahmueller, 1991). A keretrendszer gya-
korlatba torténd atiiltetése egy tobb orszagra kiterjedd tarsadalomismereti
képzdprogram elinditasdban teljesedett ki: a polgari ismeretek és készsé-
gek tanitasa — négy féléves tarsadalomismereti nevelés modul formajaban
— 0t magyarorszagi egyetem tanarképzési programjaba is beépiilt (Setényi,
1996, 2003).

A kdzremiikodo kutatok bevonasaval lebonyolitott ijabb CCE-kutato-
program eredményeit a National Standards for Civics and Government c.
kotet 6sszegezte. A kiadvany elséként mutatott ra az iskolak civil misszidja-
ra, €s széles korét hatdrozta meg azoknak a tartalmaknak, amelyekre az
iskolaknak figyelmet kellene forditaniuk. Emellett meghataroztak a tarsa-
dalomismereti nevelés tartalmi, kimeneti és teljesitménystandardjait a 4.,
5-8. és 9—12. évfolyamok szamara (CCE, 1994).

Az Egyesiilt Allamokban t5bb mint harom évtizede végeznek orszagos
reprezentativ vizsgalatokat (in. NAEP-vizsgalatok) az olvasas, a matema-
tika, a természettudomanyok, az amerikai torténelem, a tarsadalomismeret
és egyeb tantargyak korében. A tarsadalomismeret teriiletéhez 1998-ban
dolgoztak ki egy részletes mérési-értékelési keretrendszert, amely a leg-
utobbi, 2010-es vizsgalat alapjaul is szolgalt (1. NAGB, 2010). A 4., 8. és
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12. évfolyamos tanulokra kiterjedd vizsgalat célja, hogy feltarja, az ameri-
kai fiatalok milyen mértéken késziiltek fel allampolgari kotelességeik tel-
jesitésére. A vizsgalat harom Osszefiiggd teriilet mérésére irdnyul: ismere-
tek, kognitiv és részvételi képességek, valamint allampolgari diszpoziciok
(Lutkus és Weiss, 2007).

Nagy-Britannia

Nagy-Britanniaban a Bernard Crick vezetésével miikodd szakértdi bizott-
sag javaslata megfogalmazta, hogy a tarsadalomismeret-oktatasnak kotele-
z6en helyet kellene kapnia az iskolai tantervekben (Crick, 2003). 2002-ben,
az 0j brit nemzeti alaptanterv bevezetésekor a demokratikus allampolgar-
sagra nevelés kotelezd tantarggya Iépett eldo minden évfolyamon. Az 1j tan-
targy bevezetését tanari kézikonyvek és segédanyagok megjelenése kisérte,
amelyek hasznos iranymutatast adtak a pedagogusoknak az oravezetéshez
¢és tananyag-feldolgozashoz.

Németorszag

A tarsadalomismereti nevelés-oktatas németorszagi helyzete lényegesen kii-
16nbdzik az egyesiilt allamokbeli €s nagy-britanniai gyakorlattdl. Németor-
szag 16 tartomanya az oktataspolitika terén nagyfokt autonomiat élvez, mivel
a tartomanyok sajat tanterveik szerint tanithatnak. A nagyfoka decentraliza-
ci6 kovetkeztében viszont jelenleg nincs orszagos érvényi, konszenzusos al-
laspont a tarsadalomismereti nevelés fogalmi keretérdl és tartalmarol. Bar a
masodik vilaghdborut kdvetéen az amerikaiak kisérletet tettek a demokracia-
ra nevelés gyakorlatorientalt formainak meghonositasara, a pragmatikus és
civil megkozelitések akkor még nem talaltak befogadd kdzegre Németor-
szagban. Az iskolai tantargyat eleinte allampolgéri nevelésnek (staatsbiir-
gerliche Erziehung) nevezték, majd az 1960-as évek elejétdl a politikai neve-
Iés terminusa (politische Erziehung) valt meghatarozova (Himmelmann,
2006). A politikai didaktika németorszagi képvisel6i napjainkban is meghata-
roz6 szerepet toltenek be kiilonbdz6 allampolgarikompetencia-koncepciok
kidolgozasban (1. Henkenborg, 2005; Petrik, 2007), de az élénk szakmai dis-
kurzusokban a részvételiség szerepét hangsulyozo, cselekvéskozpontu de-
mokraciapedagogia képviseldi is egyre erdteljesebben érvényesiteni kivanjak
allaspontjaikat. Jelenleg tehat egyidejlileg vannak jelen a politikai miiveltség
kialakitasa felé orientalodo, a kozigazgatasi és politikai kérdéseket elotérbe
helyez6 hagyomanyos megkozelitések, valamint a viselkedés szocialis, mo-
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ralis, etikai és kozosségi alapu vonatkozasait elotérbe helyezd, kozosségi
részvételre koncentralo, cselekvéskozpontii demokraciapedagdgia képviseldi
altal kidolgozott megkozelitések (Becker, 2008).

A miiveltségteriilet értékelésének tendenciai

Mint emlitettiik, a miiveltségteriilet mérésének-értékelésének tradicioi az
Egyesiilt Allamokhoz kothetdk, de az IEA ICCS-vizsgalat 6sszefoglalo je-
lentése alapjan rendelkeziink adatokkal arra vonatkozoan is, hogy mas or-
szadgok vajon értékelik-e a tanulok tarsadalomismereti, allampolgari mu-
veltségét. Meg kell jegyezniink, hogy a tarsadalomismereti miiveltségtartal-
mak orszagos vizsgalatanak el6késziiletei soran a kutatdintézeteknek
szamos nehézséget kell lekiizdenilik, amelyek legfoképpen abbol adodnak,
hogy rendkiviil nehéz szakmai konszenzust kialakitani abban a kérdésben,
hogy mit kellene értékelni, hogyan kellene értékelni, és kik végezzek az ér-
tékelést. A megvaldsulo orszagos felmérések sokfélesége miatt csupan alig
néhany szempont szerint lehet k6z0s nevez6t kialakitani az elemzésekhez.
Az IEA ICCS-vizsgalatban részt vevd 38 orszag koziil 29-ben jelezték,
hogy valamilyen formaban értékelik a nyolcadik évfolyamos tanulok tarsa-
dalomismereti, allampolgari tudasat, s csak kilenc orszagban nincsenek erre
vonatkozo6 eldirasok. Emellett megvizsgaltak azt is, hogy az egyes orszagok
értékelik-e az iskolakat a tdrsadalomismereti (vagy aktiv allampolgarsagra,
demokraciara) nevelés megvalosulasanak szempontjabol. Az iskolaértéke-
lések tartalma és tipusa kétségkiviil nagyon sokféle lehet, mégis 22 orszag
jelezte, hogy az iskolak értékelésekor az emlitett kérdéskor szerepel a vizs-
galati szempontok kozott. Figyelemre mélto, hogy a részt vevo orszagok ko-
z0tt csupan Ot olyan orszag volt (Ausztria, Ciprus, Csehorszag, Dania ¢és
Guetamala), ahol sem a tanuldkat, sem az iskoldkat nem értékelik, vagyis az
orszagos vizsgalatok alkalmaval ezek az orszagok semmilyen informaciot
nem kapnak a tanulék muiveltségteriileti tudasarol és az iskolak helyzetérol.
Bar az ICCS-vizsgalatban két jelentds torténelmi hagyomannyal rendelkezd
eurdpai orszag nem vett részt (Németorszag, Franciaorszag), az 4. 1. tabla-
zat adatai egyértelmien jelzik, hogy a legtobb eurdpai orszagban valami-
lyen forméban értékelik a tanulok tarsadalomismereti (allampolgéari) tudasat
(Schulz és mtsai., 2010).
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4.1. tablazat. A miiveltségteriilet tanuloi és iskolai értékelésének megvalosuldasa az IEA
ICCS vizsgalatban részt vevé eurdpai orszagokban (Schulz és mtsai., 2010, 54-55. o.
alapjan)
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Az allampolgari kompetencia vizsgalatanak
tarsadalmi-kulturdlis kontextusa

Az allampolgari kompetencia

Az BEurdpai Unidban az ezredforduld kdrnyékén kezdddtek meg olyan
kutatasok, amelyek az aktiv allampolgarsag elemeinek és az allampol-
gari kompetencia komponenseinek feltarasara iranyulnak, s attol kezd-
ve intenziv kutatdmunka zajlik az aktiv részvételen alapuld allampol-
gari tevékenységformak elémozditasa, 6sztonzése érdekében. Az Eu-
ropai Unid elkdtelezettsége olyan kutatoprogramok tdmogatdsaban
nyilvanul meg, amelyek a kompetencia alkotéelemeinek meghataroza-
sat, valamint az allampolgari aktivitas disszeminaciodjat, széles korii
tarsadalmi terjesztését tlizik ki célul. A torekvések az Europai Bizott-
sag Learning for Active Citizenship kezdeményezésében (Eurdpai Bi-
zottsdg, €. n.), valamint a CRELL M¢ltanyossag, tarsadalmi kohézio és
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aktiv allampolgarsag (Equity, social cohesion and active citizenship)
programjaban testesiilnek meg (1. CRELL, €. n.).

A CRELL (Centre for Research on Lifelong Learning) aktiv allampol-
garsag kutatasaval foglalkoz6 szekcidja az allampolgari kompetencia
(civic competence vagy citizenship competence) fogalmat olyan ismere-
tek, képességek, attitiidok és értékek egyiitteseként hatdrozza meg, ame-
lyek képessé teszik az egyént, hogy hatékonyan részt vegyen a demokra-
tikus értékeken alapuld mindennapi életben, valamint a civil tarsadalom-
ban (Hoskins és Crick, 2008). A képességek gyakorlati alkalmazésa a
helyi és tagabb kozdsségben felmeriild problémak megoldasaban torténd
hatékony kozremiikddéssel valdsithatd meg. Ez magaban foglalhatja a
kritikus és kreativ észrevételek megfogalmazasat, a konstruktiv, tevé-
keny részvételt a kozosségi tevékenységekben, valamint a dontéshozatal
minden szintjébe torténd bekapcsolodast is (Hoskins és Crick, 2008).
A CRELL értelmezésében tehat az allampolgari aktivitas a részvétel leg-
sz¢élesebb formaira terjed ki, nemcsak a személyes, onérvényesito jelen-
téstartalomra korlatozodik, hanem hatokore kiterjed a politikai, kultura-
lis, gazdasagi tevékenységekre is.

Az IEA-vizsgalatok (CivEd és ICCS) elméleti keretei

Az allampolgari kompetencia fejlodésének tarsadalmi-kulturdlis kontex-
tusai azokra a mindennapi szinterekre vonatkoznak, amelyekben a tanulok
spontan vagy szandékos modon allampolgari értékeket és ismereteket sa-
jatithatnak el; az allampolgari attitidok és motivumok pozitiv irdnyu val-
tozéasa valoszintisithetd, tovabba fejlodhet az allampolgari készségek és
képességek alkalmazasa.

A 28 orszag részvételével lebonyolitott 1999-es IEA CivEd-vizsgalat
elméleti modellje (4.1. dbra) kdzel egy évtizedig szinte kizardlagos sze-
repet toltott be az allampolgarikompetencia-vizsgalatok elméleti meg-
alapozasaban; egyes elemei még az egyesiilt allamokbeli NAEP-vizs-
galatok tarsadalomismereti teriiletének értékelési standardjaba is be-
épliltek. A felmérés elméleti modelljérél és a magyar vonatkozasu
eredményekrol egy masik tanulmanyunkban szamolunk be részleteseb-
ben (1. Kinyo és Molnar, 2011). Az Gn. oktogonmodell leginkabb azzal
vivta ki a nemzetkozi kutatokdzosség elismerését, hogy készitdi az alta-
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lanos pszichologiai elméletek mellett a szociologia és a politikatudoma-
nyok altal felhalmozott tudasbazisra is épitettek, vagyis tobb tudomany-
terlilet megallapitasait integraltak.
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4.1. abra. Az IEA 1999-es allampolgari tudds és részvétel vizsgalatanak
elméleti kerete (Torney-Purta, Schwille és Amadeo, 1999, 21. o. alapjan)

Az elméleti keretmodell szerint az allampolgari ismeretek alapjainak el-
sajatitasa a sziikebb csaladban €s a kisgyermekkori baratokkal, valamint a
mikrok6zosség tagjaival folytatott tarsas interakciokkal veszi kezdetét.
A tanulasi folyamat ezutan az iskolaban folytatodik, ahol a tanuldk inter-
akcioba Iépnek kortarsaikkal, a pedagoégusokkal, valamint az iskolai dol-
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gozokkal, s kozben elsajatitjak az elfogadott viselkedésformakat és az
alapvetd értékeket. Emellett minden egyéb szintér és koriilmény lehetdsé-
get biztosithat a tarsadalmi folyamatok tanulmanyozasahoz. A fiatalok
mindennapi életének tarsas kontextusai (az otthoni és iskolai tevékenysé-
gekben vald részvétel, a csaladdal és a kortarsakkal folytatott interakciok)
hatast gyakorolnak gondolkodasukra, a tarsadalmi jelenségek megértésé-
nek folyamataira, illetve az 6nmagukrol és a vilagrol alkotott tudasrend-
szer felépitésére. Bar a tanulok szociodkondmiai hattere adott, €s egyéb
személyes jellemzok is (pl. a nem, vallas, nemzetiség) meghatarozottak,
ezeket az adottsagokat a megélt tapasztalatok és szocializacios hatasok —
koztiik a formalis és nem formalis nevelés-oktatas kiillonb6zé szintjei, a
média, valamint a kortarsak — formaljak.

A tagabb szocializacios tényezok a politikai-gazdasagi intézményekhez
és folyamatokhoz kapcsolddnak, de emellett a tarsadalom egyéb reprezenta-
cioi (pl. az orszag nemzetkdzi helyzete, nemzeti szimbdlumok) is jelentds
szerepet toltenek be nemzeti, kozOsségi €és egyéni szinteken egyarant
(Torney-Purta, Schwille és Amadeo, 1999).

A tiz évvel késObb, 2009-ben, magyar tanulok részvétele nélkiil lebo-
nyolitott allampolgari miveltség témaju IEA ICCS-vizsgalat Gijabb, de a
korabbi modell gondolatisagabdl szamos komponenst megorzo elméleti
kerete az allampolgari nevelés eredményeit leginkabb befolyasold ténye-
zOkre helyezi a hangsulyt (4.2. dbra). Az Gijabb modell koncepcidjaban a
korabbihoz képest nagyobb szerepet kaptak azok a személyek és koriilmé-
nyek, akikt6l és amelyektdl kozvetlen, direkt szocializacids hatas valoszi-
nisithetd, és hattérbe szorultak azok a tényezdk és folyamatok, amelyek
empirikus vizsgalatokkal viszonylag nehezen vizsgalhatoak, és befolyaso-
16 szerepiik feltehetéen nem lenne jelentds. A témaban végzett empirikus
kutatasok megallapitasaival 6sszhangban azok a szinterek valtak a modell
koézponti elemeivé, amelyekben a fiatalok szamos tevékenységforman és
személyes tapasztalatokon keresztiil alakithatjak ki allampolgari szerepei-
ket: a csalad, az iskola és a tagabb kozdsség (Schulz, Fraillon, Ainley,
Losito és Kerr, 2008). Torney-Purta, Hahn és Amadeo (2001) mar az
1999-es IEA CivEd-vizsgalat elméleti modellje kapcsan megfogalmazta,
hogy a fiatalok —az egymast atfeddé kozosségekben — periferialis szerepbol
kozponti résztvevokkeé 1épnek eld az évek eldrehaladtaval. Schulz és mun-
katarsai (2008) megdrizték €s tovabbfejlesztették a szocializacios szinte-
rek dinamikus valtozasanak alapgondolatat, amikor a fiatalok allampolga-
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ri tudasat, nézeteit €s meggyozddéseit befolyasold tényezdket egy tobb-
szintli struktiraban rendezték el. A modellalkotok az iskola és a csaladi
kornyezet egymast atfed6 kontextusdban helyezték el a tanulot. Az iskola
és csaladi kornyezet a helyi kozosség részeként nyert értelmet, s az utobbi
helyét a tagabb (regionalis, nemzeti és nemzetkdzi) kdrnyezetbe agyazot-
tan jelolték meg.

Az IEA ICCS elméleti keretmodellje az alabbi szinteket kiilonbozteti meg:

1. Tagabb kozosség, amelyben az iskola €s a csaladi kdrnyezet is helyet

kap. Tobb esetben (pl. az Eurdpai Unio tagorszagaiban) a nemzetek fe-
letti szint is relevans.

2. Iskolai és tantermi kontextus: az iskolai kornyezet €s az iskola belso vi-

laga, kultargja.

3. Otthoni koérnyezet: a csaladdal és a tanulo iskolan kiviili szocialis kor-

nyezetével kapcsolatos szinterek.

4. Személyes kontextus: a tanuld egyéni jellemzoi.

A befolyasolo tényezok tijabb szempont szerinti megkozelitéséhez az tin.
el6zmények és folyamatok megkiilonboztetése ad lehetéséget. Olyan ténye-
z6ket nevezhetiink el6zményeknek, amelyek egy adott diak (allam)polgari,
tarsadalomismereti témaju tanuldsara kozvetleniil vagy kozvetett mdédon
gyakoroltak hatast. Ezek a tényezok szintspecifikusak, és magasabb szintii
elozményekkel vagy folyamatokkal lehetnek 6sszekottetésben: a tarsa-
dalomismereti tanarképzés helyzetét példaul a torténelmi hagyomanyok, il-
letve az adott orszag oktatasi rendszere befolyasolhatja. Az aktualis (al-
lam)polgari, tarsadalomismereti t¢émaju tanulassal, a megértéssel €s a néze-
tekkel kapcsolatos folyamatokat az eldzmények, valamint a tobbszintii
struktiira magasabb szintii tényez6i befolyasoljak (Schulz és mtsai., 2008).
Osszességében az eldzmények és folyamatok azon tényezok egyiittesének
tekinthetok, amelyek az egyén szintjén alakitjak a mindennapi életben meg-
mutatkozo6 allampolgari részvételhez, tevékenységformakhoz (pl. szavaza-
son vagy a civil tarsadalomban valo részvétel, kozdsségi szolgalat stb.) ve-
zet6 eredményeket.
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El6zmények Folyamatok Eredmények
Tagabb kozosség Tagabb kozosség
Oktatasi rendszer Oktataspolitikak
Torténelem és kultdra Politikai események
Iskola/tanterem Iskola/tanterem
Iskolai jellemzdk Alkalmazott tanterv
Tanuléi Gsszetétel Kormanyzat
Indikatorok

(Er6)forrasok
Civil tarsadalom

Allampolgari eszmék
— > Az &llampolgari
részvétel formai

Tanulo Tanulo p . .
~ N Allampolgari identitasok
Jellemzdsk Szocializacio
és tanulas
—————— = — 0 02 2 0 o

| Otthoni kérnyezet | | Otthoni kérnyezet |
I Csaladi hattér I Kommunikacio
| Tdrsadalmi réteg I Kortarscsoporti
! Nyelv I | tevékenységek |

4.2. abra. Az IEA ICCS-vizsgalat altalanos elméleti kerete
(IEA, 2007, 27. o. alapjan)

Az allampolgari 1ét viselkedés- ¢s tevékenységformaihoz kapcsolodo kii-
16nb6z6 szintli szocializacios szinterek jellemzéen jol koriilhatarolhato,
adott életkori szakaszokhoz kothetdek. Mig a fiatalabb életkoru tanuldk — az
altalanos fejlettségi szintjiikhdz illeszkedden — a kozdsségi élethez, az alap-
vetd életvezetési kérdésekhez illeszkedd témakkal, politikai kérdésekkel és
a helyi kozigazgatas témaival viszonylag nagyobb aranyban ¢s gyakrabban
talalkozhatnak az otthoni és az iskolai kdrnyezetekben, addig az idésebb ta-
nuldk esetében a szinterek kitagulnak, és a nemzetkdzi torténelmi-politikai
folyamatok kerlilnek elotérbe (Lutkus és Weiss, 2007).

Az IEA szakért6i altal kidolgozott és tanulmanyunkban bemutatott alta-
lanos elméleti keretrendszerek az allampolgari kompetencia terén végzendd
jovobeli magyarorszagi vizsgalatokhoz is adekvat teoretikus hattérnek bizo-
nyulnak. Legféképpen azért, mert a nemzetkozi 6sszehasonlito vizsgalatok
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koziil az IEA tarsadalomismereti témaju vizsgalatai (CivEd és ICCS) tekint-
hetdk a legjelentdsebb értékelési programoknak. Az IEA szakért6i felismer-
ték, hogy a tarsadalomismereti nevelés tobbet jelent az allampolgari [étre és
a demokraciara vonatkozo ismeretek elsajatitasanal, ezért az allampolgari
tudas (tartalmi tudas és értelmezési készségek) mérése mellett hangstlyt
fektetnek az allampolgari fogalmak, attitidok, aktivitas és részvétel kérdé-
seinek kutatasara is. A jelenlegi és az elvart aktivitdsformakkal, valamint a
kiilonbozo tevékenységekben valod részvételi lehetoségekkel kapesolatban
foként (1) a szavazason vald részvételt (politikai aktivitas), (2) az iskolai
¢letben, (3) a tarsadalmi kezdeményezésekben, valamint (4) a tradicionalis
allampolgari viselkedésformakban valo részvételt vizsgaltak (Kerr, Lines,
Blenkinsop és Schagen, 2002).

Az IEA ICCS elméleti modell gyakorlati alkalmazasanak lehet6ségei a
hétkoznapi életben megfigyelhetd viselkedés- és tevékenységformak azo-
nositdsaban és feltdrasdban mutatkozhatnak meg. Az empirikus kutatdsok
kérdésfelvetései leginkabb arra vonatkozhatnak, hogy (1) a fiatalok allam-
polgari aktivitasa miként nyilvanul meg a kdzdsség és a tarsadalom szintjén,
(2) atanulok részt vesznek-e a kozosség életében, (3) milyen mértékben val-
lalnak tarsadalmi szerepet, kozosségi feladatokat, vagy (4) folytatni kivan-
jék-e a jovoben a kozosségi-tarsadalmi részvételt tamogatd értékek kialaki-
tasat (1. Kerr, 2008). Egy masik jelentds kezdeményezés — a Hoskins,
Villalba, Van Nijlen és Barber (2008) altal felvazolt 6sszefiiggésrendszer —
az allampolgari kompetencia fejlettségétol teszi fiiggdvé az egyének koz-
tgyekben valo részvételi hajlandosagat (1. Kinyo, 2008). A kutatok altal ki-
dolgozott modell szerint az aktiv allampolgarsag tevékenységformainak is-
kolai és iskolan kiviili elsajatitasa, gyakorlasa soran alakul(hat) ki a tanulok
allampolgari kompetenciaja, amely felnéttkorban szilard alapot nyujthat az
allampolgari tevékenységformakhoz.

Mindkét altalunk ismert elméleti modell kdzponti vonasa, hogy a belsd,
pszichikus rendszer és a mindennapi életben megnyilvanulé viselkedésfor-
mak kozott csupan kozvetett kapcsolatot 1étesitenek, és az allampolgari
kompetencia fejlettségétdl teszik fliggdveé az egyén keésobbi, felndttkori al-
lampolgari aktivitasat. A modellek tehat figyelmen kiviil hagyjak a megfi-
gyelhet6 viselkedés hatterében 1évo belsd (pszichikus) folyamatok és men-
talis képességek azon korét, amelyek egy felmeriilo helyzet/szituacié észle-
1ésétdl a konkrét demokratikus cselekvés végrehajtasaig tartd folyamatot
szabalyozzak.
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Az allampolgari kompetencia mérésének-értékelésének
pszichikus dimenziéi

Az allampolgarikompetencia-modellek kézos vonasai

A demokratikus allampolgéri magatartashoz sziikséges pszichikus kompo-
nensek azonositasa és rendszerezése soran abbodl az alapvet6 ténybdl kell ki-
indulnunk, hogy napjainkra szamos, kiilonb6z6 elméleti megfontolason és
rendszertanon alapulé kompetencialista keriilt nyilvanossagra. A mivelt-
ségteriilet tantervi szabalyozasaival parhuzamosan ugyanis egyre tobb or-
szag és tudomanyos kutatdintézet tett kozzé olyan elméleti keretrendszere-
ket és modelleket, amelyek alapként szolgalnak kiilonb6zd életkort tanulok
allampolgari kompetenciaja fejlettségének méréséhez-értékeléséhez (pl. az
IEA CivEd és ICCS, a CRELL-projekt kompetencialistaja, a németorszagi
BLK-modellkisérlet, a NAEP-vizsgalatok mérési-értékelési keretrendszere,
az NCSS értékelési standardjai stb.).

Az altalunk ismert és gyakorlatba atiiltethetd mérési-értékelési keretrend-
szerek koziil a CRELL Aktiv Allampolgarsag a Demokraciaért projekt
komponenskészlete tekintheto a legkidolgozottabbnak. Az Eurdpai Bizott-
sag hattérintézménye a hatékony allampolgari részvételéhez sziikséges érté-
keket, ismereteket, attitiidoket, képességeket és identitasformakat tartalma-
z06 részletes jegyzéket allitott 6ssze politikusok, pedagogusok €s tanarképzo
intézetek szamara, amelynek egyszerisitett valtozatat a 4.2. tablazatban
mutatjuk be. A kompetencialista kidolgozottsagat és komplexitasat ta-
masztja ala, hogy a kategoriak tovabbi alkotdelemei, valamint a mérésiiket
lehet6vé tevd indikatorok rendszere is rendelkezésre all (1. Josef és
Veldhuis, 2006).
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4.2. tablazat. Az allampolgari kompetencia alkotoelemei
(Josef és Veldhuis, 2006, 8—13. o. alapjan)

Ismeretek Képességek Attitiidok Ertékek Identitas
« emberi jogok; « konfliktusmeg- ¢ politikai biza- « emberi jogok  személyes;
« politikai miivelt-  oldas; lom; tiszteletben tar- ¢ koz0sségi;
ség; « interkulturalitas; < politikai érdek- tasa; * nemzeti,
« torténelmi isme- ¢ informalt don- 16dés; * demokracia; « globalis
retek; téshozas; « politikai haté- * nemek kozotti
« aktualis tigyek * kreativitas; konysag; egyenldség;
ismerete; « a tarsadalom és a < autonomia és « fenntarthatosag;
« curOpai sokféle-  politika befolya-  fiiggetlenség; * béke, erészak-
ség; solasanak képes- e rugalmassag; mentesseég;
« kulturalis 6rok- sége; * kulturalis meg-  * tisztesség és
ség; « kutatas; becsiilés; egyenloség;
* torvényi szaba- < ligy képviselete; + mas kultirak * bevonddas aktiv
lyozasok; * autonomia; iranti tisztelet; allampolgarként
« hatasgyakorlas a < kritikai reflexid; ¢ nyitottsag véle-
politikara és a » kommunikacio; mény megval-
tarsadalomra « vitakészség; toztatasara;
« aktiv hallgatas; < felelosségvalla-
* problémamegol-  las;
das; * nyitottsag a tar-

« kétértelmiiséggel  sadalmi részvé-
val6é megkiizdés;  telre/aktiv allam-

* egytittmiikodés; polgarsag;

* kockazatértéke- ¢ demokratikus at-
Iés; titiid

* médiamiiveltség

A legismertebb mérési-értékelési keretrendszerek ismeretében meglehe-
tédsen bonyolult vallalkozés egy olyan értelmezési tartomanyt megallapita-
ni, amely a kiilonféle megkozelitések kozos nevezdjét alkothatja, ennek el-
lenére azonban né¢hany megallapitas mégis megfogalmazhato. Ha az allam-
polgari kompetenciat modellezni szeretnénk, az elsd alapvetd felismerés,
hogy létezik egy kognitiv (ismeretek, képességek) és egy érzelmi (attitlidok,
vélemények, normak, értékek) tartoméanya, amelyek csak az elméleti elem-
z¢s szintjén kiilonithetdk el egymastol, a személyiség szintjén azonban elva-
laszthatatlan egységet alkotnak (Csapo, 2001; Becker, 2008; Kerr, 2008).
Masodszor, megallapithatjuk, hogy az allampolgarikompetencia-fogalom a
széles értelemben vett allampolgarsag értelmezésébdl indul ki, melynek att-
ributumai a tudatos, felel6s, demokratikusan gondolkodo és a kozosségi
tgyekben szerepet vallalo egyén nevelésében ragadhatok meg.

Harmadik megallapitasunk a kompetencia fogalméanak hatokorével kap-
csolatos. A jelentdsebb, elméletileg is szilardan megalapozott taxativ felso-
rolasokban egyértelmiien felismerhetok a Marshall-téle klasszikus feloszta-
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son alapul¢ tartalmi teriiletek, a politikum, a gazdasag, a jog, valamint a tar-
sadalom/hétkoznapi élet dimenzioi. Mindez egyuttal azt is jelenti, hogy a
tarsadalomtudomanyi diszciplindak (pl. politolégia, 6kondémia, jogtudo-
many, szocioldgia, kognitiv pszicholdgia, szocidlpszicholdgia) a kompeten-
cia meghatarozasanal vonatkoztatasi diszciplinanak tekinthetdk, és a human
tudomanyok képviseléi — mindig az aktualis tarsadalmi-gazdasagi-kul-
turalis folyamatok fiiggvényében — igénnyel Iéphetnek fel egy tudomanyos
konszenzuson alapuld megkozelités kialakitasaban. Végiil, az oktataspoliti-
kai-pedagogiai torekvések szerinti szandékok alapjan a keretrendszerek —
ségleteket tamogatd torekvések™ kozé sorolhatdak.

Bar Falus és Jakab eredetileg a tarsadalomismeret tantargy bevezetése
hatterében 1évo oktataspolitikai és pedagogiai torekvések kapcsan vezette
be az idézett terminust, a kifejezés hasznalata a mérési-értékelési keretrend-
szerek mogott felismerhetd indittatas leirdsara is alkalmas. A tarsadalomis-
meret tantargyra, valamint az értékelési keretrendszerek elméleti alapveté-
seire egyarant igaz ugyanis, hogy az efféle torekvések ,,[i]gazi értékét nem
az mutatja, hogy a diakok mit ismernek az iskolaban, hanem az, hogy ho-
gyan viselkednek majd a késébbiekben, amikor ismeretlen helyzetbe kertil-
nek” (Falus és Jakab, 2005, 122. 0.).

A nemzetkdzi €és hazai szakirodalom megallapitasaival dsszhangban a
kovetkezOkben azokat a pszichikus teriileteket vazoljuk fel, amelyek hasz-
nos kiindulépontként szolgalhatnak a hazai kompetenciaértékelési torekve-
sekhez, s a kozeljovoben a részletes tartalmi standardok alapjat is képezhe-
tik. A demokratikus tarsadalomban val6 1étezéshez sziikséges tudasbazis és
képességek azonositasa mellett attekintésiink kitér a demokratikus magatar-
tashoz, a tanulok mindennapi, k6zosségi részvételéhez sziikséges képessé-
gekre is.

A propozicionalis tudaselemek koriilhatarolasanak problematikaja

A NAT és a relevans nemzetkézi dokumentumok
Osszeegyeztethetdsége

Az allampolgari kompetencia propozicionalis tudaselemei mérési lehetdsé-
geinek feltérképezéséhez kapcsolddo kiindulo felismerésiink, hogy a jovo-
beli vizsgalatok alapjat képezo tartalmi teriiletek megallapitasa el6tt elészor
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mindenképpen néhany kulcsfontossagu alaptantervi kérdésben kellene tu-
domanyos kdzmegegyezésnek kialakulnia. A kovetkezékben azokat a prob-
Iémateriileteket tekintjiik at, amelyek megnyugtat6 athidalasa csak tantervi
reformmal és a szakmai konzultacié elinditasaval lenne orvosolhato.

A jelenlegi Nemzeti alaptanterv tarsadalomismereti vonatkozasu tartal-
mai nincsenek Osszhangban az Europai Bizottsag hattérintézménye
(CRELL) altal kidolgozott komponensek készletével, a CRELL altal azono-
sitott propozicionalis tudaselemek (ismeretek) kore és a Nemzeti alaptan-
terv (2007) Ember ¢és tarsadalom miiveltségi teriiletéhez meghatarozott fej-
lesztési feladatok tartalmi Gsszevetése soran diszkrepancidkkal szembesii-
liink. A CRELL 4ltal kinalt kompetencialista ismeretkomponensei koziil
jelenleg csak az ,,eurdpai sokféleség” és a ,.kulturalis 6rokség” kategoriak
teriileteirdl allithatjuk azt, hogy problémamentesen hozzailleszthetok a
NAT tartalmi kulcselemeihez. Egy CRELL-ben szerepeltetett kategoriarol
(aktudlis ligyek) allapithatjuk meg, hogy az részben illeszkedik a NAT fej-
lesztési feladataihoz az iskola kezdo €s alapozo szakaszaban: a NAT-ban az
1-4. évfolyamtol jelen 1év0 ,,beszélgetés tarsadalmi témarol” fejlesztési fel-
adat allithat6 parhuzamba az ,,aktualis tigyek” ismeretének egyes elemeivel.
A CRELL Aaltal javasolt tovabbi 6t ismeretkdrnek viszont nincsenek k6zos
tartalmi elemei a NAT Ember és tarsadalom miiveltségi teriiletével az 1-6.
évfolyamon. A késébbi évfolyamokon (7-8., 9-12.) ugyan azonosithatok
kozos elemek, de azok is csupan részben vagy kdzvetetten fedik le a CRELL
koncepciojat. Az eurdpai uniés dokumentumban szerepld ,,hatasgyakorlas a
politikara és a tarsadalomra” ismeretkor példaul a politikai rendszer miiko-
désével kapcsolatos alapismeretek mellett a média €s a nonprofit szektor ha-
tasgyakorld funkcidjaval kapcsolatos ismereteket fedi le. A NAT-ban
egyetlen olyan elemet azonositottunk a reflexiot iranyité kérdések csoport-
jaban, amely kozvetetten kapcsolodik az ismeretkdrhoz: ,,Mit tehet az egyes
ember masokért, a kozdsségért, a raszorulokért?” (NAT, 2007, 62. o.)

Feltehetden az eurdpai identitas kialakitasanak motivuma allhat annak
hatterében, hogy az eurdpai uniés dokumentumban hangsulyos szerepet
kapnak az EU-s ismeretek. Az ismeretek kore rendkiviil széles spektrumot
olel fel, a ,, torténelmi ismeretek” kategoria példaul — az eldzetes varako-
zasokkal ellentétben — kimondottan csak az EU létrejottéhez vezeto tarsa-
dalmi-gazdasagi folyamatok ismeretére vonatkozik, a ,,torvényi szabdalyo-
zasok” pedig az eurdpai unids jogrendszerrel kapcsolatos ismeretekre kor-
latozodik. Oktataspolitikai szempontbol Iényeges kérdés, hogy a Nemzeti
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alaptantervben és az allampolgari kompetencia 1-6. évfolyamanak méré-
si-értékelési standardjaiban vajon mekkora aranyt kellene képviselniiik az
EU-s ismereteknek. A CRELL megkdzelitésében kozponti szerepet tdlte-
nek be, a NAT-ban viszont jelenleg csak a 9—12. évfolyamon szerepelnek
az EU politikai rendszerére vonatkoz6 tantervi elvarasok. Amennyiben ki-
alakul is a jovében az EU-s ismeretek iranti szakmai elkotelezddés, akkor
is megfontolas targyat képezheti, hogy a specifikus €s részletgazdag EU-s
ismeretek mely elemei jarulhatnak hozza a tanulok mindennapi életben
valo sikeresen boldogulasahoz.

Hasonlé megfontolas targyat képezheti, hogy a politikai miiveltség fogal-
mi kornyezetébe tartozé ismeretek (pl. hazank politikai rendszere, alkot-
manytan, allampolgari jogok és kotelességek, hatalmi agak, allamigazgatasi
intézmények, politikai ideologidk stb.) mekkora aranyt képviseljenek az
alaptanterv 1-6. évfolyamos tartalmai kdzott és a teriilet mérési-értékelési
standardjaban. A jelenlegi NAT-ban a hazank politikai berendezkedésére
vonatkozé ismeretek a 9-12. évfolyamra vonatkozoé tantervi tartalmak ko-
z6tt kapnak helyet, empirikus vizsgalatuk a korabbi évfolyamokon tehat je-
lenleg irrelevansnak mindsiilhet.

A tarsadalommal kapcsolatos fogalmak rendszere
A CRELL dokumentumaban és a NAT-ban is vilagosan kirajzolodik az a to-
rekvés, hogy a tanulok a hétkoznapi életben felhasznalhato tudasra tegyenek
szert és cselekvO allampolgarra valjanak. A dokumentumok viszont nem
fektetnek kell hangstlyt arra, hogy az iskolaba lépéskor a tanuloknak mar
szamos tapasztalati ismeretiik van a vilagrdl, a tarsadalomrol és annak mii-
kddésérol. A mindennapi tapasztalatok €s a kutatasi eredmények is azt iga-
zoljak, hogy bizonyos tarsadalmi fogalmak (pl.: vagyon, tulajdon, pénz,
arak, hatalom, jolét, profit) nagyon koran megjelennek a tanulok tudatdban
(Furnham, 1994, idézi: Csapo, 2001, 137. 0.), ezek azonban nem alkotnak
Osszefiiggd, koherens rendszert (Berti és Andriolo, 2001). Ha a tantervek és
a tanitas gyakorlata nem célozza meg az el6zetes ismeretek ¢s meggy6zodé-
sek felszinre hozatalat, €s az iskola nem vallalja fel a tarsadalomismereti
kulcsfogalmak elsajatitasanak feladatat, akkor a tanulok ismereteinek gya-
rapodasa ¢és erkolcsi fejlddése esetlegessé valik, s mindez hatast fog gyako-
rolni a kés6bbi allampolgari aktivitdsukra és magatartasukra is.

A természettudomanyos targyak és a jelentésebb hagyomanyokra
visszatekintd human targyak esetében a szaktudomanyos fogalmak rend-
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szere beéplilt a tantargyi strukturaba, a tantargyak fogalomrendszere az
adott tudomanyteriilet fogalmi rendszerébdl épitkezik. A tarsadalomtudo-
manyi fogalmak esetében azonban bonyolultabb a helyzet. A tarsadalom-
mal kapcsolatos fogalmaink sok esetben szubjektiv elemeket tartalmaz-
nak, emellett — kozép-kelet-europai torténelmi sajatossagainkbol adéddan
— a rendszervaltas eldtti korszak szamos fogalma, kifejezése is jelen van
még a kézgondolkodasban. A legtobb multbol 6rokolt fogalom és kifeje-
zés viszont pejorativ jellegti, és leginkabb csak a laikus kozvélemény meg-
osztasara alkalmas azaltal, hogy korabbi tarsadalmi ellentéteket kivan fel-
szinen tartani és konzervalni. Napjainkban is viszonylag gyakran talalkoz-
hatunk példaul a kozmopolitizmus, urbanus gondolkodasmod és a vidéki
populizmus kdzotti nemkivanatos kiilonbségtétellel (Setényi, 2003). A de-
mokratikus berendezkedéssel és a tarsadalommal kapcsolatos kulcsfogal-
mak alapkészlete és rendszere tehat még napjainkban is formalédoban
van, ¢és — néhany igéretes tananyag-fejlesztési kezdeményezéstol eltekint-
ve —nem jott 1étre egy atgondolt rendszertant kovetd, fogalmi szintek sze-
rint épitkez0 struktara. Azon tilmenden, hogy tudjuk, egyes fogalmakkal
mar nagyon koran megismerkednek a tanulok, és 1éteznek olyan fogalmak
is (pl. allam, allamformak, kormanyzat, torvény), amelyekkel elsdsorban
az intézményes oktatas keretében ismerkednek meg (1. Csapo, 2001), nem
tortént komolyabb eldrelépés a tarsadalomismereti fogalmak klasszifika-
ciojanak teriiletén.

Az allampolgari kompetencia kognitiv képességei és készségei

A képességek azonositasanak forrasa

A tarsadalomismereti nevelés és oktatas soran, valamint a tanulot koriilvevo
szocialis kdrnyezet hatasai eredményeként elsajatitott informaciok, ismere-
tek, eszmék, alapelvek, fogalmak sokszor felhasznalhatdéak a hétkdznapi
¢életben, gyakran viszont nem bizonyulnak elegendének egy konkrét,
kontextusfiiggd jelenség megértéséhez vagy a megértés fejlodéséhez. Ha a
tanulok allampolgari kompetenciajanak fejlesztését célként jeloljiik meg, és
elvarasként fogalmazzuk meg, hogy az elsajatitott ismereteket a kiilonféle
allampolgari szerepekben és tevékenységekben megfeleléen alkalmazzak,
akkor nem tekinthetiink el a demokratikus gondolkodashoz és a tarsas hely-
zetekben torténd informaciofeldolgozashoz sziikséges kognitiv képességek
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azonositasatol. Az egyesiilt allamokbeli un. NAEP-vizsgalatok allampolga-
ri ismeretek teriiletének méréséhez kidolgozott keretrendszer a leguijabb
kognitiv kutatdsok megallapitasait veszi alapul a relevans képességek azo-
nositasakor. A legtobb képességhez hasonldan az dllampolgari kompetencia
képességeinek miikodése is konkrét tartalmakon valosul meg. A NAGB
(2010) altal azonositott képességek, valamint azok részképességei és miive-
letei a magyarorszagi mérési-értékelési standardok kidolgozasahoz azért
jelenthetnek lehetséges kiindulopontot, mert olyan altalanos keretként értel-
mezhetdk, amelyekhez kiilonb6z6 évfolyamokon relevans tartalmak ren-
delhet6k, vagyis alkalmasnak bizonyulnak a sajatos torténelmi hagyoma-
nyok és egyéb kontextusspecifikus tényezdk szambavételére is. A kovetke-
z6kben a NAGB (2010) értékelési keretrendszerének képességstruktaraja
alapjan tekintjiik at a miveltségteriilet képességeit és részképességeit, a
magyarorszagi és eurdpai vonatkozast szemlélteto példakkal pedig azt ki-
vanjuk demonstralni, hogy egy adott kulturaban kialakitott képesség- és
miuveleti struktura alkalmazhatonak bizonyulhat eltérd kulturalis viszo-
nyok kozott is.

Az allampolgari kompetencia kognitiv képességei képessé teszik a ta-
nulodkat a tarsadalomismereti témak elsajatitasara, és megteremtik az alapja-
it az elsajatitott ismeretek mindennapi tevékenységekben vald alkalmazasa-
nak. A képességek az informaciok, tarsadalmi folyamatok és struktirak,
Osszefiiggések, érvek és allaspontok azonositasat, magyarazatat és elemzé-
sét teszik lehetove. Emellett hozzasegitik a tanulokat ahhoz, hogy sajat al-
lasfoglalast alakitsanak ki, és megvédjék allaspontjukat.

Azonositas és leiras

Az azonositas (identifying) bizonyos dolgoknak val6 szandék- vagy jelen-
téségtulajdonitast jelent. E dolgok lehetnek konkrétak (pl. az orszaggytilé-
si vagy onkormanyzati képviseldk) vagy absztraktak (pl. az igazsag fogal-
ma). Egy konkrét vagy absztrakt dolog azonositasa a megkiilonboztetés, a
hasonlésag alapjan torténd csoportba sorolas, valamint az eredetmeghata-
rozas altal valésulhat meg.

A leiras (describing) egy dolog tulajdonsagairdl vagy jellemzoirdl torté-
né beszamolot jelol, amely konkrét vagy absztrakt folyamatokra, intézmé-
nyekre, funkciokra vagy célokra vonatkozhat:

 kulcsfogalmak meghatarozasa (pl. alkotmany, kormany, nemzet, al-
lam, politika, demokracia, torvény),
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kiilonbsegtétel (pl. a hatalmi agak szétvalasztasa, a civil tarsada-
lom és az allam, a kdzigazgatas allami és helyi szintjei, politikai
partok),

személyek, szimbolumok és intézmények azonositasa (pl. emblema-
tikus torténelmi személyek és politikusok, nemzeti emlékhelyek,
kozlekedési €s utbaigazito tablak),

eszmék, elméletek és fogalmak azonositasa (pl. emberi jogok, kisebb-
ségi jogok, civil tarsadalom),

érzelemkifejezo nyelvhaszndalat és érzelemkifejezé szimbolumok azo-
nositdasa (pl. cimer, zaszl6, Himnusz, parlament, nemzeti jelképek,
egyéb magyarsagszimbolumok és EU-s szimbolumok).

Sfunkciok és folyamatok leirasa (pl. az Eurdpai Unio6 funkcioi, csatla-
kozasi folyamat, demografiai folyamatok, rendszervaltas),
torténelmi eredet meghatarozasa (pl. csaladfa, nemzeti linnepek,
honfoglalés, népvandorlas),

tulajdonsagok és jellemzok leirasa (pl. a helyi dnkormanyzat, a ma-
gyar tarsadalom, népszokasok),

tulajdonsdagok alapjan téorténd kategorizalas (pl. allamformak, sza-
badsagjogok),

tendenciak leirasa (pl. lakohely 1élekszdmanak valtozasa, politikai és
a civil tarsadalmi részvétel, bevandorlas, nemzetkdzi hatasok,
globalizacio).

Magyarazat és analizis

A magyardzat egy jelenség, esemény vagy folyamat interpretalasat vagy az
okainak meghatarozasat jelenti. Magyarazatot lehet adni példaul esemé-
nyek vagy cselekedetek okaira, események vagy eszmék jelentdségére, il-
letve valamilyen allasfoglalas mogott meghtizodo okokra.

Az analizis egy esemény vagy folyamat Osszetevdire, alkotoelemeire
bontasat jelenti a szandék vagy jelentdség megallapitasa érdekében. Ele-
mezhetdk példaul események okai és kovetkezményei vagy szocialis, politi-
kai, gazdasagi, kulturalis folyamatok és intézmények:
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cselekvesek, események és tendenciak okainak elemzése (pl. az ala-
csony szavazasi részvétel, privatizacio, taxisblokad, munkavallalas
az EU-ban, alapitvany tdmogatasa, véradas),

események, jelenségek okainak és kovetkezményeinek magyarazata
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(pl. magas vagy alacsony részvételi arany a valasztason, intenziv va-
lasztasi kampany, telepiilési infrastruktara fejlesztése),

az érzelemkifejezo nyelvhasznalat inditékainak elemzése (pl. érdekld-
dés felkeltése, cselekvésre dsztonzés, szimpatia elnyerése),
osszehasonlitas és ellentétbe dllitas (pl. totalitarius rendszerek, vilag-
vallasok, allamformak),

tény és vélemény megkiilonboztetése (pl. az az egyéni meggy6zodés,
hogy az allampolgarok nem befolyasolhatjak a politikat, szemben all
a helyi népszavazasi kezdeményezés lehetéségével),

célok és eszkozok kozotti kiilonbségtétel (pl. addzas és a kozbizton-
sag, flitéskorszertiisités €s a kornyezetvédelem),

felelosseg megallapitasa (pl. személyi €s kozosségi feleldsség),
események, eszmék és jelenségek jelentésének vagy jelentoségének
ertelmezése (pl. kilfoldi munkavallalds, szabad vallasgyakorlas, a
munkaerd szabad dramlasa).

A/Iéspontok értékelése, allasfoglalas kialakitasa,
allaspontok védelme
Az allaspontok értékelése egy adott ligyben részt vevok altal tamogatott cé-
lok és azok eléréséhez azonositott eszk6zok erdsségeinek és gyengeségei-
nek megitélését jelenti bizonyos szempontok, kritériumok mellett.

Az allasfoglalas a tamogatando allaspont kivalasztasa vagy egy 0j allas-
pont kialakitasa bizonyos szempontok, kritériumok mellett.

Egy dllaspont megvédése a sajat allaspont mellett sz616 érvek 6sszegytij-
tését €s a bizonyitékok bemutatasat, valamint a sajat allaspont ellen sz616 ér-
vekre torténd reagalast és valaszadast jelenti:

erossegek és gyengeségek azonositdasa (pl. egy tervezett helyi rende-
let kapcsan),

személyeskedo és illogikus érvek kétségbevonasa (pl. sértegetés, szemé-
lyes tiamadasok, rosszindulata célozgatas, korkords érvelés felismerése),
érvek, analogidk és adatok érvényességenek vizsgalata (pl. az adatok
forrasanak megbizhatdséaga, hiteltelen adatok figyelmen kiviil hagya-
sa, az analogidk megfeleldsége),

egy esemény alatamasztasara vagy elutasitasara alkalmas bizonyité-
kok (pl. bizonyitékok megbizhatdsaga, kettd vagy tobb bizonyiték
Osszhangja vagy ellentmondasa),

lehetséges kovetkezmények bejoslasa (pl. a predikcié megbizhatosa-
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ga, egy esemény bekovetkezésének valoszinlisége, jelenségek, ese-
mények dsszevetése korabbi hasonld esetekkel, a tarsadalmi el6itéle-
tek és sztereotipiak veszélyei),

o célok és eszkozok értékelése (pl. olyan eszk6zok, amelyek nem segi-
tik el a célok elérését; etikatlan eszkdzok és célok; célok, amelyek
ellentmondanak mas kivanatos céloknak),

* alternativik kéltség-haszon elemzése (pl. egy dontés kapcsan a pozi-
tivan és negativan érintett szemelyek kore),

* dllaspont kivalasztasa meglévo alternativak koziil (pl. meglévo allas-
pontok elemzése, allaspontok megitélése megfelelé kritériumok
hasznalataval),

 uj dllaspont kialakitasa (pl. az alternativak legjobb elemeinek 6ssze-
gyljtése, az elemek egyedi modon torténd dsszekapcsolasa),

* dllaspont védelme (pl. konzisztencia az alapvet6 értékekkel és alapel-
vekkel; a haszon tulsulya a koltségekkel szemben; az alternativak ko-
z0tt a legkevésbé és leginkabb kifogasolhato elemek),

* azellenérvekre torténd valaszadas (pl. megfeleld bizonyiték bemuta-
tasa; a téves allitasok és az érzelmi nyelvezet elharitasa; ramutatas az
ellenérvek inkonzisztencidira; kiilonb6zo allaspontok erdsségeinek
egyeztetése; a legjobb ellenérv figyelembevétele).

A demokratikus allampolgari részvétel
A demokratikus magatartas folyamatszemléletii modellje

Tanulmanyunk korabbi pontjan mar utaltunk ra, hogy a tarsadalomismereti ne-
velés és oktatas alapvetden jovOorientalt indittatasu, mivel a kiilonb6zo tarsas
helyzetekben valo demokratikus viselkedésre és részvételre kivanja felkésziteni
a tanulokat. Az ismertetett elméleti modellek azonban figyelmen kiviil hagyjak
a megfigyelhetd viselkedés hatterében 1évo pszichikus folyamatok és mentalis
Osszetevok azon korét, amelyek egy adott szituacio észlelésétdl a konkrét cse-
lekvés végrehajtasaig tartd szakaszra vonatkoznak. Feltehetéen ennek az az
oka, hogy magatartasunkat az egész személyiségiink, vagyis nagyon sokféle
egyedi tulajdonsagunk befolyasolja, s ha figyelembe vessziik a dontéstdl a cse-
lekvésig tartd folyamatban kozremiikodo egyéb befolyasolo tényezoket is, ak-
kor ezek megszamlalhatatlan lehetséges kombinacioit kapnank.
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A megfigyelhet6 viselkedéshez vezetd belsé folyamatok modellezésé-
hez ugyanakkor alkalmas keretnek bizonyulnak a cselekvéselméleti
megkozelitésen alapuld elgondolasok. A tarsadalomismereti nevelés €s
oktatds nemzetkdzi szakirodalmaban viszont csupan Becker (2008) mo-
delljeit ismerjiik, amelyek a tevékenységeket egy miiveletsor eredmé-
nyeiként értelmezik. Becker harom teriilethez, a szocialis kompetencia-
hoz, a demokratikus kompetencidhoz €s az erkdlcsi nevelés teriileteihez
dolgozott ki logikai szerkezetiikben és miveletsoraikban azonos, de
konkrét tartalmukban eltérd cselekvéselméleti modelleket. A helyzetér-
telmezéstol a véghezvitt cselekvés értelmezéséig tartod, cselekvéselméle-
ti megkozelitésekbdl kolcsonzott miiveletek (cselekvési fazisok) min-
denféle viselkedésiinkre, aktivitasunkra érvényesek, az egyes cselekvési
fazisok azonban — egy azonositott tarsadalomtudomanyi problématol
fliggden — egyedi tartalmakkal tolthetok meg. A Becker-féle, allampol-
gari kompetencia teriileté¢hez kidolgozott cselekvéselméleti modell val-
toztatas nélkiili atliltetése hazankban azért nem lehetséges, mert Becker
koncepcidja a németorszagi gyakorlatban meghatarozo iranyzatnak sza-
mitd politikai didaktika kereteihez illeszkedik, amely els6dlegesen a po-
litikai tudas és a demokratikus politikai beallitottsag kialakitasat célozza
meg. Az eredeti modell strukturajanak, logikai szerkezetének megdrzése
mellett ezért az eredeti Becker-féle elgondolast a demokratikus magatar-
tas folyamatszemléletii modelljévé alakitottuk at (4.3. dbra), amely
egyuttal kapcsolatot teremt a tanuldk allampolgari kompetencidja és a
valds életben megmutatkozo6 allampolgari viselkedés- és tevékenység-
formak, részvételi formak kozott is.
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Kognitiv
pl. szituaciok,
osszefliggések

azonositasa,
értelmezése;
allaspontok
értékelése;
monitorozasi
képességek

Kommunikativ

Kognitiv
pl. val6szinGségi
osszefliggések;
demokratikus
eljarasok sémai,
forgatokonyvei

Kommunikativ

Kognitiv
pl. cselekvési
motivumok oki
dimenzidinak
megértése;
szandékos
figyelem

Kommunikativ

Kognitiv

pl. demokratikus
értékekrél valo

tudas

Kommunikativ

Kognitiv
pl. a sajat cselek-
vésszabalyoz6
képességekrdl
valo tudas;
szabélyok, torvé-
nyek ismerete

Kommunikativ

pl. kérdezés pl. érvek és pl. sajat szandé- pl. kérdezés; pl. koztgyek
ellenérvek kokrol valé koalicioépités megvitatasa;
kommunikacio iras;
testiiletek el6tti
beszéd
Erzelmi Erzelmi Erzelmi Erzelmi Erzelmi
pl. empatia pl. érzelemsza- pl. felelGsség- pl. érzelemsza- érzelemszaba-
balyozas érzet; balyozas lyozas;
személyes igazsagérzet;
hatékonysag- kultarak iranti
érzet nyitottsag;
szolidaritas
Cselekvésszaba-
lyozé
lojalis, részvételi,
tolerans, tettre
kész vagy szoli-
déris magatartas-
ra valé képesség
Helyzet- | Célkittizés .| Motivacié .| Cselekvés- .| Cselekvés
értelmezés i tervezés
Cselekvés

4.3. abra. A demokratikus magatartas folyamatszemléletii modellje

136



4. Az dallampolgari kompetencia mérésének-értékelésének elméleti keretei

A kognitiv, kommunikativ és affektiv képességek szerepe

A demokratikus magatartas folyamatszemléletii modelljének egyes szaka-
szaiban a kognitiv és affektiv képességek mellett kommunikativ képességek
mikodnek kozre. A kognitiv képességek az informaciok, tarsadalmi folyama-
tok és strukturak, 6sszefliggések, érvek, allaspontok azonositasat, magyaraza-
tat és elemezését teszik lehetové. Emellett hozzasegitik a tanulokat ahhoz,
hogy sajat allasfoglalast alakitsanak ki, és megvédjék azt a meglévo eldzetes
tudasuk, valamint az el6z6 fejezetben bemutatott allaspontok értékelése és
védelme, illetve az allasfoglalas kialakitasa képességek alkalmazasaval.

A kommunikativ képességek a vélemények, allaspontok kozlése és meg-
vitatasa altal lehet6vé teszik az egyén céljainak, motivumainak és cselekvé-
si terveinek Osszehangolasat. A NAGB (2010) keretrendszer alapjan azono-
sithatjuk azokat a fontosabb kommunikativ képességeket, amelyek kapcso-
latban vannak a demokratikus magatartassal:

e kis csoportokban zajlo munka: informaciok gytjtése, véleménycsere,
cselekvési tervek kidolgozasa;

o aktiv hallgatas, figyelem: informacioszerzes, oOtletek és kiilonbdzo
vélemények megismerése;

 kérdezés: masok megkérdezése tények és vélemények feltarasa vagy
informacioszerzés ¢s feleldsségmegallapitas céljabol;

 koziigyek megvitatasa felelosségteljes és civilizalt moédon, szomszé-
dokkal, baratokkal, kozdsségben és nyilvanos férumokon;

* koalicioépités: a hasonlod gondolkodasu egyének és csoportok tamo-
gatdsanak megnyerése valamilyen {igy timogatasara;

 konfliktuskezelés kozvetités, egyezkedés, kompromisszum és kon-
szenzuskeresés altal.

Az allampolgari kompetencia affektiv képességei a modell legkevésbé
kidolgozott részét képezik, mivel a kompetencia szempontjabol relevans af-
fektiv képességek fejlodési sajatossagai napjainkban még kevésbé ismertek.
Kutatasaink alapjan jelenleg hozzavet6legesen egy tucatnyira teheté azok-
nak a készségeknek, képességeknek és attitidoknek a szama, amelyek vala-
milyen modon hozzajarulnak a tarsas helyzetekben tantsitott érzékenység-
hez és az érzelmek szabalyozasahoz: empatia, szolidaritas, kulturalis meg-
becsiilés, mas kultirak iranti tisztelet, nyitottsag (tarsadalmi részvételre,
aktiv allampolgarsagra, a vélemény megvaltoztatasara), masok és a kornye-
zet iranti felelosség, személyes hatékonysagérzet, igazsagérzet.
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A megfigyelheté viselkedéshez vezeto belsé folyamatok

A demokratikus magatartas modelljében az elemzés szempontjabol hat egy-
mast kdvetd szakaszt kiillonboztetiink meg: (1) helyzetmegértés, (2) célkitii-
z¢€s, (3) motivacio, (4) cselekvéstervezés, (5) cselekves, (6) cselekvésértéke-
1és. A demokratikus magatartashoz, viselkedéshez azonositott kognitiv, af-
fektiv és kommunikativ készségek, képességek valamilyen sajatos, a harom
tertilet készségeibol és képességeibdl épitkez6 kombinacié formajaban min-
dig jelen vannak az egyes szakaszokban. Az egyes szakaszokban kdzremii-
kddé kommunikativ és affektiv képességek szama és intenzitasa az elsé
négy szakaszban hozzavetdlegesen kiegyensulyozott, a kognitiv képessé-
gek mikddése viszont a cselekvést elokészitd helyzetmegértés és célkitlizés
szakaszaban meghatarozo, alapvetd jelentdségi. Az ezt kovetd szakaszok-
ban azonban a kozrem{kodd kognitiv képességek szama és intenzitasa
csokken, s csak az utolso, cselekvésértékelési szakaszban keriilnek ujbol
elétérbe. E harom képességcsoport mellett az egyes szakaszokban egyéb ké-
pességek is szerepet jatszanak, amelyeknek a funkcidit a folyamatok részle-
tesebb leirasa soran mutatjuk be.

1. Helyzetmegértés: Ha a mindennapi életben bizonyos szitudciok dssze-
fliggéseit nem tudjuk atlatni és helyesen értékelni, akkor azokban a hely-
zetekben nem tudunk megfelelé dontéseket sem hozni. A mindennapi
¢let problémahelyzeteiben a helyzethez ill6 viselkedéshez az adott hely-
zet azonositasa és cselekvési alternativak (cselekvési eszk6zok) megfo-
galmazasa sziikséges. A helyzetmegértés a kommunikativ €s emocionalis
képességek alkalmazasa mellett az alabbi monitorozasi képességek
(1. NAGB, 2010) alkalmazasaval valhat hatékonyabba:

« az allampolgarok ¢és a kozintézmények kozosségi tevékenységeinek
figyelemmel kisérése;

» akoziigyek nyomon kdvetése a médiaban kiilonféle forrasok felhasz-
nalasaval;

« kutatomunka végzése kozligyekben (elektronikus forrasok, konyvtar,
személyes kapcsolatok és a média hasznalataval);

« informaciogytjtés €s -elemzés kozintézményektol, hivataloktol, ér-
dekcsoportoktol és civil szervezetektdl nyert adatok alapjan;

« elektronikus forrdsok felhasznaldsa informacioszerzés és -csere cél-
jabol (pl. internet, online tartalomszolgaltatok, elektronikus hirdetd-
tablak).
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2. Célkitiizés: a helyzet megértését egy adekvat cselekvési alternativa kiva-
lasztasa koveti a lehetséges alternativak koziil. A cselekvési cél kitiizése-
kor az egyénnek mérlegelnie kell az el6tte allo lehetdségek kozott. A fele-
16sség tipusatol és mértékétdl fliggden esetenként az egyén személyén
tulmutatd, magasabb szintii (pl. kdzdsségi, orszagos) vonatkozasok is re-
levansak lehetnek. Az egyéni élettorténet soran megélt tapasztalatok is-
merds sémakba, forgatokonyvekbe rendezik a mindennapi élet szituacioit
és tarsas helyzeteit (1. Schank, 1999/2004), amelyek eldzetes elvarasként
segitik a rutinszerti szituaciok valoszinisithetd, lehetséges kimeneteinek
extrapolalasat. A demokratikus eljarasok forgatokdnyveinek elsajatitasa
kétségkiviil hozzajarulhat a demokratikus cselekvéshez; a hétkoznapi
helyzetek és problémak kezelésére vonatkozo, sémakon és forgatokony-
veken alapul6 tudas mellett azonban bonyolultabb kognitiv, affektiv és
moralis képességek is részt vesznek a célok meghatarozasaban (pl. mora-
lis szempontok, a valoszintiségi 6sszefiiggések, az érveken és ellenérve-
ken alapulé kommunikacié vagy az érzelemszabalyozas).

3. Motivacio: a célok eléréséhez sziikséges elszantsag minden emberi tevé-
kenység kozponti eldfeltétele. Sajat cselekvési motivumaink megértése, a
szandékainkrol vald kommunikacio, 6nmagunk cselekvésre 6sztonzésének
képességei képezik mindennapi tevékenységeink motivacios bazisat. Csik-
szentmihalyi (2010, 279. 0.) szemléletesen fogalmazza meg a motivacios té-
nyezok hianyara visszavezethetd életvezetési problémakat: ,,Kevés annal
szomorubb dolog Iétezik, mint olyan emberrel talalkozni, aki pontosan tudja,
mit kellene tennie, de nem képes elég energiat sszeszedni, hogy megtegye.”

4. Cselekvéstervezés: a cselekvés megtervezése az un. cselekvésszabalyozo
képességek alapjaul szolgalo értékek (lojalitas, részvételiség, tolerancia,
civil kurézsi, szolidaritas) iranti elkotelezettséget, valamint a kommuni-
kativ képességek alkalmazasat feltételezi. A demokratikus értékorienta-
ci6 ¢és a demokratikus értékmeggy6z0dés megléte korantsem evidens:
sokkal inkabb egy idében elhuzdodo fejlodési folyamatrol van szd, amely
parhuzamosan zajlik a személyiség fejlodésével. A személyiség aktualis
fejlettségi szintje szorosan Osszefiigg azzal, hogy a cselekvést szabalyozo
demokratikus értékek koziil mely(ek) képezi(k) a konkrét cselekvés alap-
jat. Legalabb tapasztalati szintli személyiséggel kell rendelkezni a lojalis,
részvételi és tolerans magatartasokhoz, a tettre kész és szolidaris meg-
nyilvanulasi formak pedig az értelmez6 vagy onértelmezd szintli szemé-
lyiség kialakulasat feltételezik (vo. Nagy, 2000).
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5. Cselekvés: a tervezést maga a cselekvés, illetve a cselekvési terv atalaki-

tasa koveti. A Becker-féle klasszifikacio szerint a cselekvésszabalyozo
képességek lojalis, részvételi, tolerans, tettre kész, illetve szolidaris ma-
gatartdsformakat valosithatnak meg. A jogi ismereteken és az igazsagér-
zeten alapul0 lojalis magatartasforma a torvények betartasdban nyilvanul
meg. A részvételi alapi magatartasforma a koziigyekben valod részvétel
altal kovetheté nyomon. A tolerdns magatartasforma alapja a mas kultt-
rak iranti nyitottsag. A tettre kész viselkedés a demokratikus értékek vagy
az alapvetd emberi jogok sériilésekor aktivalodhat (pl. széls6séges politi-
kai erék hatalomra keriilésekor vagy kisebbségek diszkriminacidja ese-
tén). Ilyen helyzetekben az egyén sikraszallhat, kiallhat masokért, akar
sajat maga veszélyeztetése aran is. A szolidaritas nagyfoku elkotelezett-
séget feltételez a kozosség irant, amely a kiillonbozo tarsadalmi csoportok
melletti hatarozott kiallasban, konkrét segitd tevékenységekben mutat-
kozhat meg.
Az IEA-vizsgalatok és az egyesiilt Allamokbeli NAEP-vizsgalatok elsésor-
ban az allampolgari aktivitas és a tradicionalis részvételi formak vizsgala-
taval kivanjak feltarni a demokraciara nevelés eredményeit. A tettre kész és
a szolidaris viselkedés mérésére iranyulo torekvések a valodi tarsadalmi je-
lentdségiiknél 1ényegesen kevesebb hangsulyt kapnak. A NAGB (2010) a
tanuloktol és felnottektdl elvarhato részvételi képességek (cselekvési lehe-
toségek) alabbi kategoriait azonositja:

e szavazas (pl. osztalyban, didkdnkormanyzatban, hallgatéi Onkor-
manyzatban, helyi, parlamenti és onkorményzati valasztasokon),

* szerepvallalas iskolai vagy kozosségi szolgalat tagjaként (pl. lakossa-
gi forumok szervezése, munkavégzés vallasi, allampolgari vagy joté-
konysagi szervezetben),

* forumokon és meghallgatasokon valo részvétel (pl. didkonkormany-
zat, hallgatoi dnkormanyzat, varosi nkormanyzat),

 adatszolgaltatas (pl. informaciok megosztasa a dontéshozokkal),

« iras (pl. levelek, olvaséi levelek),

o testiiletek elotti beszéd és tanuskodas (pl. hallgatéi dnkormanyzat, is-
kolaszék, sziil6i munkakdzosség, birosagok),

o jeloltek vagy partok tamogatasa, illetve ellenzékeikként valo fellépés
(pl. id6-, tehetség- vagy pénzbeli hozzajarulas),

* polgari szervezetben vagy politikai csoportokban valo részvétel (pl.
hallgat6i 6nkormanyzat, politikai partok, ad hoc jellegii csoportok),
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o médiahasznalat a koziigyekkel kapcsolatos allaspontok megismerte-
téese érdekében (pl. koziigyek online megvitatasa, sajat vélemény
nyilvanitasa radio- vagy tv-musorban),

» Onkéntes szervezetekben €s érdekcsoportokban vald részvétel; esz-
mek, elképzelések és érdekek tamogatasa,

» keérdések és peticiok benyujtasa (pl. képviselok figyelmének felhiva-
sa a sérelmekre vagy a politikdban kivanatos valtozasokra; alairas-
gyljtes).

6. A cselekvés értékelése: a véghezvitt cselekvést az egyén értékeli. Az érté-
kelés a cselekvés fazisara, illetve az azt megel6z6 négy fazisra is vissza-
hathat.

Osszegzés, kovetkeztetések

Tanulméanyunkban az eredményes tarsadalomismereti nevelés el6feltételeit
tekintettiik at, valamint kialakitottuk az allampolgari kompetencia teriiletén
végzendd magyarorszagi vizsgalatok altaldnos elméleti kereteit. Attekinté-
stink elsd részében nemzetkdzi helyzetképet vazoltunk fel, amelyben kitér-
tiink a kiilonbdzo orszagok tanterveinek tdrsadalomismereti témakorhang-
stlyaira, a miveltségteriilet iranti oktataspolitikai elkotelezettségre, vala-
mint a tarsadalomismereti nevelés gyakorlati megvaldosulasanak feltételeire
és nemzetkdzi példaira. Megallapitottuk, hogy a miiveltségtertilet vizsgalata
irant egyre szilardabb elkotelezettség tapasztalhatd: a 2009-es IEA
ICCS-vizsgalatban kozremiikodoé 38 orszag koziil csak kilenc orszagban
nem szerepelnek a nyolcadik évfolyamos tanulok tarsadalomismereti, al-
lampolgari tudasanak értékelésére vonatkozé eldirasok.

A nemzetkozi szinten legmeghatarozobb és legkidolgozottabb allampol-
gari kompetenciaval kapcsolatos modellek szintézise alapjan egy olyan al-
talanos elméleti keretrendszert dolgoztunk ki, amely a miiveltségteriilet ma-
gyarorszagi méréseinek megfeleld elméleti bazisa lehet. Az elméleti keret-
rendszer tarsadalmi-kulturalis kontextusanak leirasahoz az IEA CivEd- és
ICCS-vizsgalatok alapvetéseibdl, az allampolgari kompetencia fogalmanak
definialasahoz és a kompetencia propozicionalis tudaselemeinek felvazola-
sédhoz elsdsorban a CRELL aktiv allampolgarsag kutatasaval foglalkozd
szekcidjanak megallapitasaibol, a demokratikus gondolkodashoz és a tarsas
helyzetekben torténd informaciofeldolgozashoz sziikséges kognitiv képes-
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ségek azonositasahoz pedig az egyesiilt allamokbeli NAGB (2010) értékelé-
si keretrendszer képességstrukturajabol indultunk ki. Elemzésiinkben
ugyanakkor ramutattunk arra is, hogy az allampolgari kompetencia affektiv
¢és moralis dimenzidi a modellek legkevésbé kidolgozott részét képezik, a
kompetencia szempontjabol relevans affektiv és moralis képességek fejlo-
dési sajatossagai napjainkban még kevésbé ismertek.

Tanulmanyunkban rendszereztiik a demokratikus magatartashoz, a tanu-
16k mindennapi, k6zdsségi részvételéhez sziikséges képességeket is. Megal-
lapitottuk, hogy az allampolgari kompetencia fogalma a széles értelemben
vett allampolgarsag értelmezésébdl indul ki, amely a tudatos, felelds, de-
mokratikusan gondolkodo és a kozosségi ligyekben szerepet vallald polgar
terminusaival irhato le. A standardokban is visszatiikr6zddik ez az alapelv,
hiszen az IEA-vizsgalatok €s az egyesiilt allamokbeli NAEP-vizsgalatok is
elsésorban az allampolgari aktivitas és a tradicionalis részvételi formak
vizsgalataval kivanjak feltarni a demokraciara nevelés eredményeit. A sze-
mélyiségfejlodés magasabb szintjeit feltételezo tettre kész és szolidaris vi-
selkedés mérésére iranyuld torekvések viszont a valddi tarsadalmi jelentd-
ségiiknél lényegesen kevesebb hangsulyt kapnak.

Az elméleti keretek kialakitdsan tilmenden tobb olyan magyarorszagi prob-
lémara is ramutattunk, amelyek jelenleg a részletes tartalmi standardok kialaki-
tasanak akadalyait képezik, s a problémak megnyugtaté megoldasa csak tanter-
vi reformmal, valamint a szakmai konzultacio elinditasaval lenne orvosolhato.
Jelentds problémanak szamit példaul, hogy a tarsadalomismeret szerepe €s su-
lya hazankban a kezdetek ota bizonytalan. A miiveltségteriilet nem integral6-
dott szervesen az iskolai mindennapok életébe, és a tertilet iranti oktataspoliti-
kai és tarsadalmi elkotelezettség szandéka is a kezdettdl fogva kétséges. Emel-
lett a jelenlegi Nemzeti alaptanterv tarsadalomismereti vonatkozast tartalmai
sincsenek dsszhangban az Eurdpai Bizottsag hattérintézménye (CRELL) altal
kidolgozott komponensek készletével. Tobb olyan tartalmi elemet is azonosi-
tottunk, amelyek a jelenlegi NAT-ban csak a 9—12. évfolyamra vonatkozo tan-
tervi tartalmak kozott kapnak helyet (a hazank politikai berendezkedésére vo-
natkoz¢ ismeretek, EU-s ismeretek). Végiil a demokratikus berendezkedéssel
¢s a tarsadalommal kapcsolatos kulcsfogalmak alapkészlete és rendszere sem
tekinthetd letisztultnak. A tarsadalmi fogalmak alapkészlete még napjainkban
is formaldédoban van, és —néhany igéretes tananyag-fejlesztési kezdeményezés-
tol eltekintve — a kdzoktatas szintjei szamara még nem jott létre egy atgondolt
rendszertant koveto, fogalmi szintek szerint épitkezd struktura.

142



4. Az dallampolgari kompetencia mérésének-értékelésének elméleti keretei

Irodalom

A Kormany 202/2007. (VII. 31.) rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasardl, bevezetésérol
¢és alkalmazésardl szold 243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet modositasarol. Nemzeti
Er6forras Minisztérium honlapija,
http://www.nefmi.gov.hu/letolt/kozokt/nat 070926.pdf. Megtekintés datuma: 2011. ja-
nudr 6.

Audigier, F. (2000/2005): Demokratikus allampolgarra nevelés: alapfogalmak és alapkész-
ségek. In: Berencz Mercedes és Lehotzky Zsuzsanna (szerk.): Demokrdacia és allampol-
garsag. A kozosségi tevékenységhbdl valo tanulas. Demokratikus Ifjusagért Alapitvany,
Budapest. 11-29.

Berti, A. E. és Andriolo, A. (2001): Third graders’ understanding of core political concepts
(law, nation-state, government) before and after teaching. Genetic, Social, and General
Psychology Monographs, 127. 346-3717.

Byram, M. (2010): Education for intercultural citizenship — a question of identity or
competence? In: Kozma Tamés és Perjés Istvan (szerk.): Uj kutatdsok a neveléstudoma-
nyokban 2009. Tobbnyelviiség és multikulturalitas. Aula Kiad6, Budapest. 9-22.

Becker, G. (2008): Soziale, moralische und demokratische Kompetenzen fordern. Ein
Uberblick iiber schulische Forderkonzepte. Beltz Verlag, Weinheim és Basel.

CCE (1994): National Standards for Civics and Government. Center for Civic Education,
Calabasas.

CRELL (é. n.): Equity, social cohesion and active citizenship. A Centre for Research on
Lifelong Learning honlapja,
http://crell.jrc.ec.europa.eu/index.php/research-areas/equity-social-cohesion-and-active-
citizenship. Megtekintés datuma: 2011. januar 15.

Crick, B. (2003): Tarsadalomismeret-oktatas és demokraciara nevelés. Uj Pedagdgiai Szem-
le, 53.3.sz. 112-121.

Csapd Bend (2001): Cognitive aspects of democratic thinking. In: Soder, R., Goodlad, J. I. és
McMannon, T. J. (szerk.): Developing democratic character in the young. Jossey-Bass
Publishers, San Francisco. 126—-151.

Csap6 Bend (2008): A tanulds dimenzidi és a tudas szervezddése. Educatio, 17. 2. sz.
207-217.

Csikszentmihalyi Mihaly: Flow. Az aramlat. A tékéletes élmény pszichologidja. Akadémiai
Kiado, Budapest.

Eurdpai Bizottsag (é. n.): Learning for Active Citizenship. Eurépai Bizottsag, Briisszel. Az
Eurdpai Bizottsag honlapja,
http://ec.europa.eu/education/archive/citizen/citiz_en.html. Megtekintés datuma: 2011.
januar 9.

Falus Katalin és Jakab Gydrgy (2005): Bevezetés az Orszagos Kozoktatasi Intézetben fej-
lesztett anyagokhoz. In: Falus Katalin, Jakab Gydrgy €s Vajnai Viktoria (szerk.): Ho-
gyan neveljiink demokrdcidra? Orszagos Kozoktatasi Intézet, Budapest. 119-128.

Flanagan, C., Jonsson, B., Botcheva, L., Csapd, B., Bowes, J., Macek, P., Averina, 1. és
Sheblanova, E. (1999): Adolecents and the ,,social contract”: Developmental roots of
citizenship in seven countries. In: Yates, M. és Youniss, J.: Roots of civic identity.

143



Kinyé Laszlo

International perspectives on community service and activism in youth. Cambridge
University Press, Cambridge. 135-153.

Flanagan, C. A. és Faison, N. (2001): Youth civic development: Implications for research for
social policy and programs. Social Policy Report, XV (1). Society for Research on Child
Development, Ann Arbor.
http://www.srcd.org/documents/publications/SPR/spr15-1.pdf. Megtekintés datuma:
2009. februar 8.

Fiilop Marta (2009): Az egyiittmiikddo és verseng6 allampolgar nevelése: osztalytermi meg-
figyelések. Iskolakultira, 19. 3—4. sz. 41-59.

Henkenborg, P. (2005): Demokratie-Lernen — eine Chance fiir die politische Bildung. In:
Himmelmann, G. és Lange, D. (szerk.): Demokratiekompetenz. VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften, Wiesbaden. 299-316.

Himmelmann, G. (2006): Teaching, learning and living democracy. An advanced concept for
German ,,political” education. In: Sliwka, A., Diedrich, M. és Hofer, M. (eds.):
Citizenship education. Theory — Research — Practice. Waxmann, Miinster. 45-57.

Hoskins, B. (2006): Draft framework for indicators on active citizenship. European
Commission Directorate-General Joint Research Centre, Centre for Research on
Lifelong Learning, Ispra.

Hoskins, B. és Crick, R. D. (2008): Learning to learn and civic competences: Different
currencies or two sides of the same coin? Centre for Research on Lifelong Learning
(CRELL), Ispra.

Hoskins, B., Villalba, E., Van Nijlen, D. és Barber, C. (2008): Measuring civic competence in
Europe. A composite indicator based on I[EA Civic Educaton Study 1999 for 14 years old
in school. Eurpean Commission Joint Research Centre Institute for the Protection and
Security of the Citizen, Ispra.

IEA (2007): International Civic and Citizenship Education Study. Assessment framework.
IEA, Amsterdam.
http://iccs.acer.edu.au/uploads/File/IEA%20ICCS%20Framework.pdf. Megtekintés
datuma: 2010. december 14.

Isin, E. F. és Turner, B. S. (2002): Citizenship studies: An introduction. In: Isin, E. F. és
Turner, B. S. (szerk.): Handbook of citizenship studies. Sage, London, 1-10.

Josef, H. és Veldhuis, R. (2006): Indicators on active Citizenship for Democracy — the social,
cultural andeconomic domain. Council of Europe for the CRELL-Network on Active
Citizenship for Democracy at the European Commission’s Joint Research Center, Ispra.

Kerr, D. (2008): Hatast gyakorolni a vilagra. Az aktiv allampolgarsagra nevelés 0j koncepci-
bja. Uj Pedagdgiai Szemle, 58. 11—12. sz. 92—106.

Kerr, D., Lines, A., Blenkinsop, S. és Schagen, 1. (2002): England’s results from the IEA
International Citizenship Education Study: What citizenship and education mean to 14
year olds. National Foundation for Educational Research, Norwich.

Kiny6 Laszl6 (2008): Szakkozépiskolasok és érettségi utani szakképzésben részt vevo tanu-
16k tarsadalmi és gazdasagi eredményességgel kapcsolatos nézetei. In: Dobor Andras
(szerk., 2008): Utkeresés és tovabbadds az aktiv dllampolgdrsagra képzés folyamatd-
ban. Tanulmanykotet. Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet, Budapest. 27—48.

Kiny6 Laszl6 (2009): Nemzetkozi és magyarorszagi allampolgarimiiveltség-kutatasok. Ma-
gyar Pedagogia, 109. 4. sz. 399-425

144



4. Az dallampolgari kompetencia mérésének-értékelésének elméleti keretei

Kiny6 Laszlo és Molnar Edit Katalin (2011): Torténelem és tarsadalomismeret tudas-
szintmérések, képességvizsgalatok Magyarorszagon. In: Csapo Bend (szerk.): Mérle-
gen a magyar iskola. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest. (Megjelenés alatt)

Lutkus, A. D. és Weiss, A. R. (2007): The Nation’s Report Card: Civics 2006. U.S.
Department of Education, National Center for Education Statistics. U.S. Government
Printing Office, Washington, D.C.

Marshall, T. H (1950/1992): Citizenship and social class. Pluto Press, London.

Matrai, Zs. (1999): In transit. Civic education in Hungary. In: Torney-Purta, J., Schwille, J. és
Amadeo, J. (szerk.): Civic education across countries: Twenty-four national case
studies from the I[EA Civic Education Project. IEA, Amsterdam.

NAGB (2010): Civics framework for the 2010 National Assessment of Educational Progress.
National Assessment Governing Board (NAGB), Washington, D.C.

Nagy Jozsef (2000): XXI. szazad és nevelés. Osiris, Budapest.
kutato és Fejlesztd Intézet, Budapest.

Petrik, A. (2007): Von den Schwierigkeiten, ein politischer Mensch zu werden. Konzept und
praxis einer genetischen Politikdidaktik. Studien zur Bildungsgangforschung, Band 13.
Garbara Budrich Verlag, Leverkusen Opladen.

Quigley, C. N. és Bahmueller, C. (szerk., 1991): Civitas: A framework for civic education.
Center for Civic Education, Calabasas.

Schank, R. C. (1999/2004): Dinamikus emlékezet. A forgatokonyv-elmélet ujraértelmezése.
Vince Kiado, Budapest.

Schulz, W., Ainley, J., Fraillon, J., Losito, B. és Kerr, D. (2010): ICCS 2009 International
Report: Civic knowledge, attitudes, and engagement among lower-secondary school
students in 38 countries. IEA, Amsterdam.

Schulz, W., Fraillon, J., Ainley, J., Losito, B. és Kerr, D. (2008): International Civic and
Citizenship Education Study — Assessment framework. IEA, Amsterdam.

Setényi Janos (szerk., 1996): A Civitas Egyesiilet,,Polgari ismeretek és készségek” tanarkép-
z¢si programjanak kovetelményrendszere. Civitas Egyesiilet, Budapest.

Setényi, J. (2003): Civic learning in teacher education: The Hungarian experience. In:
Patrick, J. J., Hamot, G. E. és Leming, R. S. (szerk.): Civic learning in teacher
education: International perspectives on education for democracy in the preparation of
teachers. ERIC Clearinghouse for Social Studies/Social Science Education, Blooming-
ton, IN. 205-225.

Torney-Purta, J., Hahn, C. és Amadeo, J. (2001): Principles of subject-specific instruction in
education for citizenship. In: Brophy, J. (szerk.): Subject-specific instructional methods
and activities. JAI Press, Greenwich. 371-408.

Torney-Purta, J., Schwille, J. és Amadeo, J. (1999): Civic education across countries:
Twenty-four national case studies from the IEA Civic Education Project. IEA, Amster-
dam. http://www.wam.umd.edu/~jtpurta/interreport.htm. Megtekintés datuma: 2010.
december 14.

YouthBank (2010): Mach was aus Deiner Idee. A YouthBank honlapja,
http://www.youthbank.de/mach-was-aus-deiner-idee/. Megtekintés datuma: 2010. de-
cember 20.

145






O,

A tanulasi motivacié szamitégép-alapu
mérési lehetdségei

Jozsa Krisztian
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Szenczi Bedta
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Hricsovinyi Julianna
Békés Megyei Tudashaz és Konyvtar

Az informatikai eszkdzok elterjedése a tanuldsi motivacié kutatdsaban is 0j ira-
nyokat nyitott. A hagyomanyos vizsgalati modszerek mellett fokozatosan meg-
jelennek azok a technikak, melyek kisebb-nagyobb mértékben a szamitdgépes
alkalmazasokra épitenek. Ezek egy része a hagyomanyos vizsgalati eljarasokat
ulteti at szamitogépes kornyezetbe. Emellett fokozatosan egyre nagyobb teret
kapnak azok a vizsgalati modszerek is, melyeknek nincs korabbi megfeleldje,
melyek informatikai hattér nélkiil nem valosulhatnanak meg.

Tanulmanyunkban attekintést adunk a tanuldsi motivacié szamito-
gép-alapu vizsgalati modszereirél. Attekintjiik a nemzetkozi kutatési tren-
deket. Rendszerezziik a témaban jelenleg foly6 fobb kutatasokat, fejleszté-
seket, ezeket egy-egy példaval illusztraljuk.

Tanulasi motivacié és informaciés technolégia

Az utobbi évtizedben jelentésen megnott a tanulasi motivacioval foglalkozo
nemzetkdzi kutatdsok szama, napjainkban az egyik legintenzivebben vizs-
galt neveléstudomanyi teriiletnek szdmit. A tanulasi motivumrendszer
Osszetevoirdl, ezek miikodésérol egyre részletesebb leirasok allnak rendel-
kezésre. A tanulasi motivacio problémavilaganak pontosabb feltarasa rész-
ben a kutatds-modszertani eszkoztar atalakulasanak koszonhetd. A kutata-
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sok kiszélesedéséhez az informatikai eszk6zok fejlodése is jelentdsen hoz-
zajarult. Az informatikai eszkdzoknek a tanuldsi motivacid kutatasara
gyakorolt hatasai koziil itt most harom fébb elemet emeliink ki réviden.

Jelentds kutatasok indultak az informatikai eszk6zok tanuldsi motivacio-
ra gyakorolt hatasanak megismerésére. A szamitogépes alkalmazasok sza-
mos elonyére ramutattak az oktataskutatasok. Mindezek kozil a kutatok
legtobbszor kiilon kiemelik az eszkd6zok motivald hatdsat (Jozsa,
Pap-Szigeti és Mesko, 2011). Az IKT-eszkdzok szamos eldénye koziil az
egyik leglényegesebb a motivald hatasuk (Condie €s Munro, 2007; Passey,
Rogers, Machell, McHugh és Allaway, 2003). Fontos kutatasi kérdés: vajon
mennyire tartés, atfogd az IKT-kdrnyezet tanulasi motivacidra gyakorolt
hatasa? Valojaban maganak az IKT-kornyezetnek a hatasa ez, vagy esetleg
részben vagy egészében az Gjdonsag varazsanak, az Ujszerli kornyezetnek
az atmeneti hatasarol van sz6? A tanulasi kornyezet elemzésével foglalkozo
tanulmanyok ramutatnak, hogy sok esetben tulértékelik az innovativ kor-
nyezetek motivacios kdvetkezményeit, a kimutathat6 pozitiv hatdsok idon-
ként csak atmenetiek (Blumenfeld, Kempler és Krajcik, 2006; Boekaerts s
Martens, 2006; Jérveld és Volet, 2004).

Az informatikai eszk6zok fejlodése olyan kutatasokat is elinditott, me-
lyek neurologiai nézépontbdl vizsgaljak a tanuldsi motivaciot. E kutatasok
megmutattak, hogy a kiilonb6zd tanulasi motivumokhoz kapcsolhatéd agyi
folyamatok nem kiilonb6znek 1ényegileg egymastol. Ugyanazt a neurologiai
folyamatot mutattak ki az intrinzik és az extrinzik motivacio hatterében (F%i-
l6p, 2010; Marr, 2005). Neurologiai szinten tehat a kiilonb6zé motivumok
végeredménye azonos. E kutatasok cafolatul szolgalnak a pszichologidban
évtizedek ota 1étezé motivacios modellekre. Alapvetéen ij megvilagitasba
helyezik a tanulasi motivacioval kapcsolatos nézeteket, szamos tovabbi ku-
tatast indukalhatnak a jovoben, melyek kiemelt teriilete a kiils6 6sztonzok, a
kornyezeti tényezok szerepének feltarasa lehet.

Az informatikai fejlédésnek a tanulasi motivacio kutatasara gyakorolt to-
vabbi szamottevd hatdsa a vizsgalati modszerek 0j alapra helyezddése, a
szamitogép-alapt adatfelvételi modszerek megjelenése. Tanulmanyunkban
ez utobbi teriilettel foglalkozunk részletesebben.
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5. A tanuldsi motivacio szamitogép-alapi mérési lehetéségei

El6zmény és parhuzam: szamit6gép-alapu tudasmérés

Az utdbbi években hazai és nemzetk6zi viszonylatban is jelentds neveléstu-
domanyi kutatasok iranyulnak a készségek, képességek, ismeretek szamito-
gép-alapti mérésének kidolgozasara, validalasara. Az affektiv szféra szami-
togépes vizsgalata ezekhez a kutatasokhoz képest némi faziskésésben van.
Ez a relativ megkésettség egyben azt a pozitivumot is magéaban rejti, hogy
az affektiv szféra szamitogép-alapu vizsgalataban fel lehet hasznalni a mas
teriileteken mar meglévo tesztelési tapasztalatokat. Ezek hasznosithatok a
tanulasi motivacid szamitdgépes vizsgalataiban is.

A szamitogépes tesztelés négy szintjét hatarozza meg Csapo, Molnar és R.
Toth (2008) tanulmanya. Nulladik szintmek nevezik a papir-ceruza tesztek je-
lentésebb valtoztatas nélkiil, az eredetivel megegyez6 formatumban szamito-
gépes kornyezetbe illesztett valtozatat. Ez esetben tehat csak a feladatokat
kozvetité médium valtozik meg. Mar ez az alkalmazas is jelentds elonyoket
jelent a papiralapt tesztekkel szemben, mert a javitashoz, kodolashoz, adat-
rogzitéshez sziikséges human eréforras kiiktathatd. Ez egyrészt javitja a vizs-
galatok koltséghatékonysagat, masrészt az objektivitas novekedéséhez is
hozzajarulhat. Az elsé szint esetében megjelennek a mérésben a szamitogépes
technologia Osszetevoi, példaul a multimédias elemek (pl. hang, video, ani-
macid). Vizsgalhato a feladatmegoldasi id6, az egér mozgatasa, szemmozgas
stb. A mdsodik szinthez tartozik a tesztelés, ha automatikus itemgeneralassal
vagy véletlenszerii itemvalasztassal a tanulok kiilonb6zo, de azonos nehézsé-
gl tesztet kapnak. A harmadik szint a szamitogépes adaptiv tesztelést jelenti.
Ez esetben a rendszer igazodik a tanul6 aktualis tudasszintjéhez. Annak fligg-
vényében, hogy sikeres volt vagy sem a feladatmegoldasa, mas-mas feladato-
kat general szamara a rendszer egy feladatbankbol.

A szamitogép-alapu mérések még viszonylag kezdeti fazisban jarnak.
A kutatasok és a gyakorlati alkalmazasok donto tobbsége még az ugyneve-
zett nulladik szintbe sorolhatd szamitogép-alapu tesztekkel foglalkozik.
A jelenlegi kutatasok egyik fontos kérdése, hogy a papir-ceruza alapu tesz-
tek milyen feltételek mellett {iltethet6k at szamitogépes kornyezetbe, mi-
lyen eltérések vannak a papir- és a szamitdgép-alapu valtozatok empirikus
paraméterei kozott. Ekvivalensnek tekinthetd-e az online feliilet egy papirra
nyomtatott teszttel? A gyermekek ugyanolyan eredményt érnek-e el a papi-
ron megkapott teszten és a szamitogép elétt iilve? Mely populaciok esetében
egyeznek meg az eredmények? Vannak-e olyan csoportok, akar életkor,
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akar nem, akar szocialis statusz, akar kognitiv fejlettség, akar barmilyen
mas jellemz6 szerint, akiknél a hagyomanyos méréeszk6zokhoz képest torz
eredményt ad az online adatfelvétel?

E teriileten mar jelentds hazai tapasztalatokkal rendelkeziink. Csapo Be-
nd és munkatarsai az elmult években megkezdték szamitogép-alapt tesztek
fejlesztését és kiprobalasat. Az Osszehasonlitdo vizsgalataik azt mutatjak,
hogy a korabbi papiralapt tesztek szamitogépes alapra helyezve is tobbsé-
gében megbizhatéan miikodnek, a két médium reliabilitdismutatdi kozel
azonosak. Eltéréseket kaptak azonban a tesztek atlagos megoldottsagi muta-
toi kozott, a feladatok nehézsége fiigg attdl, hogy milyen médium keretei
kozott végzik el a méréseket. A szamitogépes alapra helyezett tesztek tehat
csak bizonyos korrekcios mutatok alkalmazasaval hasonlithatok 6ssze a pa-
piralapt tesztek empirikus mutatdival (Csapo, Molnar, Pap-Szigeti és
R. Toth, 2009; Molnar, 2010a; R. Toth és Hodi, 2010).

Megkiilonboztetik az interneten keresztiil torténd online, valamint az
offline szamitdgépes adatfelvételt. Online adatfelvétel esetében a kitdlto az
interneten kiildi el az adatokat, az adatfelvétel szinhelye igy barhol lehet. Az
online adatfelvétel elonye, hogy az adatfelvételhez mindéssze internetkap-
csolatra és bongészdre van sziikség. Nem kell minden szamitdgépre telepi-
teni a programot. Az adatok tarolasat és kiértékelését kozponti szerver vég-
zi. Az offline adatfelvétel egy adott szinhelyhez, példaul egy intézményhez
kotott. Emellett 1éteznek az tigynevezett hibrid (online és offline 6tvozése)
adatfelvételek is (Csapo, Molndar és R. Toth, 2008).

A szamitogép-alapu mérések maris tulléptek a kiprobalas fazisan, megin-
dultak a gyakorlati alkalmazasok. Megkezd6dott a nagymintas mérésekben
az attérés a szamitogép-alapu valtozatokra. A PISA 2006-o0s vizsgalataban
mar opcionalisan szerepelt a természettudomanyi teszt szamitogépes valto-
zata. Tervek szerint 2012-ben a problémamegold6 gondolkodast mar szami-
togép-alapu teszttel vizsgaljak. Varhato, hogy a nemzetkozi dsszehasonlito
vizsgalatokban néhany éven, évtizeden beliil a papiralapu méréseket telje-
sen felvaltja a szamitdgép-alapt tesztelés (Csapo, Molndr, Pap-Szigeti €s
R. Toth, 2009; Molnar, 2010b).
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Affektiv valtozok szamitégép-alapu vizsgalata

Az affektiv valtozok vizsgalatanak alapvetden kétféle technikaja kiilonbdz-
tetheté meg, mindkettd kivitelezhetd szamitogéppel és anélkiil is. Egyrészt
alkalmazzak az 6nbeszamolon alapuld médszereket, melyek leggyakrabban
kérdoives adatfelvételt vagy interjat jelentenek. Masrészt 1éteznek a moti-
vaciot a lathato viselkedés alapjan vizsgaldo mddszerek, ezek kozé tartozik
példaul a megfigyelés vagy a kisérlet (Gliner és Morgan, 2000).

A kognitiv tesztekhez hasonloan az affektiv valtozok szamitogépes vizs-
galatanak is kiillonbdz6 szintjeit kiillonboztethetjiik meg aszerint, hogy mi-
lyen mértékben ¢l a vizsgalat az informatika adta lehetdségekkel. Csapo,
Molnar és R. Toth (2008) rendszere némi moédositassal ez esetben is alkal-
mazhat6. Ennek megfelelon:

0. szint: Papiralapi méréeszkozok atiiltetése szamitogépes feliiletre 1¢-

nyegi modositas nélkiil.

1. szint: Papiralapu mérdeszkozok atiiltetése szamitogepes feliiletre a di-

gitalis feliilet és a technika nyujtotta lehetoségek felhasznalasaval.

2. szint: Adaptiv szamitogép-alapu mérdeszkdzok.

3. szint: Szamitogép-alapu viselkedésvizsgalati modszerek.

A tovabbiakban az affektiv valtozok szamitdgéppel tamogatott mérésé-
nek kiilonbdz6 szintjeit mutatjuk be, kiilonds tekintettel a tanulasi motivacio
vizsgalataira. A kiilonb6z0 vizsgalati technikakat egy-egy példaval szem-
1¢ltetjiik.

Szamitégép-alapu kérddivek

Azokat a kérddiveket, melyeknek a szamitogép-alapu valtozata azonos a pa-
pir-ceruza alapt valtozataval, a nulladik szinthez soroljuk. Az idetartozo
kognitiv tesztek jellemzoit az el6z6ekben roviden attekintettiik. A roviden
Osszegzett elonyok és lehetséges problémak a szamitogép-alapu kérddivek
esetében is elmondhatoak. Ugyanakkor a felmertild kérdések kore talan még
szélesebb, mint a szamitogép-alapt tesztek esetében.

Az APA Taskforce on Internet Testing (Naglieri, Drasgow, Schmit,
Handler, Prifitera, Margolis és Velasquez, 2004) a szamitogépes feliiletre
konvertalt méréeszkozok esetében a papir-ceruza és a szamitogépes valto-
zatok kozotti ekvivalencia megteremtésének sziikségességét két okbol is
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hangsulyozza. Egyrészt ezaltal biztosithato, hogy a szamitogép- és a papir-
alaptt méréeszkozokkel felvett adatok Osszehasonlithatoak egymassal.
Maésrészt a papiralaptt méréeszkoz validitasaval és reliabilitasaval nem fel-
tétleniil lesznek azonosak a szamitogépes adatfelvétel josdgmutatodi
(International Test Commission, 2005). A két adatfelvételi technika ekviva-
lencidjanak a megteremtéséhez sziikségszeri a méréeszkoz ujboli kiproba-
lasa, validitasanak és reliabilitdsanak ajboli ellendrzése (Chuah, Drasgow
és Roberts, 20006).

A kérdéivek esetében a kozvetité médium egyes jellemzdi szamos olyan
torzitast okozhatnak, melyek alapvetéen befolyasoljak a méréeszkozok ek-
vivalencigjat. A szamitoégépes adatfelvételek esetében példaul fontos befo-
lyasolo tényez6, hogy a vizsgalt alanyok hogyan viszonyulnak a szamitogé-
pekhez, a szamitogépes felmérésekhez. A korai kutatasok szerint a szamito-
gépes adatfelvétel esetében a valaszadok nagyobb foka szorongasrol
szdmoltak be, mint a papir-ceruza tesztek esetében (George, Lankford és
Wilson, 1992), amely szorongas esetenként befolyasolhatja a valaszadast
(Llabre, Clements, Fitzhugh, Lanellotta, Mazzagatti és Quinones, 1987).
A szamitogépek elterjedésével, hasznalatuk gyakorisdganak novekedésével
azonban valoszintileg egyre kevésbé kell szamolnunk ezzel a hatassal. Méas
kutatasok szerint a valaszadok jobban kedvelik a szamitégépes, mint a pa-
piralapu kitoltést (1asd pl. Booth-Kewley, Edwards és Rosenfeld, 1992).

Egy masik, talan még fontosabb kérdés, hogy fellelhetok-e olyan sziszte-
matikus kiilonbségek a valaszadds mintazataiban, amelyek ellehetetlenitik
egy kérdoiv papir-ceruza és szamitdogépes valtozata kozotti ekvivalencia
megteremtését. Felvetddik ugyanis egy alapvetd kérdés: ,,Ugyanaz a sze-
mély ugyanazt a valaszt adna, ha feltennék neki ugyanazt a kérdést a két kii-
16nb6z6 modszerrel?” (Pintér és Kdtay, 2010, 731. 0.)

Az dnbeszamolon alapulo kérddivek egyik régota ismert problémaja az
un. tarsadalmilag kivanatos valaszadasbol (socially desirable responding)
szadrmazd torzitas (Booth-Kewley, Larson és Miyoshi, 2007; Edwards, 1953;
Richman, Kieser, Weisband és Drasgow, 1999). A tarsadalmilag kivanatos
valaszadas jelensége arra utal, hogy az alanyok az dnbeszamolon alapuld
kérdoéivek esetében inkabb hajlamosak az elvarasoknak jobban megfeleld
valaszokat adni, mint mas eszkozokkel torténd adatfelvétel esetében
(Richman, Kieser, Weisband és Drasgow, 1999). Paulhus (1991) a tarsadal-
milag kivanatos valaszadas jelenségének két komponensét irja le, melyek
mer6ben mas forrasbol taplalkoznak, illetve mas szandékot fejeznek ki.
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A benyomasformalas (impression management) egy tudatos torekvés arra,
hogy a kivanatos viselkedési formakrol gyakrabban szamoljunk be, mig a
nemkivanatosakat eltitkoljuk. Az onaltatd tulzas (self-deceptive enhance-
ment) ezzel szemben olyan tilzottan pozitiv onbeszamoldkat takar, amelye-
ket a kito1té dszintén hisz onmagarol. A jelenség leginkabb érzékeny témak
esetében figyelheté meg, foképp akkor, amikor valamilyen érték vagy érdek
alapon kell megfogalmazni a valaszokat (Pintér és Katay, 2010). Mindezek
a hatasok jelentdsen befolyasolhatjak példaul a tanuldsi motivacié kutatasa
soran alkalmazott kérddiveket vagy példaul a szocidlis készség vizsgalata-
nak kérdéives modszereit.

A fenti jelenség természetesen a papir-ceruza alapu adatfelvételek eseté-
ben is jelen van. Az affektiv valtozokat szamitogépes adatfelvétellel vizsga-
16 kutatasok egyik kulcskérdése, hogy van-e eltérés ezekben a hatasokban a
papir- és a szamitogép-alapu adatfelvételek esetében. Vajon a kérddivek di-
gitalizalasa hatassal van-e tarsadalmilag kivanatos valaszadas gyakorisaga-
ra? Dwight és Feigelson (2000) metaanalizisében szamitogéppel tamogatott
¢és papir-ceruza kutatasokon keresztiil vizsgalta az adatfelvétel modjanak
hatasat a Paulhus (1991) altal leirt két komponensre. A metaanalizis az on-
altato talzas esetében nem tudott beszamolni a médium semmiféle hatdsa-
rol, mig a benyomdasformalas esetében kismértékii, de szignifikans hatas
volt kimutathatd, miszerint a szamitogépes adatfelvétel esetében a benyo-
masformalas alacsonyabb szintjérdl beszélhetiink. Ez a hatas azonban kife-
jezetten csak a korai kutatasok esetében érvényesiilt, ¢s a késobbiekben
szinte teljesen eltlint. Hasonlé eredményekre jutott Richman, Kieser,
Weisband €s Drasgow (1999) is. Metaanalizisiikben, melyben az el6z6tol
eltéré szempontok alapjan valasztottak be a kutatasokat, nulla koriili hatas-
méretrél szamolnak be az adatfelvétel modja kapcsan. A korabbi kutatasok
itt is nagyobb hatasméretet mutattak ki, amely azutan a késobbiekben egyre
csokkent. Ez alapjan feltételezhet6, hogy a szamitogép-hasznalat begyakor-
lottsaga és a szamitogépes felmérések elterjedése befolyassal lehet az emli-
tett torzitas megjelenésére, igy a terjedéssel egy idoben varhat6 az adatfel-
vételi mod hatasanak eltlinése (Richman, Kieser, Weisband és Drasgow,
1999). Mead és Blitz (2004) metaanalizise példaul, 6sszhangban az eldbbi
feltételezéssel, egyaltalan nem talalt ehhez hasonl6 hatasokat.

Egy masik lehetséges kiilonbség a papir-ceruza kérdéivek €s a szamito-
gépre adaptalt megfeleldik kozott szintén a kérddivet kitoltd személy 6szin-
teségével kapcsolatos. Suler (2004) online dizinhibicios hatasnak nevezte
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azt a jelenséget, mikor az emberek olyan dolgokat is megtesznek és monda-
nak a cybertérben, amit egyébként szemtol szembe nem tennének vagy
mondananak. Lazdbbak, gatlastalanabbak, nyiltabban fejezik ki magukat.
Hajlamosak arra, hogy nagyon személyes dolgokat is megosszanak masok-
kal. A virtualis vilagot létrehozo oldalaknak, jatékoknak is ez lehet az egyik
legnagyobb varazsa. Ez utdbbiak teljes szabadsagot adnak az egyén szama-
ra a kornyezet, a kiils6 megjelenés, az egyéni tulajdonsagok megvalasztasa-
ra olyannyira, hogy akar teljes mértékben 1) személyiség sziilethet.

A szamitogépes adatfelvétel koriilményei altal 1étrehozott nagyobb foku
anonimitas, a valaszado kilétének ellendrzési nehézsége azt eredményezhe-
ti, hogy a valaszadoi hajlandosag csokken, a kitdltd nem érzi a felel6sségét,
emiatt kevésbé megbizhat6 informaciot nyujt (Gosling, Vazire, Srivastava
és John, 2004). Mas eredmények szerint ugyanakkor a szamitogép altal te-
remtett szocialis kdzeg, az anonimitas novekedése és a kozvetlen ellendriz-
het6ség hianya nagyobb dszinteséget is eredményezhet, kiilondsen a kényes
kérdések esetében (Booth-Kewley, Larson és Miyoshi, 2007; Dwight és
Feigelson, 2000). Megint mas kutatasok ugyanakkor arra mutattak ra, hogy
bar a kutatds alanyai a szamitogépes kitdltés esetében erbteljesebb
anonimitasérzésrél szamoltak be, mindez valaszaikban nem nyilvanult
meg: a papir-ceruza €s a szamitégéppel tamogatott kitdltés azonos eredmé-
nyeket hozott (Bates és Cox, 2008; Denscombe, 20006).

A papir-ceruza és a szamitdgépre adaptalt kérdéivek megfeleltetését befo-
lyasolo6 tovabbi tényezd lehet példaul a kitdltd neme, a szamitogépes feliilet
jellemzoi, illetve a feliigyelet, a kontroll jelenléte az adatfelvétel soran. Felté-
telezik, hogy a fitikra altalaban erdteljesebb hatéassal lesz az adatfelvételi maod,
hiszen 6k tobbnyire pozitivabb attitiidokkel rendelkeznek a szamitogépek
irant, emiatt erdteljesebben fog érvényesiilni az online dizinhibiciés hatés
(Booth-Kewley, Larson és Miyoshi, 2007). Mas elméletek szerint ugyanakkor
éppen a lanyok esetében beszélhetlink erésebb hatasrol, mert a lanyokat alta-
laban nagyobb foku szamitogép-hasznalathoz kapcsolodo szorongas jellemzi
(Teasdale és Lupart, 2001), ezért az 6 esetiikben a PP és a CB adatfelvétel
eredménye feltételezhetdleg nagyobb mértékben eltér. Az empirikus eredmé-
nyek ugyanakkor ezt a feltételezést nem tamasztottak ala (Whitaker, 2007).
Tovabbi befolyasolo effektusként jelenhet meg példaul az, hogy a szamitdgé-
pes kitdltés soran a visszalépés, valaszmodositas lehetdsége csokkenti a tarsa-
dalmilag kivanatos valaszadas valoszintiségét (Richman, Kieser, Weisband és
Drasgow, 1999). Befolyasolhatja az eredményeket, hogy feliigyelt szamito-
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gépes adatfelvételrdl vagy feliigyelet nélkiili adatfelvételrdl van sz6 (Chuah,
Drasgow és Roberts, 2000).

A neveléstudomany és a pszichologia teriiletén egyarant erdteljes nove-
kedés figyelhetd meg a szamitogépes adatfelvétel alkalmazasat illetden.
A motivacio teriiletén vizsgalodo szamitogép-alapt kérdéivekkel ugyanak-
kor alig talalkozhatunk még a szakirodalomban. Fellelhet6 azonban néhany
mérdeszkoz szamitdgépre adaptalt valtozata, melyek egy-egy motivum mé-
résére mar régota széles korben hasznalatosak papir-ceruza formatumban.
Vispoel, Boo és Bleiler (2001) az énkép vizsgalatara késziilt Rosenberg-féle
Onbecsiilésskéla (Rosenberg Self-Esteem Scale, Rosenberg, 1965) szamito-
gépes ¢és papir-ceruza valtozatanak jellemzoit hasonlitotta 6ssze. Eredmé-
nyeik szerint az adatfelvétel mddja nem volt hatassal a kérdéiv pszicho-
metrikus jellemzdire, példaul az elért pontszdmokra, a varianciara vagy a
faktorstrukturara. Az adatfelvétel ideje ugyanakkor jelentdsen megnétt a
szamitogépes kitoltés esetében.

Bar a szakirodalom nem bovelkedik a motivacio teriiletét érint6 szamito-
gépes vizsgalatokban, feltehetéen a tanulasi motivacio vizsgalatanal is sza-
molnunk kell azokkal a hatasokkal, melyeket az elobbiekben vettiink szam-
ba az affektiv szférat érintd kutatasok esetében. A tanuldsi motivacio 6nbe-
szamolon alapulo vizsgalatakor a vizsgalati alanyoknak a legtobb esetben
olyan allitasokat kell értékelni, amelyek érték-, itéletalapuak, igy az online
dizinhibicios hatasnak kdszonhetéen példaul lehetséges, hogy a szamitogé-
pes adatfelvétellel a valosdghoz kozelebbi eredményeket kapunk, hiszen a
valaszadok nyiltabban merhetnek nyilatkozni.

Sajat kutatasunk keretében elkészitettiik az Elsajatitasi motivacio kérdo-
iv két valtozatanak a szamitogép-alapu verziojat. Az egyik kérdéivvarians a
tanulok onjellemzésével vizsgalja az elsajatitasi motivacid er0sségét. A ma-
sik valtozattal pedig felnottek (sziilok, pedagogusok) itélhetik meg a gyer-
mekek motivacidjanak fejlettségét. A kérdbivek 45 Likert-tipusu allitast tar-
talmaznak. A tanuloi és a felnott valtozat azonos felépitési, a kérdoivtételek
megfeleltethetdek egymasnak. Az elsajatitasi motivacio vizsgalatara alkal-
mas kérdoivek eredeti valtozatait George Morgan és munkatarsai dolgoztak
ki (Morgan, Bartholomew, Barrett, Busch-Rossnagel, Knauf és Harmon,
1998; Morgan, Wang, Liao és Xu, 2011). A papiralapt kérdéiveknek tobb
nyelven elkésziilt az ekvivalens valtozata, igy a magyar adaptacio is megtor-
tént (Jozsa, 2007). E kérddiveknek készitettiik el a szamitogép-alapu valto-
zatat 2010-ben, az egyik kérdoivtétel digitalis megjelenési formajat mutatja

155



Jozsa Krisztidn, Szenczi Bedta és Hricsovinyi Julianna

az 5.1. abra. Ez a fejlesztés adja az elsajatitasi motivacio kérddives kutata-
sanak az els6 szamitdgép-alapt valtozatat. Emellett egyben a neveléstudo-
manyi kutatasokban az els6 hazai 1épés az affektiv szféra szamitogép-alapu
kutatasaban.

2. Elégedettséget érzek, ha egy nehéz feladattal elkésziilok.

1 4 5

5.1. abra. Az elsajatitasi motivacio szamitogép-alapi tanuloi kérdoivének
egyik kerdése

Az elsajatitasi motivacio szamitdgép-alapt valtozatat 10—14 éves tanu-
16k, dsszesen 664 {6 toltotte ki informatikaora keretében. Emellett 278 gyer-
mekrdl toltdtte ki a szild és 672 gyermekrol a pedagdgus a szamitogép-ala-
pu kérdoéivet. Eredményeink azt mutatjak, hogy a kérddivek szamito-
gép-alapu valtozatainak pszichometriai mutatoi a papiralapt valtozatokéval
egyezbdek. A faktoranalizis ez esetben is igazolta a kérdéivek struktirajat
(KMOynar = 0,96; KMOgigk = 0,90; KMOy,516 = 0,86), a skalak reliabilitas-
értékei szintén magasak, azonosak a papiralapt valtozatokéval. Az alapsta-
tisztikai paraméterek is egyezést mutatnak a két médium esetében. A szami-
togép-alapt mérésnél is kirajzolodik a motivumok csokkenésének életkori
tendencigja. Osszességében gy latjuk, hogy a szamitdgép-alapt véltozat
alkalmas a késobbi adatfelvételi célokra. Az 6sszehasonlito vizsgalat ered-
ményeirdl részletesen egy kiilon tanulmany keretei kozott szamolunk be
(Jozsa, Hricsovinyi és Szenczi, 2011).

A digitalis feliilet adta lehet6ségek

Csakugy, mint a kognitiv tesztek esetében, a kérddivek felvételekor is hasz-
nos lehet a szamitogépes feliilet adta lehetdségek, példaul multimédias ele-
mek alkalmazasa. Olyan lehetdségek nyilnak meg ezzel, melyek a papir-ce-
ruza felvételkor elképzelhetetlenek lennének, vagy esetenként tiilzottan sok
szervezést igényelnének.
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A motivacio teriiletét érintd kutatasok koziil az érdeklddés vizsgalataban
indult meg els6ként az olyan moddszerek, technikak kidolgozasa, amelyek
kihasznaltak a szamitogép nyujtotta lehetdéségeket. A Between the Lines el-
nevezesl szoftver (4inley, Hidi és Tran, 1997) egyike volt azoknak az els6
probalkozasoknak, amelyek éltek ezzel a lehetéséggel. A program olyan ké-
pességfejlesztésre alkalmas jatékokat tartalmaz, amelyekkel a tanulok osz-
talytermi kornyezetben is taldlkozhatnak. A feladatok kozott — a tanuld ér-
deklodésének a mérésére — egyszerii, Onértékelésen alapuld kérdéseket tar-
talmazo oldalak jelennek meg bizonyos id6kozonként. A program jelenlegi
verziojaban harom ilyen képernydoldal szerepel (4inley, 2006). Az els6
képernyon a tanuldk otfoka Likert-skalan jelolhetik meg, hogy mennyire
tartjak érdekesnek azt a feladatot, amelyen éppen dolgoznak. A mésodik ab-
lakban arcokat abrazol6 ikonok talalhatok, melyek a tanulok aktualis érzel-
meinek abrazolasara szolgalnak (5.2. dbra). A harmadik felilleten a tanulok
a kivalasztott érzelem/érzelmek intenzitasat adhatjak meg.

A program egyik jelentdsége abban all, hogy a feladat altal kivaltott ér-
deklodésrol, témardl a tanulok nem retrospektive (visszaemlékezés alapjan)
szamolnak be, hanem a feladat kdzben (on-task jelleggel), ami pontosabb
Onbeszamolast eredményez (Adinley, 2006). A program gy van megszer-
kesztve, hogy egyszerre tobb érzelem mérésére is alkalmas, azaz a 2. és 3.
1épések akar tobbszor is megismételhetk. Papir-ceruza alapon ennek meg-
valdsitasa meglehetésen nehézkes lenne.

Interested  Embarrassed  Sorry Neutral Angry
e
Surprised Happy Scared Bored Disgusted

Select from the set of faces to show how
you are feeling NOW.

5.2. abra. A tanulok aktuadlis érzelmeinek megjelenitésére szolgalo feliilet
a Between the Lines szoftverben (Ainley, Hidi és Berndorff, 2002, 561. o.)
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Adaptiv eszk6zok

Az adaptiv kérdéivek a fentebb bemutatott eszk6zoktél annyiban térnek el,
hogy figyelembe veszik az egyén korabbi valaszait, azoknak megfelelden ala-
kitjak a tovabbi kérdéseket. J6 analogia talalhato ez esetben is az adaptiv tesz-
telésnek nevezett technikakkal (v6. Csapo, Molndr és R. Toth, 2008). Az
adaptivitasnak kdszonhetden egyénre szabott modon lehet vizsgalni a kivant
valtozokat. A MINE (My Interest Now for Engagement; Ely, Ainley és
Pearce, 2010) egy ilyen méréeszkoz, amely az érdeklédés fejlodésének négy-
fazisu modelljére épiil (The Four-Phase Model of Interest Development,; Hidi
és Renninger, 20006).

Az a tanuld, aki érdeklddik a téma irant, hajlamosabb elmélyiilni benne,
az elmélyiilés pedig jobb teljesitményt eredményez. A tanuld érdeklddési
profilja hasznos informaciokkal szolgal a pedagogusok szamara a tanitasi
folyamat megtervezéséhez (Hidi és Harackiewicz, 2000). Az érdeklédés
felkeltése tovabba a magatartasi problémak kezelését is szolgalhatja (Hidi
és Harackiewicz, 2000).

Az érdeklédésnek két tipusat kiillonboztetik meg: szituativ (situational) és
egyéni (individual) érdeklodést (Hidi, 1990; Krapp, 2000). A szituativ érdeklo-
dést altalaban az egyén kdzvetlen kdrnyezetében talalhato inger valtja ki, amely
hosszabb-rovidebb id6n keresztiil a figyelem Osszpontositasat és pozitiv vagy
negativ affektiv reakciok kivaltasat eredményezi (Hidi, 1990, 2001). Az egyéni
érdeklodés ezzel szemben hosszabb fejlodés eredményeként jon létre, €s arra
készteti az egyént, hogy bizonyos tartalmakban tjra és tjra elmélyedjen. Mas-
részt pedig egy olyan elmélyiilt pszichologiai allapotra utal, amely akkor jon
létre, amikor az elobbi prediszpozicio aktivalodik (Renninger, 2000). A négyfa-
zisu modell értelmében az érdeklddés két tipusa — a szituativ és az egyéni érdek-
16dés — értelmezhetd ugy is, mint ugyanazon folyamat, azaz az érdeklddés fej-
16désének két f6 allomasa (Hidi és Renninger, 2006). A modell értelmében az
érdeklédés fejlédésének négy fazisa a kdvetkezo.

Elsé fazis: kivaltott szituativ érdeklédés. Ez egy olyan pszicholdgiai alla-
pot, amely az affektiv és kognitiv miikodés rovid tava valtozasanak eredmé-
nyeként jon 1étre. Bizonyos osztalytermi tevékenységek, feladatok, mint
példaul a csoportmunka vagy a rejtvények az érdeklédés ezen tipusat valtjak
ki (Cordova és Lepper, 1996).

Masodik fazis: fenntartott szituativ érdeklodés. Az egyén mar huza-
mosabb ideig és kitartéan képes figyelmét fokuszalni és bevonddni egy
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cselekvésbe, mindehhez azonban még tovabbra is kiilsé megerdsitések
sziikkségesek.

Harmadik fazis: bontakozo egyéni érdeklodés. Az egyén mar 6nmaga
keresi a lehetdségeket, hogy bizonyos targyakban/tevékenységeken/
idedakban ujra és ujra elmélyiiljon. Az ilyen tevékenységeket az egyén
tobbnyire maga generalja, de az érdeklddés fenntartasahoz sziikség lehet
némi tamogatasra példaul modellek, tarsak, klubok, tanarok, forrasok
stb. formajaban (Renninger, 2000).

Negyedik fazis: fejlett egyéni érdeklodes. Az egyén onalldan kialakitja
maga szamara annak a lehet6ségét, hogy bizonyos targyakban/tevékenysé-
gekben/idedkban tjra és ujra elmélyiiljon (Hidi és Renninger, 2006).

Egy példaval illusztraljuk a négy fazist és egymasra épiilésiiket. Tegyiik
fel, hogy egy tanul6 még soha nem hallott a dinoszauruszokrol. Mikor a ta-
nara néhany képet és szoveget mutat a dinoszauruszokrol, a tanulo figyelme
felélénkiil, lekoti a téma olvasasa. Ez a kivaltott szituativ érdeklodés fazisa.
Kicsongetnek, vége az o6ranak. Ha a tanuld otthon tovabb olvassa a szdve-
get, és tovabb tanulmanyozza a dinoszauruszokat, akkor a fenntartott
szituativ érdeklddés figyelhetd meg nala. Ha ellatogat a konyvtarba, meg-
vesz egy konyvet, vagy keresgél az interneten, hogy tobbet tudjon meg
ezekrol az allatokrol, akkor mar kiils6 serkentés nélkiil, 6nmaga keresi a le-
hetdséget arra, hogy elmélyiiljon a témaban, tehat egyéni érdeklédése bon-
takozoban van. Ha érdeklddése tovabb fejlodik, a tanulo Gjra és ujra keresi
az alkalmat, hogy foglalkozhasson a témaval, amely pozitiv érzelmekhez
juttatja, €s amelynek egyre nagyobb jelent6séget tulajdonit. Esetleg ugy
dont, hogy felndttkoraban ezzel szeretne foglalkozni. Ez a fejlett egyéni ér-
deklodés fazisa.

A fenti modellre épiild MINE (Ely, Ainley és Pearce, 2010) egy olyan
szoftver, amely jatékos, interaktiv kornyezetben teszi lehetévé a tanulok
szamara, hogy beszamoljanak az érdeklddésiikrol és azokrol a kognitiv és
affektiv ¢lményeikrdl, amelyeket az adott tevékenység soran élnek at.
A szoftver interaktiv jellege miatt a tanulok egyszeriien valaszthatnak a kii-
16nb6z6 érdeklddési iranyok koziil (5.3. abra). Ezaltal a program nemcsak
annak a lehetdségét biztositja, hogy megismerjiik a tanulok egyéni érdekld-
dését, de adott esetben 1j szituativ érdeklddést is generalhat.
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5.3. abra. A MINE szoftver egyik oldala: a felkinalt érdeklddési kordk

A MINE szoftver a tanulok érdeklédésérdl gytijt informaciokat: egy érdekls-
dési profilt allit fel. A szoftver miikodése harom szakaszra oszlik. Els6 1épésként
egy csuszka segitségével a tanulok kivalaszthatjak, hogy az élmények és tevé-
kenységek milyen tipusat kedvelik (pl. tarsas vagy maganyos, komoly vagy mo-
kas). A skala két végén elhelyezett jellemzok nem egymast kizaro kategoriak, a
csuszka mozgatasaval az egyén a preferencidjanak az ersségét fejezi ki. Ezt ko-
vetden a valaszok az érdeklédési kordk felderitésének a fazisaban segitenek ko-
riilhatarolni azokat az érdekl6dési teriileteket, amelyek az egyénhez kozel allhat-
nak. Ezek az érdeklodési korok — a masodik szakaszban — piktogramok formaja-
ban megjelennek a képerny6n is (pl. allatok, kdmyezet, fotozas, nyelvek stb.).
A csuszkak mozgatasaval bizonyos érdeklédési korok lathatobba, mig masok ke-
vésbé feltiindvé valnak. Ezek utan a tanuloknak valasztaniuk kell a megjelenitett
érdeklédeési korok koziil minimum harmat, melyet a leginkabb kozel allonak
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éreznek magukhoz. A program egyediilallo abbol a szempontbol, hogy lehetéve
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teszi a tanulok szamara, hogy felfedezzenek 0j érdeklodési kordket, amelyekre
eddig talan még nem is gondoltak, de most felkeltette a kivancsisagukat. A szoft-
ver igy maga is kivaltdja lehet a szituativ érdeklodésnek.

A harom érdeklddési kor kivalasztisa utan a tanuldk tovabbléphetnek a
harmadik szakaszba, ahol a megjelend ablakban a sajat maguk altal valasztott
érdeklddési korrel kapcesolatos affektiv €s kognitiv élményeikrdl szamolhat-
nak be. Likert-skalas és nyilt végi kérdéseket is tartalmaz ez az oldal. A kér-
dések egyrészt az affektiv élményekre fokuszalnak, példaul: hogyan érzi ma-
gat az egyén, mikdzben az adott témaval foglalkozik. Masrészt az érdeklodési
korrel valo foglalkozas gyakorisagara, idotartamara, szubjektiv értékére kér-
deznek ra. Az egyén tovabbi megjegyzéseket is flizhet az adott érdeklddési
koréhez. Ezek a kérdések teszik mérhetévé, hogy az adott témaval kapcsola-
tos érdeklodése a négyfazisu modellnek melyik fazisaban van.

Az érdeklédés fejlettségének megitélését kiillonbozo paraméterek segitik.
A kivaltott szituativ érdeklédést a MINE szerint pozitiv érzelmi reakcidok
(6rom, izgatottsag, biiszkeség, remény), nagyobb erdfeszités, a kiilsé meg-
erdsités iranti erételjes igény €s emellett a témaval kapcsolatosan kevés ko-
rabbi tapasztalat jellemzi. A fenntartott szituativ érdeklédést szintén pozitiv
affektiv reakciok, az eréfeszités bizonyos foka jellemzi. Emellett meghata-
rozo6 az ismétlodo, visszatérd elmélyiilés az adott tevékenységben. A fenn-
tartott szituativ érdeklodést mutatd egyének kevesebb kiils6 megerdsitést
igényelnek, mint az érdeklédésfejlodés elézo tazisaban 1évok. A bontakozo
egyeni érdeklodést a témaval kapcsolatos bizonyos mennyiségti tudas, vala-
mint a témaval valo Gjboli foglalkozas iranti vagy jellemzi. Azok az érdek-
16dési korok tartoznak ide, amelyek nem igényelnek eréfeszitést az egyén
részérdl, de némi kiilsé megerdsitésre még sziikség lehet. A fejlett egyéni ér-
deklodeés azokra jellemz0, akik szamottevo tudéassal és nagyfokl tapaszta-
lattal rendelkeznek az adott témaban, a tevékenység folytatasa nem igényel
erdfeszitést résziikrol, Gjra és ujra el kivannak mélyiilni a cselekvésben, és
komplex affektiv valaszt mutatnak a teriiletet illetéen.

Viselkedésvizsgalaton alapul6 médszerek
A viselkedésvizsgalaton alapuldé modszerek eldonye, hogy a vizsgalati sze-

mély megkérdezése nélkiil deritik fel az adott valtozot, igy képesek kikiiszobol-
ni az introspekciobol eredd torzitasokat. A nemzetkdzi szakirodalomban két
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alapvet0 irdnyvonal jelenik meg a szamitogépes kornyezetbdl nyert viselke-
déses informaciok elemzésében. (1) A tanulo e-tanulasi szituacioban muta-
tott aktivitdsabol kiindulva az adatbanyaszat és a log fajlok elemzésének
modszerével vizsgalnak bizonyos affektiv valtozokat (lasd példaul Cocea
és Weibelzahl, 2007; Hershkovitz és Nachmias, 2009). (2) A motivacié mé-
résére alkalmas jatékok, melyek a viselkedéses, példaul bizonyos 6szton-
zOkre adott valaszok alapjan kovetkeztetnek a motivumok mitkddésére
(lasd példaul Ghergulescu és Muntean, 2010).

A tanulasi motivacio vizsgalata az adatbanyaszat modszerével

A web mara mar egy olyan virtualis vilagként létezik, amely korlatlan lehe-
toséget kinal a tanulasra. Az online tanulast lehetdvé tevo informaciohordo-
zoknak szamos formaéja 1étezik: a weboldalaktol kezdve a virtualis kurzuso-
kon at a digitalis konyvekig. Ezek j6 része nem csupén a tananyaghoz nyujt
hozzaférést, hanem lehet6vé teszi a tarsakkal vagy az oktatokkal valo aktiv
kommunikaciét, egylittmiikodést, s6t bizonyos esetekben hozzajarulhat a
tanulasi folyamat sikerességének ndveléséhez, a tanulasi készségek fejlesz-
téséhez is (Hershkovitz és Nachmias, 2009). Amikor a tanulok egy ilyen
szamitogépes tanuldsi komyezetet hasznalnak, szdmos nyomot hagynak
maguk utan, amelyek ugynevezett log fajlokban tarolodnak. A log fajlok
olyan informaciokat tartalmaznak, mint példaul milyen oldalakat tekintett
meg a felhasznal6, mely feladatokat €s milyen sorrendben oldott meg,
mennyi 1d6t t6ltott el egy feladat megoldasaval, egy szoveg olvasasaval és
igy tovabb. Ezekbdl a viselkedésre vonatkozé informaciokbol bizonyos mo-
dellek alapjan az adatbanyaszat modszerével kovetkeztethetiink az online
tanulési folyamat, valamint az online tanul6 bizonyos egyszertibb vagy akar
bonyolultabb jellemzdire. A tanulok motivaltsaganak vizsgalata ez utdbbi
kategoriaba tartozik.

A tanulmanyi eredményességet befolyasold affektiv valtozok vizsgalata
esetében az adatbanyaszat mint eljaras kiemelkedd potenciallal rendelkezik.
Megteremti a lehetéségét annak, hogy barmely online tanulasi kornyezetben
az egyén tanulasi motivaciojat felmérjiik, anélkiil, hogy a tanulasi folyamatot
megfigyeld jelenléte zavarna, vagy kérdésekkel szakitanank meg.

A motivaciora iranyul6 log fajlok elemzéseinek hatterében altalaban Keller
(1987) ARCS-modellje all. Az ARCS rovidités az angol figyelem (attention),
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relevancia (relevance), magabiztossag (confidence) és elégedettség (satis-
faction) szavak roviditése, melyek a modell alappilléreit alkotjak. Keller sze-
rint ezek a motivalt viselkedés fenntartasanak a 1épcséfokai. A figyelemnek
két fajtajat kiilonbozteti meg: (1) a perceptudalis éberséget, amely az érdeklo-
dést a meglepetés erejével, a kognitiv disszonancia felkeltésével tartja fent
(v0. Piaget-féle egyensulytalansag-elmélet), valamint (2) a tudasvagyalapu
éberseget, amely bizonyos kihivast jelentd kérdések, problémaszituaciok ré-
vén biztositja a figyelmet. A tananyag relevancija a figyelem elnyerésének
alapja. Ez magaban foglalja az el6zetes tudasra alapozast és az érthetdséget is.
A magabiztossag befolyasolja, hogy mennyi energiat hajlando a tanul6 az
adott tevékenységbe fektetni, mig az elégedettség a tevékenységbdl szarmazo
jutalom észlelésével all kapcsolatban (Keller, 1987).

Az ARCS-modell eredetileg az osztalytermi kdrnyezet motivald hatasa-
nak a vizsgalatara sziiletett. Ujabban azonban a szdmitogépes tanulasi kor-
nyezet motivacié szempontu jellemzésére alkalmazzdk leggyakrabban
(Huang, Diefes-Dux, Imbrie, Daku és Kallimani, 2004). Ennek soran a log
fajlok elemzésével gylijtenek informaciokat a motivacio jellemzoir6l. Az
1. tablazat a teriilet legjelentdsebb kutatasait foglalja 6ssze a vizsgalt moti-
vacios tényezok ¢és forrasukként szolgald viselkedéselemek felsorolasaval.

5.1. tablazat. A tanuldsi motivaciot log fajlok elemzésével vizsgalo kutata-
sok (Hershkovitz és Nachmias, 2009 alapjan)

Szerzok Motivacios jellemzok A log fajlokbol kisziirt informacid
Beck (2004) elmélyiilés a valaszadas ideje, helyessége
Cocea és Weibelzahl ~ elmélyiilés az elolvasott oldalak szama, az olvasassal

(2007)

toltott id6, a vallalt feladatok szama, a
feladatok kitoltésére forditott idd

Hershkovitz és
Nachmias (2009)

elmélytilés, a motivacio
iranya és forrasa

a feladatmegoldassal toltott id6, titem,
a feladatok kozotti idd, vizsgak szama,
a feladatmegoldassal toltott id6 aranya

Qu, Wang és Johnson
(2005)

magabiztossag,
0sszezavarodas, eréfeszités

az olvasassal toltott id6, a dontéshozas ideje
(a valaszadas el6tt), a feladatmegoldassal
toltott ido, a megoldott feladatok szdma, az
Onként vallalt feladatok szama,
szemmozgas

de Vicente és Pain
(2002)

kontroll, kihivas, onallosag,
fantazia, magabiztossag,
érdeklOdés, eréfeszités,
elégedettség

a valaszadas mindsége, sebessége, a feladas
gyakorisaga

Zhang, Cheng, He és
Huanh (2003)

figyelem, magabiztossag

a tanuld feladatvégzésre forditott ideje és az
osztaly atlaganak aranya, a segitségkérés
gyakorisaga, a megoldott feladatok szama,
a nem gépeléssel toltott idd
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A kapcsolodo kutatasok a tanulok viselkedésére fokuszalnak, ami alapjan
a motivaltsag meghatarozhat6. A motivaciora a tanulo-szamitogép interak-
ciok mindségi és mennyiségi jellemzoi alapjan kovetkeztetnek. De Vicente
¢és Pain (2002) példaul a tanulok motivaltsagat harom valtozoé alapjan hata-
rozta meg: a valaszadas mindsége, sebessége, valamint a feladatvégzés ab-
bahagyasa, azaz a feladas gyakorisaga. Qu, Wang és Johnson (2005) a moti-
vacio harom aspektusara — magabiztossag, dsszezavarodas €s erdfeszités —a
szamitogeép és a felhasznalo interakciojara vonatkozo valtozok (pl. olvasas-
sal toltott idd) elemzésével kovetkeztet, melyet a szemmozgas vizsgalata
egészit ki. Erdeklddésiik kozéppontjaban a feladatmegoldas feladasa all.
Eredményeik szerint a feladatot hamar felad6 tanulok alacsony magabiztos-
sdggal, az 0sszezavarodas magas szintjével és kevés erdfeszitéssel jellemez-
hetdk. Ezek a tanulok altalaban kevés 1d6t toltenek a feladatok elolvasasa-
val, megoldasaval, kevés feladatot vallalnak onként, és hosszu id6t toltenek
latolgatassal a dontéseik elott. Zhang, Cheng, He és Huang (2003) szintén a
figyelem és az 6nbizalom valtozokat tekintették a motivacio indikatorainak,
¢és olyan tényezoket vettek figyelembe a tanuld-szamitogép interakcidban,
mint az egérhasznalat ideje, a segitségkérések szama, a vallalt feladatok sza-
ma vagy a gépelés és egérhasznalat elmaradasanak ideje. Feltételezték pél-
daul, hogy motivalt viselkedést jelzi az aktiv szamitogép-hasznalat. Ha nem
hasznalja az egeret, billentyuzetet stb., akkor nem oda figyel, nem koéti le az
adott tevékenység a gyermeket. Ha pedig a szamitogép-hasznalat egy fel-
adat megkezdésekor késik, akkor az egyén feltehetden nem all hozza maga-
biztosan a feladatvégzéshez. A vallalt feladatok szamabol és a segitségkérés
gyakorisagabol ugyanezen valtozokra kovetkeztetnek: akik sok feladatot
vallalnak, magas koncentracioval és magabiztossaggal rendelkeznek, mig
azok, akik ésszertitleniil sok segitséget kérnek, valdsziniileg nem veszik ko-
molyan a feladatot, nem oda figyelnek szemben azokkal, akik csak eseten-
ként, sajat fejlodésiik érdekében veszik igénybe a sugot.

Az adatbanyaszat modszerével az adatok valos idejli felhasznalasara épit
a MoGame (Motivation-based Game Level Adaptation Mechanism,
Ghergulescu és Muntean, 2010) elnevezésl szoftver. A mechanizmus ké-
pesség- és motivaltsagmérés alapjan alakitja a jaték nehézségét. Lényege,
hogy jaték kozben az egyén viselkedése, tevékenysége alapjan kovetkeztet a
képességfejlettségre, valamint a motivaltsagra, és ennek megfeleléen mo-
dositja a jaték tovabbi menetét. A jaték tobbkomponensli rendszerében az
un. Motivation Monitor valositja meg a motivacio aktualis jellemz6inek mé-
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rését, amely alapjan kiszamolja a motivaltsag szintjét. Mindez két 1épésben
torténik. A rendszer a log fajlok elemzésébol kovetkeztet az aktualis moti-
valtsagra. A log fajlok olyan informaciokkal latjak el a rendszert, mint pél-
daul a tananyag feldolgozasaval, olvasasaval toltott id6, a rendszerrel valo
interakciok Osszes ideje, a meglatogatott oldalak szama, a ,help” funkcio
hasznalata stb. A Motivation Monitor emellett bizonyos id6kdzonként beik-
tatott, dnbeszamolon alapulo kérdések eredményét is felhasznalja a tanulési
motivumok, mint példaul az 6nhatékonysag megitélésére. A MoGame jol
példazza az adatbanyaszat modszerével torténd motivaciomérés egyik leg-
fobb elényét, tudniillik, hogy a nyert adatok azonnal felhasznalhatok a tanu-
lasi folyamat javitasa, fejlesztése érdekében.

A motivacio mérésére alkalmas jatékok, tesztek

A motivacio vizsgalataban jelentds elorelépést jelenthetnek a szamitdgépes
jatékok. A jelenlegi valtozatok legfobb jellemzdje, hogy a szoftverek célira-
nyosan olyan helyzetbe hozzak a tanulot, ahol bizonyos dontések meghoza-
sara, valasztasokra kényszeriil, amelyek azutan informacidval szolgéalnak a
motivacios jellemzokrdl. Ezek a valasztasok megjelenhetnek példaul bizo-
nyos 0sztonzokre adott valaszokban, a feladat nehézségének vagy a jatek ti-
pusanak a megvalasztasaban.

Az Objektiv Célorientalt Teljesitménymotivicio Teszt (Objective
Achievement Motivation Test) egy olyan szoftver, amely a teljesitménymo-
tivaciot kiilonbozo feltételekre adott viselkedésvalaszokon keresztiil vizs-
galja. A rendszer a motivacié indikatoranak azt az eréfeszitést tekinti, ame-
lyet az egyén kiilonb6z6é motivald feltételek mellett a feladat megoldasaba
fektet. Az alapvetden célorientaciot vizsgaldo mérdeszkoz olyan 6sztonzokre
¢épit, amelyek meghatarozzak a feladat megoldasaba fektetett energiat. Ilyen
0sztonzok példaul a feladatban lelt 6rom, a kitlizott célok elérése vagy a ver-
sengés. A mérés alapjaként feltételezik, hogy minél tobb energiat fektet az
egyén a feladatvégzésbe, annal inkabb motivaldan hat ra az adott 6sztonzo
(Schmidt-Atzert, 2004).
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Osszegzés

Fejezetiinkben attekintettiik a tanuldsi motivacié szamitdgép-alapt vizsga-
latanak nemzetkozi kutatasi iranyait. Foglalkoztunk a médium lehetséges
hatasaival, a papir- és a szamitogép-alapti eszkdzok Osszehasonlitasanak
kérdéskorével. Szemléltettiik, hogy a szamitogépes technoldgia miként bo-
viti a lehetséges vizsgalati eszkdzok korét. Megmutattuk, hogy az adatba-
nyaszat modszere hogyan lehet tanuldsi motivaciot vizsgalo eszkoz. Foglal-
koztunk a szamitogépes jatékokba bujtatott motivaciomérés lehetdségeivel.

Az attekintett kutatasok a tanulasi motivacio teriiletéhez tartoznak. A be-
mutatott vizsgalati médszerek alkalmazasi kdre azonban ennél szélesebb te-
riiletet fog at. Ezek a szamitogép-alapu technikéak alkalmasak lehetnek az af-
fektiv szférahoz tartozo tovabbi teriiletek vizsgalatara is.

Az affektiv szféra szamitogép-alapt kutatasarol ma még nincsenek hazai
tapasztalatok. Megtettiik azonban ezen a teriileten az els6 1épést azzal, hogy
elkészitettiik és kiprobaltuk az Elsajatitasi Motivacio (H-DMQ) kérddivek
szamitogép-alapu valtozatait. Elemzéseink megerdsitették, hogy ebben a
médiumban is magas megbizhatdsagiak ezek a kérddivek.

Fontos tovabbi feladatunk a tanuldsi motivacié mérésére alkalmas szami-
togép-alapt modszerek kidolgozasa és kiprobalasa, a papiralapt kérdéivek
szamitogép-alapt valtozatainak elkészitése €s validalasa, mindezeken til az
informatika nyujtotta lehetdségeket felhasznalo, adaptiv vizsgalati modsze-
rek kidolgozésa, valamint a tanuldsi motivaciot jatéktevékenység, feladat-
megoldas stb. folyamataban vizsgalo eljarasok alkalmazasa.

Ezek a kutatasok, fejlesztések egyrészt a nemzetkozi vizsgalati eszkdzok ha-
zasat jelentik. A tanuldsi motivacio, tagabban pedig az affektiv szféra szamito-
gép-alapu vizsgalati modszerei par éven beliil uj kutatési irinyokat nyithatnak a
hazai neveléstudomanyi kutatdsokban. Valosziniisithetd, hogy Ot-tiz éves tav-
latban ezek a modszerek felvaltjak a jelenlegi adatfelvételi eszk6zok tobbségét.

Napjainkban a tanulasi motivaciéo mérésére els6sorban a kutatok vallalkoz-
nak. A probléma Osszetettsége, a mérés komplexitdsa miatt a mindennapi is-
kolai gyakorlatban ritkan keriil sor a tanulasi motivacié egzakt mérésére,
diagnosztizalasara. A pedagogiai gyakorlat szamara jelentds tovabblépést je-
lentenek majd azok a vizsgalati eszk6zok, melyek azonnali visszacsatolassal
szolgalnak a gyermekek tanuldsi motivaciojarol. A szamitogép-alapti mérési
modszerek kidolgozasa megteremtik ennek a lehetdségeét.

166



5. A tanuldsi motivacio szamitogép-alapi mérési lehetéségei

Irodalom

Ainley, M. (2006): Connecting with Learning: Motivation, Affect and Cognition in Interest
Processes. Educational Psychology Review, 18. 391-405.

Ainley, M., Hidi, S. és Berndorff, D. (2002): Interest, learning, and the psychological
processes that mediate their relationship. Journal of Educational Psychology, 94. 3. sz.
545-561.

Ainley, M., Hidi, S. és Tran, D. (1997): Between the lines (BTL) [Interactive computer soft-
ware]. Psychology Department, University of Melbourne, Melbourne, Australia.

Bates, S. C. és Cox, J. M. (2008): The impact of computer versus paper-pencil survey, and
individual versus group administration, on self-reports of sensitive behaviors.
Computers in Human Behavior, 24. 903-916.

Beck, J. E. (2004): Using response times to model student disengagement. In: Lester, J. C.,
Vicari, R. M. és Paraguagu, F. (szerk.): Proceedings of the Workshop on Social and
Emotional Intelligence in Learning Environments, 7th International Conference on
Intelligent Tutoring Systems, Maceio, Brazil. http://drdc.uchicago.edu/ofthm/in-
dex.html?http://www.cs.cmu.edu/~listen/pdfs/affect%20crc.pdf. 2011. februar 28-i
megtekintés.

Blumenfeld, P. C., Kempler, T. M. és Krajcik, J. S. (2006): Motivation and Cognitive
Engagement in Learning Environments. In: Sawyer, R. K. (szerk.): The Cambridge
handbook of the learning sciences. New York, Cambridge. 475-488.

Boekaerts, M. és Martens, R. (2006): Motivated learning: What it is and How it can be
enhanced. In: Verschaffel, L., Dochy, F., Boekaerts, M. és Vosniadou, S. (szerk.):
Instructional psychology: Past, present and future trends. Elsevier, Amsterdam.
113-129.

Booth-Kewley, S., Edwards, J. E. és Rosenfeld, P. (1992): Impression management, social
desirability, and computer administration of attitude questionnaires: Does the computer
make a difference? Journal of Applied Psychology, T7. 4. sz. 562-566.

Booth-Kewley, S., Larson, G. E. és Miyoshi, D. K. (2007): Social desirability effects on
computerized and paper-and-pencil questionnaires. Computers in Human Behavior, 23.
463-477.

Chuah, S. C., Drasgow, F. és Roberts, B. W. (2006): Personality assessment: Does the
medium matter? No. Journal of Research in Personality, 40. 359-376.

Cocea, M. és Weibelzahl, S. (2007): Cross-system validation of engagement prediction from
log files. In: Duval, E., Klamma, R. és Wolpers, M. (szerk.): Creating New Learning
Experiences on a Global Scale: Proceedings of the Second European Conference on
Technology Enhanced Learning, EC-TEL 2007, Crete, Greece, 2007. szeptember
17-20. 14-25.

Condie R., Munro R. (2007): The impact of ICT in schools — a Landscape Review. Becta
Research. Coventry: Becta. URL-cim:
http://publications.becta.org.uk/download.cfm?resID=28221

Cordova, D. I. és Lepper, M. R. (1996): Intrinsic motivation and the process of learning:
Beneficial effects of contextualization, personalization, and choice. Journal of
Educational Psychology, 88. 715-730.

167



Jozsa Krisztian, Szenczi Bedta és Hricsovinyi Julianna

Csapd Bend, Molnar Gyongyvér és R. Toth Krisztina (2008): A papir alapt tesztektdl a sza-
mitdgépes adaptiv tesztelésig: a pedagdgiai mérés-értékelés technikdjanak fejlodési ten-
denciai. Iskolakultura, 18. 3—4. sz. 3—16.

Csapd Bend, Molnar Gyongyvér, Pap-Szigeti Robert és R. Toth Krisztina (2009): A mé-
rés-értékelés 11j tendencidi, a papir alapt teszteléstol az online tesztelésig. In: Perjés Ist-
véan és Kozma Tamas (szerk.): Uj kutatdsok a neveléstudomdnyokban. Hatékony tudo-
many, pedagogiai kultira, sikeres iskola. Magyar Tudomanyos Akadémia, Pedagogiai
Bizottsag, Budapest. 99-108.

de Vicente, A. és Pain, H. (2002): Informing the detection of the students’ motivational state:
An empirical study. In: Cerri, S. A., Gouarderes, G. és Paraguacu, F. (szerk.):
Proceedings of Intelligent Tutoring Systems: 6th International Conference, ITS 2002,
Biarritz, France and San Sebastian, Spain, 2002. junius 2—7.

Denscombe, M. (2006): Web-based questionnaires: an assessment of the mode effect on the
validity of data. Social Science Computer Review, 24. 2. sz. 246-254.

Dwight, S. A. és Feigelson, M. E. (2000): A quantitative review of the effect of computerized
testing on the measurement of social desirability. Educational & Psychological
Measurement, 60. 3. sz. 340-360.

Edwards, A. L. (1953): The relationship between the judged desirability of a trait and the
probability that the trait will be endorsed. Journal of Applied Psychology, 37. 90-93.

Ely, R. B. W., Ainley, M. és Pearce, J. (2010): A new method for identifying dimensions of
interest: MINE. In: Lemos, M., Goncalves, T., Verissimo, L. és Meneses, H. (szerk.):
12th International Conference on Motivation: New Directions in Mind. Porto,
Portugalia, September 2—4, 2010. Book of Abstracts. 90.

Fiilop Marta (2010): Tanulasi motivacio és versengés: baratok vagy ellenségek? In: Molnar
Eva és Kasik Laszl6 (szerk.): PEK 2010 — VIII. Pedagogiai Ertékelési Konferencia:
Program — Tartalmi dsszefoglalok. Szegedi Tudomanyegyetem, Szeged. 73.

George, C. E., Lankford, J. S. és Wilson, S. E. (1992): The effects of computerized versus
paperand-pencil administration on measures of negative affect. Computers in Human
Behavior, 8.203-209.

Ghergulescu, 1. és Muntean, C. H. (2010): MoGame: Motivation based Game Level
Adaption Mechanism. In: Proceedings of the 10th Annual Irish Learning Technology
Association Conference EdTech 2010.
http://www.ilta.net/files/EdTech2010/R2_GhergulescuMuntean.pdf. 201 1. februar 20-i
megtekintés.

Gliner, J. A. és Morgan, G. A. (2000): Research methodes in applied settings: an integrated
approach to design and analysis. Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey.

Gosling, S. D., Vazire, S., Srivastava, S. és John, O. P. (2004). Should we trust Web-based
studies? A comparative analysis of six preconceptions about Internet questionnaires.

American Psychologist, 59. 2. sz. 93—104.

Hershkovitz, A. és Nachmias, R. (2009): Learning about Online Learning Processes and
Students’ Motivation through Web Usage Mining. [Interdisciplinary Journal of
E-Learning and Learning Objects, 5. 197-214.

Hidi, S. (1990): Interest and its contribution as a mental resource for learning. Review of
Educational Research, 60. 4. sz. 549-571.

168



5. A tanuldsi motivacio szamitogép-alapi mérési lehetéségei

Hidi, S. (2001): Interest, Reading and Learning: Theoretical and Practical Considerations.
Educational Psychology Review, 13. 3. sz. 191-209.

Hidj, S. és Harackiewicz, J. M. (2000): Motivating the academically unmotivated: A critical
issue for the 21th century. Review of Educational Research, 70. 2. sz. 151-179.

Hidi, S. és Renninger, K. A. (2006): The four-phase model of interest development.
Educational Psychologist, 41. 2. sz. 111-127.

Huang, D. W., Diefes-Dux, H., Imbrie, P. K., Daku, B. és Kallimani, J. G. (2004): Learning
motivation evaluation for a computer-based instructional tutorial using ARCS model of
motivational design. Paper presented at the 34th ASEE/IEEE Frontiers in Education
Conference, Savannah, GA.

International Test Commission, ITC (2005): International Guidelines on Computer—Based
and Internet-Delivered Testing (Version 1.0, January 2005).
http://www.intestcom.org/Downloads/ITC%20Guidelines%200n%20Computer%20-
%20version%202005%20approved.pdf. 2011. februar 20-i megtekintés.

Jarveld, S. és Volet, S. (2004): Motivation in real-life, dynamic, and interactive learning
environments: Streching constructs and methodologies. European Psychologist, 9. 4.
sz. 241-250.

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

Jozsa Krisztian, Hricsovinyi Julianna és Szenczi Beata (2011): Az elsajatitasi motivacio
vizsgalata szamitogép-alapt kérdoivvel. Iskolakultira (elokésziiletben).

Jozsa Krisztian, Pap-Szigeti Robert és Mesko Katalin (2011): Tanulasi motivacio és szamito-
gép-hasznalati szokasok. Uj Pedagdgiai Szemle (megjelenés alatt).

Keller, J. M. (1987): Development and use of the ARCS model of motivational design. Jour-
nal of Instructional Development, 10. 3. sz. 2—10.

Krapp, A. (2000): Interest and human development during adolescence: An educational
psychological approach. In: Heckhausen, J. (szerk.): Motivational Psychology of
Human Development. Elsevier, Amsterdam. 109—128.

Llabre, M., Clements, N., Fitzhugh, T., Lanellotta, G., Mazzagatti, R. és Quinones, N.
(1987): The effect of computer-administered testing on test anxiety and performance.
Journal of Educational Computing Research, 3. 4. sz. 429-433.

Marr, A.J. (2005): Intrinsic/Extrinsic Motivation: The Phony Controversy. Themanager.org,
www.themanager.org/HR/Motivation.htm. 2010. 05. 16-i megtekintés.

Mead, A. D. és Blitz, D. L. (2004): Comparability of paper and computerized psychological
measures: Review and integration. http://alanmead.org/papers/mead-blitz-paper5.pdf.
2011. februar 20-i megtekintés.

Molnar Gyongyvér (2010a): Papir- és szamitogép-alapu tesztelés dsszehasonlitd vizsgalata
problémamegoldé kornyezetben. In: Perjés Istvan és Kozma Tamas: Uj kutatdsok a ne-
veléstudomanyokban. Aula Kiad6, Corvinus Egyetem, Budapest. 135-144.

Molnar Gydngyvér (2010b): Technologiaalapt mérés-értékelés hazai és nemzetkdzi imple-
mentacioi. Iskolakultira, 20. 7-8. sz. 22-34.

Morgan, G. A., Bartholomew, S., Barrett, K. C., Busch-Rossnagel N. A., Knauf, D. E. és
Harmon, R. J. (1998): An update on the dimensions of mastery questionnaire. In:
Busch-Rossnagel, N. A. és Morgan, G. A. (chairs): New measures of mastery
motivation for infancy through elementary school. Symposium conducted at the Fourth
Head Start National Research Conference, Washington.

169



Jozsa Krisztian, Szenczi Bedta és Hricsovinyi Julianna

Morgan, G., Wang, J., Liao H-F. és Xu, Q. (2011): Using the dimensions of mastery
questionnaire (DMQ) to assess mastery motivation and self-regulation: a cross language
perspective. In: Barrett, K. C. (szerk.): Handbook of Self-Regulatory Processes in
Development: New Directions and International Perspectives. Routledge, London and
New York. (Megjelenés alatt)

Naglieri, J., Drasgow, F., Schmit, M., Handler, L., Prifitera, A., Margolis, A. és Velasquez,
R. (2004): Psychological testing on the Internet: New problems, old issues. American
Psychologist, 59. 150-162.

Passey D., Rogers, C., Machell, J., McHugh, G. és Allaway, D. (2003): The Motivational
Effect of ICT on Pupils: emerging findings. DfES, London. URL-cim:

http://www.dfes.gov.uk/research/data/uploadfiles/RR523new.pdf.

Paulhus, D. L. (1991). Measurement and control of response bias. In: Robinson, J. P., Shaver
P. R. és Wrightsman, L. S. (szerk.): Measures of personality and social psychological
attitudes. Academic Press, New York. 17-59.

Pintér Robert és Katay Balint (2010): A hibrid adatfelvétel modszertani kihivasai. Statiszti-
kai Szemle, 88. 7-8. sz. 724-738.

Qu, L., Wang, N., Johnson, W. L. (2005): Using Learner Focus of Attention to Detect
Learner Motivation Factors. In: Ardissono, L., Brna, P. és Mitrovic, A. (szerk.):
Proceedings of the 10th International Conference on User Modeling, Edinburgh, 2005.
jul. 24-29. 70-73.

R. Téth Krisztina és Hodi Agnes (2010): Olvasasi képesség mérése szamitogépes kornyezet-
ben. In: Kozma Tamés és Perjés Istvan (szerk.): Uj kutatdsok a neveléstudomdnyokban
—2009: Tébbnyelviiség és multikulturalitas. Aula Kiad6, Budapest. 145—155.

Renninger, A. K. (2000): Individual interest and its implications for understanding intrinsic
motivation. In: Sansone, C. és Harackiewicz, J. M. (szerk.): Intrinsic and extrinsic
motivation: The search for optimal motivation and performance. Academic Press, San
Diego, CA. 373-404.

Richman, W., Kiesler, S., Weisband, S. és Drasgow, F. (1999): A meta-analytic study of
social desirability distortion in computer-administered questionnaires, traditional
questionnaires, and interviews. Journal of Applied Psychology, 84. 754-775.

Rosenberg, M. (1965): Society and the adolescent self-image. Princeton University Press,
Princeton.

Schmidt-Atzert, L. (2004): OLMT. Objective Achievement Motivation Test. Moedling,
Schuhfried.

Suler, J. R. (2004): The online disinhibition effect. Cyber Psychology & Behavior, 1.
321-326.

Teasdale, S. és Lupart, J. L. (2001): Gender differences in computer attitudes, skills, and
perceived ability. Paper presented at the Canadian Society for Studies in Education
Conference, Quebec City, Quebec.

Vispoel, W. P., Boo, J. és Bleiler, T. (2001): Computerized and paper-and-pencil versions of
the Rosenberg Self-Esteem Scale: A comparison of psychometric features and
respondent preferences. Educational and Psychological Measurement, 61. 461-474.

Whitaker, B. G. (2007): Internet-based attitude assessment: does gender affect measurement
equivalence? Computers in Human Behavior, 23. 1183—-1194.

170



5. A tanuldsi motivacio szamitogép-alapi mérési lehetéségei

Zhang, G., Cheng, Z., He, A. és Huang, T. (2003): A WWW-based learner’s learning
motivation detecting system. In: Proceedings of the International Workshop on
Research Directions and Challenge Problems in Advanced Information Systems
Engineering, First International Conference on Knowledge Economy and Development
of Science and Technology, Honjo City, Japan, 2003. szept. 16—19.
http://www.aise.ics.saitama-u.ac.jp/KEST/KEST03 W/papers/36-zhang.pdf.

2011. marcius 1-jei megtekintés.

171






0.

Az egészségmliveltség és egészségmagatartas
diagnosztikus mérésének lehetdségei

Nagy Laszloné

Szegedi Tudoményegyetem Biologiai Szakmaddszertani Csoport

Barabas Katalin
Szegedi Tudomanyegyetem Magatartastudomanyi Intézet

Bevezetés

A modern tarsadalmak részérdl igényként fogalmazodik meg az egyének
egészségmiiveltségének, egészségmagatartasanak fejlesztése. Az egészség-
gel vald torddés (az egészség megorzésének onmenedzselése) megkodvete-
li az egyénektdl az egészséggel kapcsolatos alapvetd informaciok meg-
szerzését, feldolgozasat, megértését és hasznalatat, az egészségre és az
egészségmegOrzésre vonatkozo jogok és lehetdségek megismerését, meg-
értését, tovabba a sajat maguk és masok egészségével kapcsolatos megfe-
lel6 dontések meghozatalat. Ezek feltételezik az egyének kulturalis és fo-
galmi tudasat az egészségre és annak megdrzésére vonatkozodan, tovabba
az alapkészségek (pl. beszéd, szamolas, iras és olvasas) kiilonb6zo, az
egészséggel kapcsolatos szitudcidkban, tevékenységekben vald megfeleld
szinti mikddését (kontextusspecifikus miiveltség) (Nielsen-Bohlman,
Panzer és Kinding, 2004).

Az egyének egészségmiiveltségének (health literacy), egészségmagatarta-
sanak (health behavior) fejlesztése nagy eréfeszitést kivan a kozegészségiigyi
¢s az oktatasi rendszert6l és altalaban a tarsadalomtol. Az egészségmiiveltség
¢és egészségmagatartas elemeinek kozvetitése az egyének nevelése-oktatasa,
kultiraja és a nyelv altal valosul meg. A kutatasok erés dsszefiiggést allapitot-
tak meg a nevelés-oktatas és az egészségi allapot kozott. Nyilvanvalova valt,
hogy a gyermekkorban folyé miiveltségatadas és egészségnevelés megala-
pozza a felndttkori egészségmiiveltséget és ezaltal az egyének egészégi alla-
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potat. Kimutattak, hogy a kulturalis kiilonbségek hatdssal lehetnek az egész-
ség ¢s a betegség észlelésére, megeldzésére és az egészségmegdrzésre. Az
egészség, a betegségek ¢és a kezelések kolcsonds egymasra hatasanak, vala-
mint a kockéazatok és elényok megértésének hianya hatassal van az egészség-
magatartasra (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004).

A gyermekek, ifjak egészségfejlesztésének a csalad mellett kiemelkedd
szintere az iskola, hiszen itt minden gyermek elérhetd (Ander, 1986). A kiil-
foldi orszagokban az iskolak egészségtamogatd iskolakka (health
promoting schools) valasa, atfogo iskolai egészség- (comprehensive school
health) programok kidolgozasa a cél (pl. Canadian Consensus Statement,
2007). Ez az elnevezés egy sokoldalii megkdzelitésre utal, amely magaban
foglalja az egészségismeretek és készségek tanitdsat az osztalyban, az
egészséget lehetoveé tevo szocialis és fizikai komyezet 1étrehozasat, a kap-
csolatok kialakitasat a sziilokkel, a helyi képviseletekkel és a szélesebb ko-
z0sséggel az optimalis egészség €s tanulas elosegitésére. Kimutattak, hogy
az Osszehangolt egészségnevelési program hianya befolyasolhatja a sziiksé-
ges egészségmiiveltség-készségek tanulasat.

A hazai iskolaknak 2004-t61 — pedagogiai programjuk részeként — ki kell
dolgozniuk egészségnevelési programjukat, melynek szerves részét képezi
a tanodrai €s a tandran kiviili egészségnevelés. A ,, Testi és lelki egészség” ki-
emelt fejlesztési, kereszttantervi feladatként jelenik meg a Nemzeti alaptan-
tervben. A 2005-t61 bevezetett kétszintli bioldgia érettségi vizsga részletes
kovetelményeinek is hangstlyos teriiletét képezik az egészségtani ismere-
tek és azok alkalmazasai. A Nemzeti alaptanterv és az iskolatipusok szerint
kialakitott kerettantervek ajanlasokat fogalmaznak meg a kiilonb6z6 évfo-
lyamokon tanul6 diakok egészségnevelésére vonatkozoan, de az egyes isko-
laszakaszokra, évfolyamokra Ilebontott részletes kovetelményrendszer
(content standards) — a kiilfoldi orszagok gyakorlatatol eltérden — hazank-
ban még nem sziiletett meg.

Az egészségnevelésben paradigmavaltas kovetkezett be az utobbi idok-
ben: az elsddlegesen ismeretalapt tananyagfokuszrol a készség-képesség
alaptl tananyagra helyez6dott at a hangsuly, mintegy beteljesitve Goethe
szavait: ,,Nem elég tudni, alkalmazni kell; nem elég akarni, tenni kell.”

A hatékony iskolai egészségnevelé munka megvaldsulasa Magyarorsza-
gon is feltételezi a kozponti tantervi és vizsgakdvetelmények ajanlasaira
épiilld nemzeti egészségnevelési standardok (national health educational
standars) kidolgozasat, melyek leirjak az egészségmiiveltség és egészség-
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magatartas eléréséhez sziikséges esszencialis tudast és készségeket, tovabba
részletezik, hogy mit kell tudniuk, mire kell képesnek lenniiik a tanuloknak
az egészségnevelés teriiletén a kiilonbozo iskolazasi szakaszok (pl. 2., 4., 6.,
8. és 12. évfolyam) végén. Egy kidolgozott keretmodell (framework) és a
specifikus és célzott kimeneteket tartalmazo lista (standardok és indikato-
rok) a tantervfejlesztés és az iskolai egészségnevelési programok megterve-
zése, hatékony megvalositasa mellett a tanulok mérését is lehetove teszi. Az
egészségmiiveltség és egészségmagatartas fejlesztése olyan mérdeszkozok
kifejlesztését koveteli meg, amelyek alkalmasak a kiindulasi szint megéalla-
pitasara és a fejlesztés soran bekovetkezd valtozasok (a fejlodés mértéké-
nek) kovetésére, kimutatasara. Fontos 1épés azoknak a tevékenységeknek az
azonositasa is, amelyek fejleszthetik az egészségmiiveltséget, illetve egész-
ségmagatartast.

Jelen munka célja, hogy egy elméleti keretet nyujtson az egészségmii-
veltség, egészségmagatartas diagnosztikus méréséhez és fejlesztéséhez ha-
zénkban. A tanulmany eldszor értelmezi az egészségneveléssel kapcsolatos
alapfogalmakat, megadja munkadefinicidjukat, majd ismerteti az egészség-
fejlesztés eredményességének mérését. Ezt kdvetden bemutat egy kiilfoldi
példat az egészségmiiveltség oktatasi kornyezetben vald diagnosztikus mé-
réséhez kialakitott fogalmi keretre; leirja a mérés alapjaul szolgalo egész-
ségnevelési standardok szerkezetét, teriileteit, tartalmi elemeit, indikatorait
a kiilonboz6 iskolaszakaszok/évfolyamok végére. Végiil utal a bemutatott
kiilfoldi mintak hazai alkalmazasanak lehetoségére.

Az egészségneveléssel kapcsolatos alapfogalmak
értelmezése

Ahhoz, hogy egy miiveltségteriilet mérését elvégezhessiik, elengedhetetlen
a teriilet alapfogalmainak értelmezése, pontos jelentésilk meghatarozasa.
Célszerti megadni a fogalmak tin. munkadefiniciojat is, amely egyértelmiien
megadja a mérendo teriilet elemeit (operacionalizalt definicio).
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Egészség

Ahogyan az emberek gondoljak

Ez az On. laikus egészségszemlélet, amelyet mindenki elsajatit. Az egészség
hétkoznapi felfogasa mint a mindenkori kulturalis 6rokség része. Az egész-
ségrol alkotott elképzelésekrdl, hiedelmekrdl szamos tanulmany jelent meg
(pl. Kosa, 2006a; Piko, 2005). A definiciok meglehetdsen egyontetiiek,
ugyanakkor életkor, nem és tarsadalmi osztaly szerint eltérések tapasztalha-
tok. Az egészségnek hétkdznapi értelmezésben két gyakori megkozelitése
van: az egyik negativ, a masik pozitiv felfogast tiikkroz. A negativ definicio
szerint az egészség a betegség vagy koros allapot hianyat jelenti. Az egész-
ség pozitiv definicioja viszont a jolléti, j6 kozérzeti allapotra utal.

Hivatalos megkozelitések

Kevés olyan definicié van, amelyet olyan sokszor alakitottak tjra €s ele-
valtozasanak kovetése képet ad a kiilonb6z6 korok egészségtudomanyanak
fejlédésérol, de informal a szakmai preferenciak valtozasairol, mi tobb, a
kultara és a tarsadalmi korok valtozasait is tiikrozi indirekt médon. Az
egészségfogalom alakulasanak rovid megismerése lehetdséget ad arra is,
hogy megértsiik az egészségmegtarto, -fejlesztd torekvések koncepciodjat és
ezeknek az aktivitasoknak a fejlodését, tovabba alapul szolgalhat az 4j el-
képzelések kialakitdsahoz is.

A szakemberek el6szor a hires pozitiv egészség meghatarozast emlitik.
Az FEgészsegiigyi Vilagszervezet (World Health Organization, WHO)
1948-0s meghatarozasa szerint ,,az egészség nem csupan a betegség hianya,
hanem a testi, lelki, szocialis joll1ét allapota”. Ez a pozitiv megfogalmazas az
egészség holisztikussagat is kiemeli.

Azota az Egészségiigyi Vilagszervezet szamos megfogalmazassal bovitette,
modositotta az egészségfogalmat. Az 1986-ban rogzitett Ottawai Egészségfej-
lesztési Charta (1986) definicioja szerint az egészség a mindennapi élethez
sziikséges eroforras és nem életcél. Biztositja az egyéni és tarsadalmi 1étfeltéte-
leket, a fizikai teljesitOképességet, tovabba hangstilyozza az egyén felel6sségét
is. Az egyén egészségi allapotat tehat a tarsadalmi tényezok, a fizikai kdrnyezet,
az egyén magatartasa, ismeretei, tapasztalatai egyarant meghatarozzak.

Egyre inkabb eldtérbe kerlil az egészséget tamogato kérnyezet
(Sundsvalli Nyilatkozat, 1991). Egészséget tamogato kornyezetrdl akkor be-
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széliink, ha a tradicionalis, kulturalis 6rokségekre lehet épiteni, ha meghata-
rozott érték- és normarendszer érvényesiil. A politikai dimenzionak is nagy
szerepe van ebben, a kormanyok jelentdsen befolyasolhatjak a populacié és
kozvetve az egyén egészségének allapotat. A gazdasagi dimenzidt a forra-
sok elosztasa jelenti, az egészséggel kapcsolatos tevékenységek finansziro-
zasanak ugyancsak meghatarozo szerepe van. A nemek kdzotti egyenléség
biztositasa is az egészséget tamogato kornyezet része.

Az Egeészségiigyi Vilagszervezet Dzsakartai Nyilatkozataban (1997) a
,,Szociodkologiai modell” szerepel. A kiilsé kornyezeti tényezOk (external
environmental factors), az egyéni viselkedési tényezdok (personal behaviour
factors), valamint a személyes tényezok (host factors) egyiitthatdsaként le-
het meghatarozni az egészséget.

Osszegezve tehat az egészség tobbdimenzios térben értelmezett fogalom.
A biomedikalis gondolkodas a szomatikus jollétre fokuszal, és a legtdbb or-
szdgban még a redukcionista nézetet kifejezo egészségmeghatarozas van ér-
vényben. ,,Az egészség a betegség hianya” — ez a leegyszertsitett, mara mar
régen meghaladott definici6 uralja még mindig az egészségiigyi ellatas jo
rész¢Et, bar az igen jelentds pszicholdgiai jollét fontossagat senki sem kérdo-
jelezi meg. Ez azt jelenti, hogy az egészséges embernek megvan az dromre,
aboldogsagra valo képessége, a teljesitéssel Osszefiiggd adottsagai, az onki-
teljesités képessége €s annak az élménye, hogy értelme van az életiinknek
(lasd Antonovsky, 1987 szalutogenetikus modelljét vagy koherenciaclmé-
letét; Csikszentmihalyi, 2010 ,,flow”-elméletét). Az egészség fliggvénye az
egzisztencialis helyzetnek, valamint annak, hogy miképpen hasznaljuk azo-
kat az er6forrasokat, amelyek rendelkezésiinkre allnak, vagy mobilizalha-
tok a kornyezeti nyomas, illetve a stresszorok kezelése soran.

Az egészségtilozofiaval foglalkozok is egyre komplexebb, egyre plaszti-
kusabb megfogalmazasra torekedtek. Seedhouse (1986, 61. 0.) meghataro-
zasa: ,,Az egészség optimalis allapota egyenld azon feltételek Osszességé-
vel, amelyek megléte esetén az egyén kibontakoztathatja a szamara adott le-
hetéségek 0Osszességét.” Ez a meghatarozas lehetéséget ad arra, hogy
egyénileg mast €s mast tartsunk egészségnek, de sziikséges a feltételek fi-
gyelembevétele (a feltételek kozé tartozik, hogy megfeleld taplalékhoz jus-
son valaki, az id6jaras viszontagsagaitol védve legyen, hogy hozzajusson
minden olyan informécidhoz, amelynek hatdsa van az életre, hogy megért-
se, hogy kozdsségi lényként csak addig mehet a kibontakozassal, amig azzal
masokat ugyanebben nem gatol).
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Insel és Roth (2007) betegség-egészség kontinuumelméletében az egész-
ségfogalom hat kdlcsonds dimenzidra épiil, amelyeknek ki kell teljesednie
ahhoz, hogy az egyén elérje a jollét magas szintjét. Ennek a hat dimenzidénak
(intellektualis, érzelmi, tarsadalmi, kornyezeti, szellemi spiritualis, fizikai
jollét) a jelenléte biztositja az ,,élheto élet” személyes elérését.

Az egészségfogalmat az elvart egészségfejlesztési munka szempontjabol
az alabbi moédon definialhatjuk.

Az egészség az egeszségfejlesztés Osszefliggéseit tekintve: az
egészség nem valamiféle elvont allapot, hanem eszkdz valamilyen
végcél eléréséhez, amely a cselekvoképesség tekintetében tigy fog-
hatd meg, mint eréforras, amely lehetdvé teszi az emberek szamara,
hogy egyénileg, tarsadalmilag és gazdasagilag is termékeny ¢letet
¢ljenek (Health Promotion Glossary, WHO, 1998).

Ez a meghatdrozas iranyt mutat az egészségfejlesztd munka tervezésé-
hez, kivitelezéséhez.

Egészségfejlesztés

Az egészségfejlesztés (health promotion) kifejezést Marc Lalonde kanadai
egészségligyl miniszter jelentésében, az un. Lalonde-riportban (Landole,
1974) olvashattuk eldszor. Ez a jelentés hivta fel a figyelmet arra, hogy a
betegségek és halalozasok okait a fizikai, tarsadalmi kornyezetben ¢€s az
¢letmodként definialt un. ,.egészségmezdokben” talaljuk, de az egészségi
allapot javitasara allokalt pénzek kizarolag az egészségiigyi ellatasra korla-
tozddtak. Ez a dokumentum inditotta el azt a folyamatot, amely egy nagy
stratégiai valtozast eredményezett. Az 1j szemlélet a betegségek kezelésétol
az egészség elballitasanak iranyaba hatott, és az egészséget befolyasolo
multiszektorialis megkozelités alapjan eldtérbe keriilt a populéciod, azaz az
érintettek minél szélesebb korének bevondsa a tervezésbe és a megvalosi-
tasba (Kosa, 2010, 3. 0.).

A szemléletvaltozas iranyaba haté munkak — bar kezdetben jelentOs
biomedikalis beagyazottsagot mutattak — elokészitették és megalapoztak a
kanadai Ottawaban 1986-ban kiadott, azdta az egészségfejlesztés alapdoku-
mentumanak tekintett Ottawai Chartat.
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A dokumentum szerint az egészségfejlesztés az a folyamat, amely képessé
teszi az embereket az egészséget meghatarozo tényezok feliigyeletére és ezal-
tal egészségiik javitasara. A charta céljait az alabbiakban fogalmazzak meg:

1. az egészség ligyének képviselete a tarsadalom minden szinterén;

2. az emberek képessé tétele arra, hogy felismerjék és fejlesszék egész-

ségpotencialjukat;

3. a kozvetités biztositasa a tarsadalom kiilonbozo rétegei kozott.

Az egészségfejlesztésnek 5 kulcsfontossagu teriilete van:

1. az egyéni képességek fejlesztése (egészségnevelés);

2. ez képezi alapjat a kozdsségi cselekvések erdsitésének (ez messze tul-
mutat az egészség témakorén), magaban foglalja a kdzosség észrevé-
telének novelését az iranyelvek kijelolésében;

. az egészséget tamogato kornyezet kialakitasa;
. az egészségiigyi ellatas athangolasa;

5. mindez az egészséget tamogato politika kontextusaba agyazva vald-

sulhat meg.

Az egészségfejlesztéshez harom stratégiai lépés alkalmazhato: (1) képes-
sé teves, (2) kozbenjdras és (3) partolas.

Az egészségfejlesztés Ottawai Charta (1986) szerinti definicioja:

B~ W

,»Az emberek képessé tétele az egészségiiket befolyasolo tényezok kéz-
ben tartasara és az egészségpotencialjuk fejlesztésére. Ahhoz, hogy az
egyén elérje a teljes fizikai, mentalis, szocidlis jollétet, képesnek kell
lennie arra, hogy felismerje €s azonositsa vagyait, kielégitse sziikségle-
teit, €s boldoguljon kornyezetével, vagy képes legyen megvaltoztatni
azt. Az egészség ily moédon a mindennapi élet forrasa, nem pedig célja.
Az egészség pozitiv fogalom, amely hangsulyozza a tarsadalmi és sze-
mélyes forrasokat ugyantigy, mint a fizikai képességeket. gy az egész-
ségfejlesztés nemcsak az egészségiigyi szektor feleléssége, hanem az
egészséges ¢Eletvitel és a jollét kérdése is.”

Egészségnevelés

Az egészségnevelés kialakulasa a 19. szdzadra tehetd, amikor a morbiditas
és a mortalitas terén mutatkozo valtozasok a figyelmet a betegségrdl az
egyéni ¢letmad felé iranyitottak. Fontos feladatta valt az egyének magatar-
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tasanak és ¢letmodjanak valtozasat eldsegitd felvilagosito és neveld progra-
mok kidolgozasa. Nyilvanvalova valt, hogy ha az egyének valtoztatnak élet-
modjukon, elkeriilhetik az egészségtelen életvezetés miatti betegségeket.
Felismerték annak fontossagat, hogy az emberekben kialakuljon a felel6s-
ségérzet sajat egészségiik irant (Naidoo és Wills, 1999).

Az egészségrol kialakult eltérd elképzelések az egészségnevelésrol alko-
tott képet is meghatarozzak (Kosa, 2006b). Bar az egészségneveléssel kap-
csolatos definiciok az egészség tokéletesitését ugyantigy figyelembe veszik,
mint a betegségmegeldzést, a gyakorlatban az orvosi modell szemléletmod-
jaterjedt el, ami negativ oldalrol kozelitett a kérdéshez. Az egészségnevelés
alapvetd célja tehat a specifikus betegségek megeldzése, és ezt olyan célcso-
portokra terjeszti ki, amelyek az illetd betegségektdl leginkabb veszélyezte-
tettek. Az egészségnevelés ebben az értelemben betegségmegel6zést jelen-
tett, illetve olyan intézkedéseket, amelyek elejét vehetik az egészség meg-
rendiilésének. Ilyen szemléletmod mellett az egészségnevelési feladatok
harom kategoridba sorolhatok: (1) elsddleges, (2) masodlagos €s (3) har-
madlagos megel6zés (Naidoo és Wills, 1999).

Az egészségnevelés célja, hogy a lakossagot tajékoztassa a betegségek
megel6zési modjairol, illetve életmod-valtoztatasra 6sztondzzon. Az egész-
ségnevelés két £ pillére: (1) a tervszerliség és (2) a valtozasok iranti 6nkén-
tes elkotelezettség.

Az egészségnevelés tobb nézopontbol megkozelithetd, kezdve az orvo-
si modelltdl, mely az egészségi allapot felmérését és a viselkedésbeli val-
tozasokat helyezi a kozéppontba, az oktatasiigyi modellig, amely az embe-
ri attitildok és értékek feltarasara fekteti a hangsulyt (Naidoo és Wills,
1999). Az utobbi nézépontbol az egészségnevelés az a szakma, amely az
egészségrol oktatja az embereket. Terliletei: kornyezeti egészség, fizikai
egészség, intellektualis egészség és lelki egészség. Az egészségnevelés al-
tal az egyedek és az embercsoportok megtanuljak azokat a viselkedési mo-
dokat, amelyek elvezetnek az egészség elOsegitéséhez, fenntartasahoz
vagy helyreallitdsahoz.

Ahogyan az egészségnek szamos definicidja van, az egészségnevelésnek is
szamos meghatarozasa létezik. Az egészségnevelés definialhatdo gy, mint
,barmilyen kombinacidja a tervezett tanulasi tapasztalatoknak, amelyek a hal-
lott elméleten alapulnak, és amelyek az egyedek, csoportok, kozosségek fej-
lesztéséhez biztositjak a mindségi egészségi dontésekhez sziikséges informaciok
és készségek elsajatitasanak lehet6ségét” (Naidoo és Wills, 1999).
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A WHO (1998) ugy definialja az egészségnevelést, mint ,,ami magaban fog-
lalja a tudatosan megalkotott lehetdségeket a tanulasra, beleértve néhany meg-
tervezett kommunikacios format az egészségmiiveltség fejlesztésére, amely
tartalmazza a tudas fejlesztését és a személyes és a kozosségi egészséghez veze-
t0 életkészségek kifejlesztését” (Health Promotion Glossary, WHO, 1998).

A dokumentumok #ét feleldsségteriiletet jelolnek ki az egészségnevelés
szamara:

1. az egészségnevelés egyedi és kozosségi sziikségleteinek megallapitasa;

2. az egészségnevelési stratégiak, beavatkozasok és programok megter-

vezése;

3. az egészségnevelési stratégiak, beavatkozasok és programok megvalo-

sitasa;
. értékelés és az egészségnevelésre vonatkozo kutatas vezetése;
. egészségnevelési stratégiak, beavatkozasok és programok nyujtasa;
. kiszolgalas mint az egészségnevelés személyes forrasa, eszkdze;
. az egészseég €s egészségnevelés kommunikaldsa és timogatasa.

Hazankban az egészségfejlesztés, egészségmegdrzés, egészségvédelem,
egészségnevelés kifejezések hasznalata gyakran esetleges, nem jol definialt.
A fogalmak tartalmi tisztazéasara torekszik Kosa Karolina a Népegészség-
iigy cimi folyoiratban megjelent tanulmanyaban (Kosa, 2010, 3-9. o.).

Az egészségvédelem (health protection) kifejezés a nemzetkozi iroda-
lomban azt a kozegészségiigyi tevékenységet fedi le, amely arra iranyul,
hogy megvédje a populacidt a kdrnyezet fert6zo és toxikus artalmaitol.

Gyakran szerepeltetik az egészségmegorzést (health maintenance) mint
az egészségftejlesztés szinonimajat, ami helytelen, és csak zavarhoz vezet.
Az egészségmegOrzés az egészséget a betegség oldalarol kozeliti meg, és ki-
fejezetten biomedikalis szemléletet tiikroz, amelynek értelmében az egész-
ségiigyi ellatas feladatanak tekinti az egészségi allapot megorzesét.

Az egészségflejlesztés és egészségnevelés kapcsolata, illetve 6sszemosasa
szintén gyakorlat hazankban. Evszazadokon 4t az a szemlélet tiikroz6dott,
hogy a betegségek kialakulasaban jelentOs a tudatlansag, az egészségi alla-
pot védelmének egyediili zaloga a tudas, és ezt a ,,felvilagositas™ szolgalja.
A modern egészségfejlesztés koncepcidjaban is jelentds helyet foglal el az
egészségnevelés, de nem egyediili lehetdség a tarsadalom egészségi allapo-
tanak javitasat illetden. Az egészségfejlesztés tehat egy tagabb fogalom,
amely magaban foglalja az egészség javitasara szant intézkedéseket és ezen
beliil az egészségnevelést is.

N N D B~
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Az egészségfejlesztés elsGsorban abban kiilonbozik az egészségneve-
1ést6l, hogy az eldbbi kornyezetre hato és politikai akcidkra is vallalkozik,
az egészségrombolas gyokerét a szocialis egyenldtlenségekben keresi, az
egészséget €s a tarsadalmi boldogulast egymastol elvalaszthatatlannak
tartja. Az egészségnevelés arra a szik teriiletre korlatozodik, amely az
egészségi allapotot az egyéni életmodbol kiindulva értelmezi, és olyan fo-
lyamatként fogja fel, amelyet szakembernek kell iranyitania, de amelyben
hangsulyos szerepet kap a személyi felelésség. A mindennapi gyakorlat-
ban az egészségnevelés és egészségfejlesztés szoros kapcsolatban all egy-
massal, feladatkoriikben bizonyos dtfedések is tapasztalhatok (Naidoo és
Wills, 1999).

Az egészségnevelés céljat és modszerét tekintve is kiilonbozik az egész-
ségfejlesztési tevékenységtol, ugyanakkor az elébbi is része egy széleseb-
ben értelmezett folyamatnak, amely arra iranyul, hogy egészséget tamogatd
kozélet alakuljon ki, €s az egészségre iranyuld egészségpolitikat a lakossag
is magaéva tegye. Az egészségfejlesztés magaban foglalja az emberi szerve-
zet mitkodésével és a betegségek megelozésével kapesolatos egyéni ismere-
tek bovitését; az egészségiigyi szolgaltatasok igénybevételével dsszefiiggd
kompetenciat, és annak tudatositasat, hogy a politikai és kornyezeti ténye-
z0k komolyan befolyasoljak az egészségi allapotot, azt a folyamatot, amely
egyarant szamol az egyéni, csoportos és kdzosségi valtozasokkal, és kiilon-
b6z0 stratégiai megkozelitéseket is tartalmaz. A hangsulyt a betegségmeg-
elozésrol az egészség javitasara €s a jo kozérzetre igyekeznek athelyezni. Az
egészségnevelés fontos reszteriilet egy tagabban értelmezett egészségfej-
lesztési folyamatban (Naidoo és Wills, 1999).

Tehat a korrekt definicio:

Az egészségnevelés (health education) olyan valtozatos kommuni-
kacids formakat hasznald, tudatosan 1étrehozott tanulasi lehet6sé-
gek Osszessége, amely az egészséggel kapcsolatos ismereteket, tu-
dast ¢és ¢letkészségeket boviti az egyén és a kdzosség egészségének
elémozditasa érdekében.

Az egészségnevelés alapjat képezi annak a komplex tevékenység-
nek, amelyet az egészségfejlesztés megkivan.

Csak informacidatadason alapulo, az egyén magatartasat megvaltoztatni
kivano stratégiak nem lehetnek tartosan hatékonyak. Az egészség megtarta-
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sat és fejlesztését szolgalo technikak nagyon széles kortiek. A klasszikus fel-
vilagositas egészségligyl személyzet bevonasaval a régi egészségnevelés
maig megorzott modja. Ugyancsak a betegségmegelozést célzd népszerii
aktivitast jelentik a rizikomagatartas elleni ,, életmodvaltozast” szorgalma-
z0 egészségneveldi feladatok végrehajtasai. A kortarshatasok hatékony al-
kalmazasa mara mar hazankban is elterjedt modszert jelent. Az érzelmi in-
telligenciat, tarsas kompetencidkat, alkalmazkoddst fokozo tréningek az
ujabb irdnyvonalat képviselik az egészséggel kapcsolatos beavatkozasok-
nak. Az un. szintérprogramok (lasd pl. Felvinczi, 1998) mar a komplex
egészségfejlesztéi modszerek megvalosulasat jelentik.

Az iskolakrodl azt tartjak, hogy az egészségnevelésben foszerepet jatsza-
nak. A fiatalokat célpopulacioként kezelik, akiket el kell latni informaciok-
kal, és arra kell 6sztondzni, hogy feleldsségteljes magatartast tantsitsanak.
Kiemelt iskolai feladat, hogy a tanulok mar a korai életkorban elsajatitsik
az egészsegiigyi ismereteket, megtanuljak a helyes hozzdadllast és viselke-
deésformakat.

Az iskolai egészségnevelés (school health education) magaban foglalja
mindazon stratégiakat, tevékenységeket ¢és szolgaltatasokat, amelyeket az
iskolak az iskolaban vagy az iskolaval 6sszefliggésben ajanlanak, amelye-
ket ugy terveznek, hogy eldsegitsék a tanuldk fizikai, érzelmi és szocialis
fejlodését. Az iskolai egészségnevelés magaban foglalja a tanulok tanitasat
az egészségrol és az egészséggel 0sszefliggd viselkedésekrol. A tanterv és a
programok az iskolak elvarasain alapulnak (lasd pl. Ewles és Simnet, 1999;
Felvinczi, 1998; Paksi és Demetrovics, 2011).

Egy atfogo/komprehenziv egészségnevelés-tanterv olyan tervezett tanu-
lasi tapasztalatokbol all, amelyek segitik a tanulokat a kivanatos attitiidok és
a kritikus egészségkimenetekre vonatkozé szokasok elérésében (lasd pl.
Modeste és Tamayose, 2002). Néhany ezek koziil: érzelmi egészség és pozi-
tiv énkép; megbecsiilés, tisztelet az emberi test gondozasa €s az €16 szerve-
zetek irant; fizikai fitnesz; az alkoholfogyasztas, a dohanyzas, a droghasz-
nalat és a vele valo visszaélés egészségkimenetei; egészségtévképzetek és
-mitoszok; az edzés hatdsa a szervrendszerekre és az altalanos jollétre; tap-
lalkozas és testtomegkontroll; szexualis kapcsolatok €s szexualitas; a ko-
z0sség tudomanyos, szocialis és gazdasagi aspektusai és az 6kologiai egész-
ség; fert6zo és degenerativ betegségek, magukban foglalva a szexudlisan
terjed0 betegségeket; katasztrofa-készenlét; biztonsag és vezetdképzes;
kornyezeti tényezok és az, hogyan hatnak ezek a tényezdk (pl. a levegd mi-
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ndsége, a viz mindsége, higiénia) az egyedek vagy a populdciok kornyezeti
egészségére; eletmod-¢letvitel készségek; szakorvosi és egészségligyi szol-
galtatasok valasztasa és egészségiigyi életpalyak valasztasa.

Az egészségmegorzésre iranyulo objektiv célkitiizések kozé soroljuk a tu-
dasszint-, a hozzaallas- és viselkedésvaltozasokat, valamint azokat a valto-
zasokat is, amelyek a kornyezetben mennek végbe.

Egészségmiiveltség

Az egészséegmiiveltség tartalmanak meghatarozasahoz kiindulhatunk a mii-
veltség fogalmabol. A miiveltség tradicionalisan az olvasésra és az irasra
vald képességként irhato le. Egy olyan fogalom, amely kiilonboz6 elméleti
terliletek iranyabdl definialhato. Az UNESCO (United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization) Ggy definialja, mint ,.képesség az azo-
nositasra, a megértésre, az értelmezésre, az alkotasra, a kommunikaciora, a
szamolasra és a nyomtatott és irott anyagok hasznalatara kiilonboz6 kontex-
tusokkal kapcsolatosan. A miiveltség magaban foglalja a folyamatos tanu-
last, amely képessé teszi az egyedeket céljaik teljesitésére, tudasuk és poten-
cialjuk fejlesztésére, kozdsségeikben és a szélesebb tarsadalomban valo tel-
jes mértéki részvételre.” Tradicionalisan az irott nyelv aktiv és passziv
hasznalatara valo képességnek tekintik, de a miiveltség néhany definicidja
az olvasasra, irdsra, betlizésre, beszédhallasra és a beszédre valo képességet
érti alatta. Az 1980-as évekt6l néhanyan ugy gondoljak, hogy a miiveltség
ideologiai fogalom, amely azt jelenti, hogy a miiveltség mindig egy konkrét
kontextusban fordul eld, a kontextussal kapcsolatos értékekkel osszefiig-
lene terjeszteni, illetve egésziteni. Példaul Skociaban a miiveltséget tigy de-
finialjak, mint ,.képesség az olvasasra €s az irasra és a szamolas hasznalata-
ra, az informacio kezelésére, a nézetek ¢és vélemények kifejezésére, a
dontések meghozatalara és problémak megoldasara tigy, mint csalddtagok,
munkavallalok, allampolgarok és egész életen at tanulok™ (Curriculum
Framework for Adult Literacy and Numeracy in Scotland, 2005). A kom-
munikacio a tarsadalmi érintkezés soran vagy a tarsadalomban altalanosan
egyre inkdbb megkoveteli a képességet a szamitogép és mas digitalis tech-
nologiak hasznalatara. Az 1990-es évek 6ta, az internet hasznalatanak szé-

crer
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kozok hasznalatara valo képességgel, mint a bongészo, szovegszerkeszto és
szoveges lizenetkiildé programok. Hasonloan kiterjednek a készségkészle-
tek is (pl. multimédia-miiveltség, szamitogép-miiveltség, informacids mii-
veltség, technikai miiveltség). Néhany tudds a t6bbszoros miiveltség (multi-
literacies) bevezetését javasolja, amely magaban foglalja pl. a funkciondalis
miiveltséget, a kritikai miiveltséget és a retorikai miiveltséget (Selber,
2004), illetve mas megkozelitésben a kritikai miiveltséget, a médiamiiveltse-
get, az okologiai miiveltséget és az egészsegmiiveltséget (Zarcadoolas,
Pleasant és Greer, 2006). A bizonyitékalapt dontéshozatal hangstlyozasa-
nak novelésével és a statisztikai abrak és informacio hasznalataval a statisz-
tikai miiveltség is nagyon fontos aspektusava valt a miiveltségnek. Egyetér-
tés van abban is, hogy a miiveltség magaban foglalja a kulturalis, politikai és
torténelmi kontextusait a kozdsségnek, amelyben a kommunikacié folyik.

Az egészségmiiveltség (health literacy) modern értelmezése szerint (1asd
Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004):

az egészségmiiveltség képesség az egészség eldsegitéséhez sziiksé-
ges informacio elérésére, megértésére, értékelésére és kommunikala-
sara az ¢letben. Az egészségmiiveltség mindenkire vonatkozoan ma-
gaban foglalja az egészség fejlesztését és megvédését, a betegség
megel6zését és korai felismerését, az egészség feliigyeletét, fenntar-
tasat és az iranyelvek meghatarozasat. Az egészségmiiveltség-készsé-
gekhez sorolhatok az egészséggel kapcsolatos témakrél vald beszEl-
getésekhez, vitakhoz, informaciok olvasasdhoz, diagramok értelme-
zéséhez, kutatasban valo részvételrdl vald dontéshozashoz, az orvosi
eszk6zoknek (pl. 1azmérd) a személyes vagy a csalad egészségének
megOrzésére valo hasznalatahoz, az egészségrol vagy a kornyezeti ki-
menetekrdl vald szavazashoz stb. sziikséges készségek.

Az egészségmiiveltségnek altalaban harom teriiletét szoktak elkiiloniteni
(lasd pl. British Columbia [BC] Ministery of Education: Health Literacy,
é.n.a). (1) A funkciondlis egészsegmiiveltség (functional health literacy) az
egészséginformacio alapvetd kozlése, magaban foglalva az egészségrol
valé informacio megkdzelitését, megértését és értékelését. (2) Az interaktiv
egeszsegmiiveltség (interactive health literacy) az egészségkimenetekre vo-
natkozd személyes készségek kifejlesztése, beleértve a dontéshozatalt, a
célmegallapitast és a praktikadkat az egészség noveléséhez. (3) 4 kritikai
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egészsegmiiveltség (critical health literacy) az egészséghez kapcsolodo kii-
16nb6z6 kulturalis, csaladi és vallasos meggy6zodésekre vonatkozik, és ta-
mogatja a személy, a csalad és a kdzosség olyan valtozasat, ami noveli az
egeészséget.

Mas egészségmiiveltség-definiciok, értelmezések, megkozelitések is 1é-
teznek, melyet az alabbi példakkal illusztralunk.

»AZ egészségmiiveltség az egyedek képessége az egészség megodrzésére
vonatkozé informaciok elolvasasara, megértésére és haszndlatara a dontés-
hozatalhoz, valamint a kezelésre vonatkozd utasitasok kdvetése. Az egész-
segmiiveltség definicioja Osszetett, mert az egészségmilveltség magaban
foglalja a kontextust (vagy kornyezetet), amelyben az egészségmiiveltség
megnyilvanul (pl. egészségmegorzes, média, internet vagy fitnesztevékeny-
ség), és a készségeket, amelyeket az emberek hoznak a szitudciokba.”
(Rudd, Moneykens és Colton, 2000.)

Az USA egészségmiiveltség-definicioja szerint az egészségmiiveltség ,,an-
nak mértéke, hogy az egyedek mennyire képesek megszerezni, feldolgozni
¢és megérteni az alapvetd egészséginformaciokat és -szolgaltatasokat, ame-
lyek sziikségesek a megfeleld egészségdontésekhez” (HHS, 2000 és
Institute of Medicine, 2004, idézi Rudd, Anderson, Oppenheimer és Nath,
2007, 175. 0.).

Eurépaban hasonldan irjak le az egészségmiiveltséget, bar kissé konkré-
tabban, részletesebben: ,,... képesség a helyes egészségdontések meghoza-
talara otthon, a kdzosségben, a munkahelyen, az egészségmegorzo rend-
szerben, piactéren, politikai szintéren. Egy kritikus stratégia, amely képessé
teszi az embereket a sajat egészségiik feletti kontrollra, az informacié meg-
keresésére és a felelGsségvallalasra egészségiik irant” (idézi Protherore,
Wallace, Rowlands és DeVoe, 2009).

Az egészsegmiiveltség egy markansabb nézépontja magaban foglalja a
képességeket a tudomanyos fogalmak, tartalom és az egészségkutatas meg-
értésére; a beszElt, irott és online kommunikacios készségeket; a nagy
mennyiségli médiatizenetek kritikus értelmezését; az egészségmegodrzo
rendszerek és szabalyozas bejarasat; a tudast; a tarsadalmi téke és az eréfor-
rasok hasznalatat; a kulturalis és a lényeges tudas hasznalatat az egészség-
dontésekben is (Nutbeam, 2000; Ratzan, 2001; Zarcadoolas, Pleasant és
Greer, 2005). Ez a néz6pont ugy tekinti az egészségmiiveltséget, mint az
egészség egy szocialis/tarsadalmi meghatarozojat, ami egy hatékony lehe-
toséget kinal az egészségben mutatkozo egyenldtlenségek csokkentésére.
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Ez a perspektiva ugy definialja az egészségmiiveltséget, mint olyan készsé-
gek és kompetenciak sz€les tartomanyat, amelyeket az emberek egész életii-
kon at fejlesztenek azért, hogy megkeressék, felfogjak, értékeljék és hasz-
naljak az egészséginformaciot és fogalmakat a valasztasok kozlésére, az
egészséget veszélyeztetd faktorok/rizikotényezok csokkentésére és az élet-
mindség novelésére. Az egészségmiveltség ilyen modon valo definialasa
megteremti az alapjat az egészségmiiveltség egy multidimenziondalis modell-
jének, amely négy kozponti teriilet koriil épiil ki (Zarcadoolas és mtsai.,
2005, 2006): (1) alapmiveltség, (2) természettudomanyos miveltség, (3)
allampolgari muveltség és (4) kulturalis miveltség.

Azonositottak az egészségmiiveltséghez sziikséges készségeket is, tobbek
kozott a betegektol elvart tevékenységekbol kiindulva. Mivel a betegek
gyakran keriilnek szembe komplex informaciokkal és a kezeléssel kapcsola-
tos dontésekkel, a specifikus feladatok a betegektdl megkovetelik az alabbiak
kivitelezését:

 az informacio hitelességének és mindségeének értékelése,

« aviszonylagos kockazatok/veszélyek és elonyok elemzése,
» agybgyszeradagok kiszamitasa,

 ateszt/vizsgalat eredményeinek értelmezése,

» az egészséginformacio elérésének meghatarozasa.

Ezeknek a feladatoknak az elvégzése céljabol az egyedeknek sziikségiik

lehet:

 vizualisan irni-olvasni (képes megérteni az abrakat vagy mas vizualis
informaciot),

» szamitogépes iras-olvasasra (képes kezelni a szamitogépet),

« informaciot irni-olvasni (képes megfigyelni és alkalmazni a relevans
informaciot) és

» szamértékkel vagy szamitassal irni-olvasni (képes kiszadmolni vagy
szamokkal indokolni).

A szobeli nyelvi készségek is fontosak. A betegeknek képesnek kell lennitiik
kifejezni magukat az egészségiikkel kapcsolatban, és sziikséges, hogy pon-
tosan le tudjak irni tiineteiket. Sziikséges, hogy helyesen tudjanak kérdezni,
¢és megeértsék a kimondott orvosi tanacsokat vagy kezelési utasitasokat. Az
egészség meglrzéséért valo feleldsséghez vald hozzajarulas megkoveteli,
hogy a betegek fejlesszék dontéshozasi készségeiket. Az internet mint
egészségforras megjelenésével az egészségmiiveltség magaban foglalja a
képességet az interneten valo keresésre és a weboldalak értékelésére.
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Az egészségmiiveltség valtozik a kontextussal és a kornyezettel, és nem
sziikségképpen fiigg dssze az oktatdasban eltoltott évekkel vagy az dltalanos
olvasasi képesseggel. Egy személy, aki otthon vagy a munkahelyén megfe-
leléen dolgozik, lehet, hogy nagyon kevés vagy nem megfelelé miveltség-
gel rendelkezik egy egészségmegorzési kdrnyezetben.

A miiveltség és az egészség kozotti dsszefiiggés komplex. A miiveltség
hat az egészségtudasra, az egészségi allapotra és az egészségligyi szolgalta-
tasok elérésére. Az egészségi allapotot szamos, egymassal Osszefiiggésben
1év6 szociodbkonomiai faktor befolyasolja. A miveltség hat a jovedelem-
szintre, a foglalkozasra, az oktatasra, a lakaskoriilményekre ¢és az egészség-
ugyi ellatas hozzaférhetdségére. A szegény ¢€s irdstudatlan/miveletlen em-
ber nagyobb valoszintiséggel dolgozik kockazatos/veszélyes feltételek ko-
z0tt vagy kornyezeti artalmaknak kitetten.

Felndttek miiveltségének kutatasi eredményei 1992-ben azt mutattak,
hogy az alacsonyabb miveltségli felnéttek nagyobb valoszintiséggel sze-
gények, mint azok, akiknek magasabb a miiveltségi szintjiik, és hogy
olyan egészségfeltételekkel rendelkeznek, amelyek korlatozzak tevékeny-
ségeiket. Az alacsony egészségmiiveltségnek direkt/kdzvetlen és indi-
rekt/kozvetett kovetkezményei is vannak. A direkt hatdsok magukban fog-
laljak a nem teljesitést vagy a kozvetités hibait. Az indirekt hatasok nehe-
zebben mérhetdk, de magukban foglalhatjak a biztositasi kimeneteket, az
egészségmegOrzés hozzaférhetéségét és a nem megfeleld egészségvisel-
kedés-valasztasokat.

Azutdbbi években felmeriilt az igény az egészsegmiiveltség definicioinak
és fogalmi modelljeinek finomitasara (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004).
Erés konszenzus van a kutatok (pl. Protherore és mtsai., 2009) kozott ab-
ban, hogy a jelenlegi egészségdefiniciok korlatoltak mind a teriiletben,
mind a komplexitasban. Ugy tiinik, hogy az elérhetd egészségdefiniciok a
képességekre, készségekre és funkcidkra mint egyenértékii dolgokra vonat-
koznak, bar — mint azt a klinikai pszicholégusok kimondtak — ezek 6roklot-
ten kiilonbdzo entitasok. Példaul egy egyed rendelkezhet megfeleld vagy jo
kognitiv képességgel, magaban foglalva a verbalis készségeket (pl. szo-
kincs, szovegértés) és a nonverbalis készségeket (pl. rovid tava memoria,
informacioéfeldolgozas), amelyeket hasznalhat a tudas és a készségek elsaja-
titasara egy oktatasi programban, de nehézsége lehet pl. az informéacio
Osszegyljtésében interperszonalis interakciokon keresztiil. Ez alapjan ugy
érzik, hogy jobb lenne az egészségmiiveltségre vonatkozoan a kompetencidak
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terminus hasznadlata, amely magaban foglalhatja a tudast, a készségeket,
képességeket és attitlidoket mint valtozokat. Felmeriilt az igény az egészség-
miuveltség-definiciok és a kompetencidk feliilvizsgalatara, hogy vala-
mennyi vonatkozo és relevans komponenst tartalmazzak-e.

Wharf Higgins, Begoray és MacDonald (2009) kisérletet tettek az egész-
séggel kapcsolatos fogalmak attekintésére. Munkajuk eredményét az alabbiak
szerint dsszegezhetjliik. Megallapitottdk, hogy az irodalomban az egészség-
miveltség eltér az egészségtudastol, az egészségneveléstdl €s az egészségfej-
lesztéstol, bar gyakran feltételezik, hogy az egészségmiiveltség az utobbi ket-
tonek egy terméke (Speros, 2005). Az egészségnevelést Gigy definialjak, mint
,,a tanulas folyamatossagat, amely képessé teszi az embereket mint egyedeket
és mint a tarsadalom (szocidlis strukturak) tagjait, hogy szandékosan hozza-
nak dontéseket, modositsak viselkedéseiket és valtoztassak meg a szocialis
feltételeket olyan moddon, hogy ezaltal noveljék az egészségiiket” (Joint
Committee on Health Education Terminology, 1991, 105. o.).

Abbol indulnak ki, hogy az egészségtudds (health knowledge) és mas val-
tozok befolyasoljak az emberek szandékait, dontéseit, viselkedéseit és azok
eredményeit/kimeneteit (Gazmararian, Curran, Parker, Bernhardt és
DeBuono, 2005). Az egészségnevelés megtanitja a fiatalokat tervezni, kriti-
kusan gondolkodni és szembeszallni a kiillonb6z6 kimenetekkel, hogy el6-
segitse az egészség fejlesztéséhez sziikséges viselkedések (Brey, Clark és
Wantz, 2007) és nélkiilozhetetlen egészségkészségek (Kickbusch, 1997) ki-
alakulasat. Az egészsegviselkedések tradicionalisan ugy tekinthetok, mint a
kognitiv dontések kimenetei (Syme, 2002).

Megallapitjak, hogy az elmult évtized kutatasai (pl. Fisher-Wilson, 2003;
Kickbusch, 1997; Schillinger, Grymbach, Piette, Wang, Osmond, Daher és
mtsai., 2002; Speros, 2005) demonstraltdk, hogy az egészségmivelt-
ség-készségek er6sebben megjosoljak az egészségallapotokat és a kimene-
teket, mint az életkor, a jovedelem, a munkakdri statusz, az iskolazasi szint
¢és a szarmazas vagy az etnikai hovatartozas. Az alacsony egészségmiivelt-
ség a felndttekben 0sszefligg a rossz egészséggel; néhany megkdvetelt korai
beavatkozas (Kickbusch, 1997), amely kiemeli az egészségfejlesztést és a
betegségmegeldzést, egészségmuivelt tanulokat eredményez, akik egészsé-
gesebb felnodttekké valnak (Manganello, 2008). Az USA-ban, Ausztralia-
ban és Europaban folyo6 kutatasok beszamoloi leirtdk, hogy az egészségmii-
veltség szignifikansan befolyasolja a tanulok egészségét, jollétét és életmi-
néségét (Kolbe, 2005; St. Leger, 2001). A kutatok egyetértettek abban, hogy
az egészségmiiveltség novelése iskolaalapu beavatkozasok altal nagy lehe-
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toséget jelent a tanulok fejlesztésére az egészséginformaciok elérését és ér-
tékelését tekintve. Sziikségesnek tartjak ezeknek az informacidknak a meg-
értését a helyes dontések meghozataldhoz €s a jovo generaciok egészség-
problémainak csokkentéséhez (Gazmarian €s mtsai., 2005).

méleti keretével kapcsolatosan, de a szakirodalom egyetért abban, hogy (1) az
egészségmuveltség-készségek csak kontextusban (pl. feladathoz kapcsoltan) al-
kalmazhatok; (2) az egészségmuveltség-készségek tobbet foglalnak magukban,
mint csak az olvasas és az iras (pl. kritikus gondolkodas, problémamegoldas);
(3) az egészségmiiveltség nemcsak egyéni jellemzd, hanem tarsadalmi is. Ez az
értek személyes elony és allampolgari kotelesség egyszerre (Smith, 2004).

Az egészségmiveltség legrelevansabb definicioja a fiatalok egészségmii-
veltségének fejlesztéséhez (Wharf Higgins és mtsai., 2009) magaban foglal-
jaakovetkezo két képességet, amely vilagosan reflektal az egészségmiivelt-
ség szocialokologiai értelmezésére, és Osszhangban van a WHO (1998)

1. Képesség megbizhato egészségdontések meghozatalara a mindennapi
¢let kontextusaiban. Egy kritikus stratégia, amely képessé teszi az em-
bereket a sajat egészségiik feletti kontroll, az informacié megkeresésé-
re valo képességiik és felelosségvallalasi képességiik novelésére
(Kickbusch, 2007, 14. 0.).

2. Képesség az informacio elérésére, megértésére, felbecsiilésére és kom-
munikalasara az egészség eldsegitése, fenntartasa és fejlesztése célja-
bol kiilonbozd kornyezetben az egész életen at (Rootman és Goldon-
El-Bihbety, 2008, 3. 0.).

Wharf Higgins és munkatarsai (2009) az egészséggel kapcsolatos fogalmak
értelmezésének feliilvizsgalata utan kanadai fiatalok korében végzett kutatasuk-
hoz kidolgoztak a fiatalkoruak egészségmiiveltségének (rendszerszemléletii, ho-
lisztikus) szocialokologiai modelljet. (A magatartasvaltozas tobbszintii elméletei-
6l 1asd Schneider és Stokols [2009] irasat.) Abbol indultak ki, hogy a testmozgas,
evés, cigarettazas és mas egészségviselkedések elsére egyéni valasztasoknak tiin-
nek, habar ezekkel kapcsolatban az egészségmiiveltség szamtalan faktorbdl all.
Ezek megértése megkoveteli az egyedek kognitiv, affektiv és szocialis erdforra-
sainak megvizsgalasat. A szocialokologiai modell a legjobban tudja segiteni
ezeknek a faktoroknak a megértését (Matson-Koffinan, Brownstein, Neiner €s
Greaney, 2005). Ennek a modellnek tobb szintje van hatéssal az egészségmiivelt-
ségre, magaban foglalva a kovetkezoket:
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1. intraperszonalis faktorok: jellemzdk, tudas (knowledge) és készségek;
2. interperszonalis faktorok: szocialis timogatas és hatasok, az emberi in-
terakciok (tarsak, csalad) mindsége és természete;
3. kozosségi/tarsadalmi (kornyezeti €s strukturalis) faktorok: egészség-
politika és a kdzosség/tarsadalom képessége az egészség elosegitésére.
A szocialokologiai perspektiva hasznalata egy elméleti keretet ajanl az
Osszefliggések megtalalasara (Senge, 1990, 68. 0.). Ez az elméleti keret ha-
rom koncentrikus korbdl all, amelyek jelzik a (1) mikro-, (2) mezo- és (3)
makrohatasokat a tanulok egészségmiiveltségére (lasd 6. 1. abra).

Mikroszint

A keret kdzéppontjaban az egyedi tanulo van, aki birtokolja az egészséggel
kapcsolatos tudast, készségeket €s attitlidoket. Az egészséginformacio el-
érését, megértését, felbecsiilését és kommunikalasat egészségmiiveltségnek
nevezik. Az egyed 0Osszegylijti a tudast az egészségmiiveltség-készségek
hasznalata altal, és viszont, a tuddsa befolyasolja egészségmiiveltse¢gét.
A tanul6 egészség iranti attitlidje szintén befolyasolja egészségmiiveltségét
¢és befolyasolt altala.

Az egészségmiiveltségre is hatnak mas belsé faktorok, mint pl. életkor,
nem/gender, hitek/meggydzddések, értékek €s tapasztalatok. Piaget (1977)
szerint pl. az ifjak fokozatosan mozdulnak el a konkrét gondolkodastol az
absztrakt felé. Nehéz elképzelniiik a jovot és tetteik kovetkezményeit; a ser-
diilékor tipikusan veszélyezteti a magatartast, mert gyakran hidnyzik a ké-
pesség a ,,Mi van, ha?” tipusu kérdés feltételére (Metcalf-Wilson, 2002).
A lanyok tobbféle médon kommunikalnak, mint a fitk. Vannak kozvetlen
hatasok is az egyed egészségmiveltségére, mint pl. az altaldnos miiveltség;
az olvasas/iras, hallas/beszéd, latas/megjelenités képessége; és mas képes-
ségek, mint pl. a technoldgiai képesség a médiainformacidval kapcsolato-
san. Az egészségmiiveltség viszont elvezet az egyének egészségre vonatko-
76 céljainak megallapitasahoz és fenntartasahoz, pl. dontés arrdl, hogy nem
1szik alkoholt, miel6tt inna, dontés a kondom viselésérol kozosiilés alatt,
dontés a jol kiegyensulyozott diéta valasztasardl és a testedzésrol.

Mezoszint

Ugy gondoljak, hogy az egyedi tanul6i egészségmiiveltséget befolyasolja az
egészsegnevelés-tanterv. Bar a dokumentum minden adott évfolyamu tanuld
szamara ugyanazt irja eld, a tanterv megvaldsitasa nagyon kiilonbozhet: befo-
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lyasolja pl. a tanar kapcsolata a tanulokkal, a tanar altal kijeldlt feladatok és te-
vékenységek hasznalata, a tesztelés modszere, a tanulok szamara elérhetd erd-
forrasok (pl. emberek, nyomtatott anyagok, weboldalak). Tovabba a lehetdsé-
gek arra, hogy beszéljenek az egészségiikrdl (Ackard €s Neumark-Sztainer,
2001), a fiataloknak azonositaniuk kell a hiteles egészséginformaciot
(DiCenso, Borthwick, Busca, Creatura, Holmes, Kalagian és mtsai., 2001; Von
Sadovszky, Kleck Kover, Brown és Armbruster, 2006). A hatékonysaghoz vala-
mennyi tanitasi megkdzelités esetén sziikséges reflektalni a fiatalok szocialis
vilaga struktirdjanak alapos megismerésére (4Abel, Plumridge és Graham,
2002) és azok fejlodési helyességére (Somers és Surmann, 2005).

Kulsé faktorok: tarsadalmi, kommunikacios és kornyezeti
faktorok hatasa az egészségre (pl. szociookonémiai
statusz, kultdra, média, kormanyzati politikak stb.)

Iskola, csalad, tarsadalom faktorok Egészségtanterv:
hatésa az egészségre (pl. csalad tanitas, feladatok,
szociodkonémiai statusza, tarsak || tevékenységek,

normai és viselkedése, biztonsa- tesztelés, eréfor-
gos/egészséges iskola stb.) rasok stb.

Bels6 hatasok: életkor, nem, hitek,
értékek, tapasztalatok,
szociookonomiai statusz

Egészségmiiveltség: Attittidok
o elér

* megért

o felbecsdil

e kommunikal

Mikrokontextus

Mezokontextus

Makrokontextus

6.1. abra. A szocialékologiai modell alkalmazasa a fiatalok
egészségmiiveltségere (Wharf Higgins és mtsai., 2009, 355. o.)
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Egy tanterv hasznalati idejének hossza egy osztalyban szintén fontos, mi-
vel az id6 segiti a tanarokat a forrasok Osszegytijtésében, a tevékenységek
kitalalasaban és megvalositdsaban, a tanuldi munkak hatékonyabb értékelé-
si utjainak felfedezésében és — ami a legfontosabb — a szaktudas fejlesztésé-
ben az egészségnevelés kiilonbozo teriiletein. Ezek a teriiletek gyakran is-
merdsebbek az egészségszakemberek (pl. névérek, védonok) szamara, mint
a tanaroknak, akik sokszor atruhdzzak az egészségnevelést mas tantargya-
kat (pl. biologiat) tanitd pedagdgusokra. fgy a tandrok egy csoportja szigni-
fikans szerepet jatszhat a fiatalok egészségének fejlesztésében (Cohall,
Cohall, Dye, Dini, Vaughan és Coots, 2007).

A tanul6 az egészségnevelés-oran rendelkezik az osztalyon kiviili iskolai,
a csaladbol és baratoktol szarmazo tapasztalatokkal, melyek ugyancsak
hatnak egészségmiiveltségére. Néhany iskola fellép az er6szak és a homo-
fobia ellen, hozzaférheté edz6terme van, az arusitd automatakat egészséges
¢lelmiszerekkel tolti fel, és versenyképes aron adja 6ket, mig masok nem.
Néhany iskola ajanl brosurakat az egészségrol, elérhetd szamitogépeket a
kutatasok/keresések lefolytatasdhoz, ingyen kondomokat és dnkiszolgalo
éttermeket jol kiegyensulyozott, nem draga étkezési lehetdséggel, és tamo-
gatja a fizikai aktivitdsokban vald részvételt, mig masoknak eltérd priorita-
saik vannak. A csalddok is modositanak, magukban foglalva a csalad
szocioOkonomiai statuszat és azt, hogyan hat a tanulok egészségmiiveltsé-
gére és a jobb ételek megvasarlasara, a sportban vald részvételre vagy a kor-
nyezetben vald életre, ami elosegiti az egészséges életstilust. Tovabba a szii-
16k tamogathatjak az egészséges életstilust mintaadassal, megbeszéléssel,
az egészséges ¢ételek megvasarlasaval, vagy gatolhatjak is. A tanulok altala-
ban tudataban vannak az egészségligyi problémakat okozo veszélyeknek, és
meg akarjak azokat beszélni olyan felndttekkel, akikben megbiznak
(Graves, 2005). A baratok és a tarsak is hatnak a tanulok egészséges visel-
kedésére a klubokban, iskolai csoportokban valo részvételen keresztiil és az
ételek egészséges megvalasztasaval, a szexualis dontésekkel és a kiilonb6z6o
dolgok hasznalataval.

Makroszint

A legkiils6 korben latjuk a tagabb tarsadalmi faktorokat, amelyek hatnak
a két belso korre (iskolak, csaladok, tarsak, tanterv €s az egyedi tanulo).
Ezek a faktorok magukban foglaljak a kormanypolitikat, a médiat és a
szociookonomiai faktorokat. Az egészségtanterv pl. politikai dokumen-
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tum, és valtozhat a politikai partok napi szeszélyeinek megfelelden, a szii-
16k nyomasara adott valaszként vagy a politikai filozéfiaban bekovetkezo
valtozas eredményeként. A korméanyzatok donthetnek az egészségneve-
1és-tanarok képzésének vagy az iskolai novérek, védondk alkalmassaga-
nak megkovetelésérol.

A kozosség, amelyben a tanulo €l és/vagy megy az iskolaba, rendelkezhet
parkokkal, futépalyakkal, ifjusagi klinikdkkal vagy nehéz kozlekedéssel,
gyors étkezési lehetéséggel stb. Mindeniitt jelen 1€vo faktor a tanulok életé-
ben a kereskedelmi média. A médiatizenetek eldsegithetik az egészségtelen
¢letstilusnak megfeleld vasarlasokat kozvetleniil a hirdetés utjan és kozvet-
ve a televizios programokban, weboldalakon és videojatékokban 1évé hirek
kovetése altal. A kommunikacidszint, a szocio6kondémiai statusz kiilonb6zo
modon befolyasolja az egészségmiiveltséget, magaban foglalva a kutata-
sok/keresések iranyitasara alkalmas szamitogépek elérését, a valtozatos ta-
nulasi megkozelitések forrasainak javitasat, valamint a tanarok szakmai fej-
lesztését, akik boviteni akarjak egészséggel kapcsolatos hattértudasukat.

Felmeriilt az egészséggel kapcsolatos modellek finomitasa, hogy szink-
ronban legyenek a magukban foglalt egészség-, egészségmiiveltség-defini-
ciokkal és -komponensekkel (pl. Protherore és mtsai., 2009).

A fiatalkortiak egészségmiiveltségének Wharf Higgins és munkatarsai
(2009) altal kidolgozott szocialokologiai modellje (Social Ecological
Model of Adolescent Health Literacy) jo elméleti keretet nyujthat az egész-
ségmiiveltség iskolai kontextusban lehetséges diagnosztikus méréséhez €s
fejlesztés¢hez egyarant.

Egészségmagatartas, egészségviselkedés

Az egeszségmagatartas, egészségviselkedés (health behavior) fogalmak ér-

telmezésének rendkiviil sok szemponti megkozelitése létezik. Ezek helyen-

ként egymast atfedé modon, azonban mégis kiilonboz6 fokuszokat kijeldlve

segitik az elméletalkotast és a gyakorlati konzekvenciak megfogalmazasat.
Az egészsegmagatartas egy lehetséges munkadefinicioja:

,Olyan személyes attribuciok, mint amilyenek a hitek/meggy6z6dé-

sek, varakozasok/sejtések, motivumok, értékek, percepciok €s mas
kognitiv elemek; személyiségjegyek, magukban foglalva az érzelmi
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¢s emocionalis allapotokat és egyéni sajatossagokat; és bizonyos vi-
selkedési mintak, tevékenységek és szokasok, amelyek az egészség
fenntartasara, helyreallitasara ¢és fejlesztésére vonatkoznak.”
(Gochman, 1982, 169. o., idézi Gochman, 1988.)

Az egészségmagatartas bizonyos definicidja tartalmazza tovabba azt a
felismerést, hogy ezeket a személyes attribuciokat befolydsoljak a csaladi
szerkezetek és folyamatok, a par/tars, csoport- és szocialis faktorok, vala-
mint a tarsadalmi, tanulmanyi €s kulturalis meghatarozé tényezok. Egy dt-
fogo munkadefinicio felolel szamos mast is, magaban foglalva azokat,
amikre Kasl és Cobb is utaltak néhany cikkiikben, definidlva az egészségre
vonatkozo magatartas/viselkedés specifikus kategoridit: (1) preventiv/meg-
el6zo és protektiv/védod viselkedés, (2) betegségviselkedés, (3) betegsze-
rep-viselkedés (Gochman, 1988).

1. Preventiv és protektiv viselkedés

Kasl és Cobb (1996a) szamara az egészségmagatartas azokat a tevékenysé-
geket jelenti, amelyekbe azok a személyek kezdenek bele, akik azt hiszik,
hogy jol vannak, és azok, akik nem éreznek semmilyen betegségjelet vagy
tiinetet, €s céljuk a jollét fenntartasa. Ez a nyelvhasznalat a preventiv tevé-
kenységekre korlatozza az egészségmagatartast.

Ezek kozott vannak olyan viselkedések, amelyeknek elsddlegesen pre-
ventiv jelentoségiik van, de nem korlatozodik ezekre, magaban foglal sza-
mos nem egészségligyi tevékenységet is. Belloc és Breslow (1972) kifej-
lesztettek egy rendszert, amely az egészségallapoton €s egészségkockaza-
tartalmazza: (1) alvasi idd, (2) étkezési szokasok (rendszeresség, gyakori-
sag, kalériamennyiség, reggeli fogyasztasa), (3) testtomeg-ellendrzés,
(4) fizikai rekreacios tevékenység (aktiv sportok, uszas vagy séta a kertben,
gyakorlatok végzése, hétvégi kirandulasok, vadaszat vagy halaszat), (5) al-
koholos italok fogyasztdsa (gyakorisag, mennyiség), (6) nemdohanyzas.
Mas mindennapi preventiv viselkedések: biztonsagi 6v és motorbicikli-si-
sak viselése, a kozlekedési szabalyok betartasa, az egészség felligyelete és a
biztonsagi eldirasok betartasa a munkaban.

Egyéb egészségviselkedések masodlagos preventiv értékiiek, nem akada-
lyozzak meg dontben egy allapot el6forduldsat, de eldsegitik az allapot ko-
rai észlelését, és igy minimalizaljak annak hatasat. Ilyen viselkedések ma-
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gukban foglaljak az idészakos szlirGvizsgalatokon vald részvételt, melyek
lehet6vé teszik a rakmegeldz6 allapot felderitését, a szivbetegség vagy a fo-
gak allapotanak vizsgalatat, bar nem szoritkoznak csupéan ezekre.

Azoknak az elsddleges és masodlagos preventiv viselkedéseknek a ki-
egészitéseként, amelyek empirikusan kapcsolodnak az egészségallapothoz,
Harris és Guten (1979) bevezette az egészségvédo viselkedések (health
protective behaviors) terminust. Ezek olyan tevékenységek, amelyekbe az
emberek belekezdenek egészségiik megvédése érdekében, akar orvosilag
jovahagyottak, akar nem, és magaban foglalja azokat az egészségviselkedés
fogalom alatt, objektiv hatasossaguktdl fiiggetleniil. Ilyen egészségvédo vi-
selkedések pl. az imadkozas, a dolgok elrendezése a haz koriil, a hideg zu-
hany, a meleg fiird6 és a vitaminok tilzott fogyasztasa.

2. Betegségviselkedés

Kasl és Cobb (1996a) szerint a betegségviselkedés magaban foglalja azokat a
tevékenységeket, amelyekbe azok a személyek kezdenek bele, akik bizonytala-
nok abban, jok-e azok; akik aggodnak, vagy tanacstalanok testi érzékeléseik-
ben, érzéseikben; azt hiszik, hogy betegségjeleik vagy tiineteik lehetnek; akik
sziikségét latjak tisztazni e tapasztalatok jelentését, és ez meghatarozza, hogy
jol vannak-e; akik sziikségét 1atjak megtudni, mit tegyenek, ha nincsenek jol.
A magyarazat kontextusaban az ilyen személyek segitséget keresé viselkedését
értjiik alatta. Mechanic (1972, 1978) és Suchman (1972) elvégezte a betegség-
viselkedés részletesebb elemzését. A betegségviselkedés Mechanic éltal kidol-
gozott modellje magaban foglalja az egyén felismerését, hogy sziiksége van ta-
nacsra, hogy dontéseihez és tanacsadojanak megvalasztasahoz kéri-e azt (1972,
128. 0.). Suchman megfogalmazasa kiilonbozik ettdl, de az azonositott viselke-
dések hasonléak. Mindkét modell megvizsgalja ezeknek a betegségviselkedé-
seknek a személyes meghatarozoit és azt is, hogy ezek a viselkedések milyen
szocialis és kulturalis feltételekhez kotottek. A betegségviselkedések maguk-
ban foglaljak az alabbiakat, de nem korlatozodnak csak ezekre: valasz a testi je-
lekre és tiinetekre; vélemény ¢€s tandcs kérése rokonoktol, baratoktol, szomszé-
doktol, kollégaktol; semmit sem csinalni, de varni, hogy lathato-e a szokatlan
jelek vagy tiinetek elmuilasa.

3. Betegszerep-viselkedés

Kasl és Cobb (1966b) és masok (pl. Parsons, 1951) szamara a betegszerep-vi-
selkedés azokat a tevékenységeket jelenti, amelyekbe azok a személyek kez-
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denek bele, akiket mar masok vagy sajat maguk betegnek nyilvanitottak.
Olyan viselkedéseket foglal magaban — bar nem korlatozodik csupan ezekre
—, mint az orvos altal eldirt étrend/diéta/életmod elfogadasa; a tevékenység €s
a személyes, csaladi és kozosségi felelosség (kotelezettség) korlatozasa és a
felépiiléssel (gyogyulassal) és rehabilitacioval kapcsolatos cselekvések.

A kritikai megkiilonboztetések, amit Kasl, Cobb és masok tettek az
egészségmagatartas kiilonbozo tipusai kozott, jelentdsek és nem minimali-
zalhatok. A jovo kutatasara marad azonban az empirikus meghatarozasa an-
nak, hogy vajon a kozosségek vagy az alattuk levo egységek kozotti viselke-
dések magukban foglaljak-e az egészségmagatartason beliili valamennyi
kategoériat, a kategéridk egyformak-e, és differencialtan vonatkoznak-e a
befolyasolo tényezdk kiilonféle szintjeire.

Az egészségmagatartas az alabbi harom megkozelitésbdl vizsgalhato. (1)
Az egészségmagatartas mint a korok, betegségek és az egészségi allapot
elozményének vagy okanak vizsgélata. (2) Az egészségmagatartast gy
elemzi, mint a rendszeres beavatkozasok céljat, melyek kozvetleniil visel-
kedésvaltozasokat idéznek eld, és végiil az egészségallapot megvaltozasat
eredményezik. Olyan megkdzelités, melyet az egészségnevelok ragadnak
meg egészségtamogatdo kampanyokkal és nyilvanos programokkal. (3) Az
egészségmagatartas mint sajat magunknak érdekes, személyes és szocia-
lis/tarsadalmi jelenség vizsgalata, amely a benne rejt6z6 miatt komoly tudo-
manyos kutatasra mélto.

Bar sok elméletet alkalmaznak az egészséggel kapcsolatos magatartas-
kutatasokhoz €s a magatartasi beavatkozasok kifejlesztéséhez, néhanyan
azt allitjak, hogy csak meghatarozott szamu valtozo tekinthetd sziikséges-
nek barmely adott egészségmagatartais eldrejelzéséhez és megértéséhez.
Fishbein ¢és Yzer (2003) szerint ezeket a valtozokat harom elmélet tartal-
mazza, melyeket széleskortien hasznaltak az egészségmagatartas-kutata-
sokban és -fejlesztésekben. Ezek a kovetkezok.

1. Egészséghitmodell (Health Belief Model)

Az egészséghitmodell (Janz és Becker, 1984; Rosentock, 1974) megalla-
pitja, hogy ahhoz, hogy valaki a tandcsolt egészségmagatartast végrehajt-
sa, a személynek eldszor hinnie kell, hogy egy komoly és szigoriian nega-
tiv egészségeredmény (pl. szivkoszoruér-megbetegedés, HIV/AIDS)
megszerzése kockazatos. Ugyanakkor a személynek hinnie kell azt is,
hogy a tanacsolt protektiv magatartas teljesitésének nagyobbak az eld-
nyei, mint a koltségei.
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2. Szocialis/tarsas kognitiv elmélet (Social Cognitive Theory)

198

A szocialis/tarsas kognitiv elmélet (Bandura, 1977, 1986, 1997) sze-
rint szintén két elsddleges faktor hatdrozza meg annak a valdszintisé-
gét, hogy valaki adaptalni fog-e egy egészségvédd magatartast. E16-
szor a személynek hinnie kell, hogy a magatartas végrehajtasanak po-
zitiv eredményei (elényok) nagyobbak a negativ eredményeknél
(koltségek). Masodszor a személynek rendelkeznie kell a személyes
kozremiikodés érzésével vagy az onhatékonysaggal a magatartas telje-
sitésének elfogadasaval kapcsolatosan. Hinnie kell, hogy végre tudja
hajtani az elfogadott viselkedést, még a valtozatos koriilményekkel
vagy akadalyokkal szemben is, amelyek megnehezitik a magatartas
végrehajtasat.

. Indokolt cselekves elmélete (Theory of Reasoned Action) és szandékos

viselkedés elmélete (Theory of Planned Behavior)

Az indokolt cselekveés elmélete (Ajzen és Fishbein, 1980; Fishbein
€s Ajzen, 1975) szerint egy adott magatartas teljesitése elsddlegesen
egy személy magatartas-teljesitési szandékanak erdsségétdl fiigg.
Egy adott magatartas teljesitésének szandéka a valtozas szempont-
jabol ugy tekinthetd, mint két faktor funkcidja: nevezetesen a sze-
mély attitiidje a viselkedés teljesitésére (altalanos pozitiv vagy ne-
gativ érzés a viselkedés személyes teljesitésérdl) és/vagy a személy
szubjektiv normaja a viselkedéssel kapcsolatban (a személy percep-
cidja, hogy neki miért fontos, masok azt gondoljak, hogy 6 végre-
hajtja vagy nem a magatartast). Az attitld a magatartasi nézetek egy
funkcidja (azt hiszi, hogy a magatartas teljesitése elvezet a megha-
tarozott eredményekhez) és azok értékeld aspektusai (azok eredmé-
nyeinek értékelése). A szubjektiv normakat gy tekintik, mint a
normativ meggy6zodések egy funkcidjat (meggy6zodések, amelye-
ket egy specifikus egyed vagy csoport birtokol a kérdésben, akar a
magatartas teljesitésére vagy nem teljesitésére vonatkozoan) és a
teljesités motivacioit (annak mértéke altalaban, hogy valaki meg
akar csindlni valamit, amit valaki kigondolt). A szandékos viselke-
des elmélete (Ajzen, 1991) az indokolt cselekvés elméletének egy
kiterjesztése, mely magaban foglalja az észlelt kontroll fogalmat
mint a szandékok egy harmadik meghatarozojat.

A legtobb magatartaselmélet szerint hdarom kritikus meghatarozoja
van egy személy szandékainak és magatartdasainak: (1) a személy atti-
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tiidje a magatartas teljesitése felé, amely a magatartas teljesitésének
pozitiv és negativ kdvetkezményeir6l (elonydk és koltségek) valo
meggy6zodésén alapul; (2) a felismert normak, amelyek magukban
foglaljak az egyéni interakciok észlelését azokkal, akik a legteljeseb-
ben timogatjak a személyeket a magatartas elfogadasaban és masok-
kal a kozosségben, akik végrehajtjak a magatartast; (3) az dnhatékony-
sag, amely magéaban foglalja a személyek észlelését arra vonatkozodan,
hogyan tudjak teljesiteni a magatartast az erOprobat jelentd kortilmé-
nyek széles valasztékaban. Ezek a valtozok az utobbi idében beépiiltek
a magatartas-elorejelzés egy integralt modelljébe (Fishbein, 2000;
Fishbein, Cappella, Hornik, Sayeed, Yzer ¢s Ahern, 2002).
. Egy integralt elméleti modell (Integrated Theoretical Model)

A modell szerint barmely adott magatartas valoszintileg akkor fordul
el6, ha valakinek erds szandéka van a magatartas végrehajtasara; ha a
személy rendelkezik a sziikséges készségekkel és képességekkel, ame-
lyeket a magatartas teljesitése megkovetel; €s ha nincsenek kornyezeti
kényszerek/korlatok (environmental constraints) a magatartas teljesi-
tésének megakadalyozasara (Fishbein, 2000; Fishbein, Cappella,
Hornik, Sayeed, Yzer és Ahern, 2002) (lasd 6.2. abra).

Tavoli valtozok Magatartashitek

és kimenet- > Attitdd Készségek
Demografiai valtozék értékelések
Kultdra
Attittidok a célok felé
(pl. sztereotipiak) )

. N,ormatl.v ,h'_t?k | Felismert L .
o > és motivacio M orma Szandék Magatartas
Szemelyiség, a teljesitéshez
hangulat és emociok
Més egyéni kiilonbség-
valtozok (pl. felismert
veszély)
Onhaté- Koérnyezeti
. z z 112 2 z z . »

Kltettseg a medl’anak és Hatékonysaghitek konysag kényszer
mas beavatkozasok

6.2. abra. Egy integralt modell a magatartas elorejelzéséhez
(Fishbein és Yzer, 2003, 167. 0.)
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Egy kozvetlen implikacioja a modellnek, hogy nagyon kiilonboz6 tipusu
intervenciokra (beavatkozasokra) van sziiksége azoknak az embereknek,
akikben megvan a szandék a javasolt magatartas végrehajtasara, de képtele-
nek végrehajtani azt, mint azoknak, akikben kevés a szandék, vagy akiknek
egyaltalan nem all szandékukban a javasolt magatartas teljesitése. Néhany
populacidban vagy kulturaban lehet, hogy azért nem teljesitheté egy maga-
tartas, mert az emberekben még nem alakult ki a sziikséges szandék a maga-
tartas teljesitésére, mig masokban a készségek hidnya vagy a kornyezeti
kényszerek/korlatok jelenléte lehet a probléma. Természetesen ha az embe-
rekben kialakult a kivant szandék egy magatartas teljesitésére, de nem vég-
zik el azt, egy sikeres beavatkozas kozvetlentil ki tudja épiteni a készsége-
ket, vagy meg tudja valtoztatni (vagy segit az embereknek legy6zni) a kor-
nyezeti kényszereket/korlatokat. Masrészr6l, ha nem alakult ki erds
szandék, elszantsag (intention) a magatartas teljesitéséhez, a modell harom
elsédleges szandékmeghatarozot jelol meg: (1) attitiid (attitude) a viselke-
dés teljesitésére, (2) felismert normak (perceived norms) a magatartas telje-
sitésére vonatkozoan, (3) onhatékonysag (self-efficacy) a magatartas telje-
sitését illetéen. Fontos a felismeréshez az, hogy ennek a harom szocialpszi-
cholodgiai valtozonak mint a szandékot — amelyt6l fligg a magatartas és a
populéci6 1éte egyarant — meghatarozonak, a jelentésége relativ. igy pl. egy
magatartas lehet elsddlegesen meghatarozott az attitiid figyelembevételé-
vel, mig egy masik lehet elsédlegesen befolyasolt az onhatékonysag érzése
altal. Hasonloan: egy magatartas, amely attittid altal vezérelt egy populacio-
ban vagy kultiiriban, lehet normaék éltal vezérelt egy masikban. gy, mielStt
kifejlesztenénk a kommunikaciokat a szandékok megvaltoztatasara, elészor
is fontos meghatarozni a szandékot befolyasolo attitudinalis, normativ vagy
Oonhatékonysag-kontroll mértékét a populacioban a kérdést illetden.

A modell (6.2. abra) bemutatja, hogy az attitlidok, a felismert normak és
az 6nhatékonysag alapjaul szolgalnak a magatartas teljesitésének kimenete-
1érdl kialakult meggy6z6dések. Az abran megfigyelhetd a tradicionalisabb
demografiai, személyiségi, attitudinalis és mas egyéni kiilonbségi valtozok
(pl. felismert veszély) szerepe is. A modell szerint a valtozok e tipusai elsod-
legesen indirekt szerepet jatszanak a magatartas befolyasolasaban. Ezek a
tavoli valtozok mint kulturalis és egyéni kiilonbségek is a meggy6z0odés-
struktura alapjaul szolgéalnak.

Az integralt modell hasznalatanak els6 1épése a magatartas azonositasa,
amelynek megvaltoztatasat vagy megerdsitését célul tiizziik ki. Sajnos ez
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nem olyan egyszerii, mint gyakran feltételezik. El6szor fontos megkiilon-
boztetni a magatartasokat, magatartasi kategdriakat és célokat. (Megvaltoz-
tatand6 specifikus magatartas: pl. 20 perc séta haromszor egy héten; maga-
tartasi kategoria: pl. gyakorlat; cél: pl. a testtomeg csokkentése.) (Fishbein,
1995, 2000.)

A magatartas (behavior) definicidja kiilonbozo elemeket foglal magaban: (1)
a tevékenységet (pl. megvenni/hasznalni), (2) a célt (pl. egy ovszer) és (3) a
kontextust (pl. hiivelyi szexhez a baratnével). A magatartas valtozasa barme-
lyik elem valtozasat jelentheti. Egy egészségnevelonek emiatt meg kell tervez-
nie a beavatkozast a meggy6z6dések megvaltoztatasahoz és a meggy6zodés és
az attitid és/vagy szandék kozotti kapcesolatok megerdsitéséhez.

Az egészségmagatartas-kutatasok célja nem az, hogy definidljak ezeket a
fogalmakat, hanem inkabb az, hogy meghatarozzak, mit jelentenek a defini-
ciok a populacidkban. A jovobeli egészségmagatartas-kutatas célja a laikus
definiciok feltarasa és annak kutatasa, hogy azok inkabb hasonlitanak vagy
kiilonboznek a szakértdi formaktol.

A Fishbein és Yzer (2003) altal leirt integralt modell az egészségmagatar-
tas eldrejelzéséhez és megértéséhez alapul szolgalhat a tanulok egészség-
magatartasanak megjoslasahoz és megértéséhez.

Az egészségfejlesztés eredményességének mérése

Nem konnyt eldonteni, mit is mérjiink, amikor az egészségfejlesztési mun-
kak hatasfokat szeretnénk megitélni. A szabaly az, hogy azokat az objektiv
célkitlizéseket kell mérni, amelyek a tervezési folyamatban szerepelnek, a
megfeleld kutatdsi modszerek, eszkozok kivalasztasaval, alkalmazaséaval
(lasd 6.1. tablazat).

Egy egyén, populacié vagy kornyezet olyan jellemzdjét, amely mérhetd
(kozvetleniil vagy kozvetve) és hasznalhatdo az egyén vagy a populacio
egészségének egy vagy tobb szempontl (minds€g, mennyiség ¢és ido) leira-
sara, egészségindikatornak (health indicator) nevezik (Health Promotion
Glossary, WHO, 1998). Az egészségindikator hasznalhato az altalanos
egészségproblémak meghatarozasara konkrét idéopontban, egy populacio
vagy egyén egészségszintjében adott id6 alatt bekdvetkezo valtozas jelzésé-
re, egy populacio egyedeinek egészségében 1€vo kiilonbségek meghataroza-
sara és egy program vizsgalt céljai megvaldsulasainak mérésére egyarant.
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Az egészségindikatorok magukban foglalhatjak a betegség vagy kor méré-
sét, amelyek altalanosabban hasznalhatok az egészségeredmények vagy az
egészség pozitiv aspektusainak (életmindség, ¢letkészségek vagy egészség-
kilatas) méréséhez, és az egyének egészséggel Osszefiiggo viselkedéseinek
és cselekvéseinek mérését, tovabba azokat az indikatorokat, amelyek mérik
a szocialis és gazdasagi feltételeket, a fizikai kdrnyezetet, amint az kapcso-
lodik az egészséghez, és az egészségmiiveltség €s az egészséges kdzpolitika
mérését. Az indikatorok ez utobbi csoportja felhasznalhatdé a kozbiilsd
egészségeredmények és egeészségfejlesztési eredmények mérésére is.

6.1. tablazat. Példak az egészségfejlesztési munkdak hatasfokanak megitélési
modszereire/eszkozeire (Bowling, 2002; Ewles és Simnett, 1999, 126—128. o.
alapjan)

A fejlesztés célkitlizései Az eredmény mérlegelési modszerei/eszkozei
Egészségtudatossag valtozasa Kérdoéives vizsgalatok
Interjuk, megbeszélések
Megfigyelések

Meédiatevékenység analizise

Ismeretek ¢s attitlidok valtozasa [rasbeli felmérések
Kérdéives vizsgalatok
Interjuk, megbeszélések
Megfigyelések

Magatartasvaltozas Megfigyelések
A magatartas feljegyzése
Esettanulmanyok
Elbeszélések, narrativak
Visszatekint6 dnbeszamolok
Kérdéives vizsgalatok

Az egészségi allapotban torténd valtozasok Feljegyzések készitése (testtomeg, vérnyomas,
pulzusszam, koleszterinszint)
Egészségiigyi felmérések
Egészségi allapot 6nallo értékelése
Egészségiigyi statisztikak

A fizikalis kdrnyezet valtozasa A valtozasok mérése (pl. levegdben talalhatd
szennyezd anyagok szintjének valtozasa)

Politikai valtozasok Politikai kijelentések és azok végrehajtasa
Toérvényhozasbeli valtozasok
Szervezeti és eljarasbeli valtozasok

Mivel az egészségfejlesztési tevékenység hosszu folyamat, s mivel egy
adott helyzet is allanddan valtozik, nehezen bizonyithatd, hogy barmilyen
kimutathat6 valtozas annak koszonhetd, hogy ujabb raforditas, befektetés
tortént az egészségvédelembe, hiszen az egyéb faktorok szerepét sem le-
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het figyelmen kiviil hagyni. Az egészségmiiveltség, a hozzaallas és a ma-
gatartasformak is allanddéan valtoznak a programoktol fiiggetleniil is.
Ugyanez vonatkozik a tarsadalmi viszonyokra és a kornyezetre is. Az
egészségfejlesztési programnak sokszor nagyon eltéro hatasai lehetnek, és
a hatasok a legkiilonb6z6bb idépontokban valhatnak nyilvanvalova az in-
tézkedések utan.

A tovabbiakban az egészségi allapot, az egészségmagatartas és az egész-
ségmiiveltség mérési problémait, lehetdségeit és gyakorlatat ismertetjiik,
kiilonos tekintettel a hazankban még nem igazan ismert egészségmiiveltség
teriiletre.

Az egészségi allapot mérése

Mar az egészségi allapot megitélése sem egyszeru feladat. Ez azzal is iga-
zolhato, hogy bar az egészség mérésére szamos modszer all rendelkezésre, a
vélemények megoszlanak a tekintetben, hogy melyik a legjobb megkozeli-
tési mod. A modszer elsésorban attol a szemléletmodtol fiigg, amit magarol
az egészségrol kialakitanak. Ha az egészség az alapvet0 fizikai mikodoke-
pességet jelenti valakinek, akkor a jo fizikai allapot alapjan megfelelden
mérhetd az egészség. Ha az egészséghez a betegség hianyaval kozelitlink,
akkor a betegség kiterjedése, sulyossaga alapjan (forditott iranybol) mérhe-
t6 az egészségi allapot. Ha azonban az egészség fogalma szocialis és menta-
lis szempontokat is tartalmaz, és mast jelent, mint betegséghianyt, akkor
specifikus egészségmérési modszerek kifejlesztésére van sziikség (Naidoo
és Wills, 1999). A betegség és a betegségérzet allapotat statisztikailag mérni
meglehetdsen nehéz feladat. Ez arra is visszavezethetd, hogy nehéz egyér-
telmt hatart vonni az egészség €s a betegség kozott. Szamos modszer van
arra, hogy az egészséget mint objektiv tényt mérhessiik (Naidoo és Wills,
1999): (1) az egészségi allapot mutatoi (pl. testmagassag, testtomeg, foga-
szati statusz), (2) az egeszséges életmod mutatoi (pl. hany ember dohanyzik,
iszik vagy kabitoszerezik, illetve mozog rendszeresen, étkezik egészsége-
sen és gyakorol biztonsagos nemi életet), (3) az egészséges kérnyezet muta-
t6i (pl. alevegd és a viz mindsége, lakasviszonyok, népsiirtiség) és (4) a szo-
cidlis-gazdasagi mutatok.

Az egészségi allapot mérésekor azt is figyelembe kell venni, hogy az em-
berek miként vélekednek az egészségrol, milyen magatartast tantsitanak az
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egészségligyi kérdések irant, €s mennyire tudjak magukéva tenni a szakem-
berek allaspontjat (Catford, 1983).

Olyan méromoddszerek kifejlesztésére is torekedni kell, amelyek az
egészséget szubjektiv nézOpontbdl térképezik fel. 4 szubjektiv egészségi al-
lapot megitélésére Bowling (1992, idézi Naidoo és Wills, 1999) szerint 6t le-
hetdség kinalkozik: (1) a funkcionalis képesség mérése (sajat fizikai aktivi-
tasrdl adott beszamoloval), (2) az egészségi allapot altalanos megitélése
(egészségprofil kérddives felvételével), (3) a pszichés kiegyensulyozottsag
felmérése, (4) a szocialis halo és a szocialis timogatasok elemzése, (5) az
¢életmindség vizsgalata.

Maig nincs konszenzus arra nézve, melyik az egészségmérés legjobb
modszere, igy szamos, egymastol eltéré modszer keriil alkalmazasra. Az a
tény, hogy az egészség fogalma tobbféle jelentést is takar, szintén hozzaja-
rul a kiilonboz6 modszerek elterjedéséhez. Koziiliik néhany csak az egész-
ség egy-egy dimenzidjara koncentral, masok megkisérlik egyszerre atfogni
az egészség kiilonféle dimenzidit. Nagyon fontos, hogy pontosan tudjuk, mi
célbol kivanjuk mérni az egészségi allapotot, utana ki lehet valasztani a leg-
alkalmasabb modszert (Naidoo és Wills, 1999).

Hazéankban rendszeresen folyik a tanulok objektiv egészségiallapot-mu-
tatoinak felvétele az iskolakban. Tovabba az Iskolaskoru Gyermekek Egész-
segmagatartasa (Health Behaviour in School-aged Study, HBSC) nemzet-
kozi kutatas keretében hazankban 1986 ota 4 évenként végeznek iskolai
osztalyokban Onkitoltds kérdbivvel keresztmetszeti vizsgalatokat a 6., 8.,
10., 12., illetve az 5., 7., 9., 11. évfolyamokon (lasd pl. Aszmann, 2003; Né-
meth, 2007). Mérik tobbek kodzott a kiilonbozé életkort tanulok szubjektiv
egészsegi allapotat (egészség értékelése, kronikus betegségek, élettel valo
elégedettség, pszichoszomatikus panaszok, depressziv tiinetek, dnértékelés,
szocialis onértékelés, deviancia, testkép, taplaltsagi allapot).

Az egészségmagatartas mérése

Az egészségveédo es egeszségkockazati magatartas (Piko, 2000) és az
egészseggel dsszefiiggd életmod régdta nemzetkdzi és hazai kutatasok tar-
gya, de e vizsgalatokba inkabb csak 5. évfolyamtol felfelé vontak be a ta-
nuldkat. A fiatalabb korosztaly egészségmagatartasanak kutatasara alkal-
mas eszk0zok kevésbé ismertek.
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A mar emlitett HBSC-kutatas keretében végzett kérddives felmérések
érintik az egészségmagatartas szamos teriiletét is (Aszmann, 2003; Nemeth,
2007): taplalkozasi szokdsok (taplalkozas rendszeressége, mindsége,
szajhigiéné), testtomegkontroll; fizikai aktivitas (rendszeresség, intenzitas,
mennyiség); fizikailag passziv szabadidé-eltoltési tevékenységek (tv- és vi-
deofilmnézés, szamitdgép-hasznalat); rizikomagatartasok (dohanyzas, al-
kohol- és illegalis drogfogyasztas); szexualis magatartas; sériilések, balese-
tek. A mérésre hasznalt 6nkitoltds kérdoiv kérdései valtozatlanok, igy bizto-
sithato az egészségmagatartas idébeli monitorozasa, mely e kutatas egyik
alapvet6 célja.

Az ESPAD- (European School Survey Project on Alcohol and other
Drugs) vizsgalatok (1995, 1999, 2003, 2007), melyekbe hazank 1995-ben
kapcsolodott be, az egészségkockazati magatartas (dohanyzasi, alkoholfo-
gyasztasi és mas kabitdszer-fogyasztasi szokasok) vizsgalatat célozzak meg
(Elekes, 2001, 2007). Ezek a kérddives vizsgalatok rendszeresen — 4 éven-
ként — ismétlddo, idében és nemzetkozileg 6sszehasonlitd adatokat gytijte-
nek a 8-10. évfolyamos fiatalok fogyasztasi szokasairdl, igy lehetéveé teszik
azok valtozasanak kovetését és az eurdpai trendek feltérképezését.

Az orszagos felméréseken kiviil szdmos — az egészségmagatartas kiilon-
bo6z6 elemeit (pl. taplalkozasi szokasok, testmozgas, szexualis magatartas,
rizikdmagatartas) érinté — megyei, varosi felmérést is végeztek hazankban a
kiilonbo6z6 iskolatipusokban és évfolyamokon tanulok korében.

Valamennyi vizsgalatban kutattak az egészségmagatartas elemeit befo-
lyasolo hattértéenyezoket is. Példaul a HBSC-kutatés keretében ilyen volt: a
demografia (nem, ¢letkor, lakohely), a csalad (szerkezet, kapcsolatok, neve-
1ési, fegyelmezési stilus), a kortarsak (baratok, kapcsolatok, bantalmazas),
az iskola (iskolahoz, iskolatarsakhoz, tanarokhoz fiiz6d6 kapcsolat, szaba-
lyok, 1égkor), a szocidlis egyenldtlenségek (csalad szubjektiv €s objektiv
szociobkonomiai helyzete), a biologiai fejlodés (pubertas) (Németh, 2007).

Az egészségmagatartds- és életmodmeérések gyakran egésziilnek ki az
egészsegtudas (ismeretek) felmerésével. A felmérések eredményei egyértel-
mien képesek jelezni az egészségmagatartasi problémakat, azok okait, és
iranyt mutathatnak az iskolai egészségnevelés, egészségfejlesztés feladatai-
nak kijeldlésében.
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Az egészségmiiveltség mérése

Az egészségmiiveltség mérésére hazdnkban ez ideig még nem tortént pro-
balkozas. Az irdsbeli miiveltséget (print literacy) egészségkontextusban
méro eszkozoket az 1990-es években kezdték kifejleszteni kiilfoldon. Két
gyakran hasznalt méréeszkdz, amelyet részletesen leirtak: (1) a Rapid
Estimate of Adult Literacy of Medicine (REALM; Davis és mtsai., 1993) és
(2) a Test of Functional Health Literacy in Adults (TOFHLA,; Parker és
mtsai., 1995) (idézi Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 47. 0.). A jelenleg el-
érhetd, uralkodoan angol nyelvii egészségmiiveltség-értékelési eszkzokrol
(pl. Rapid Estimate of Adult Literacy in Medicine, REALM [2006]) megalla-
pitottak (pl. Protherore és mtsai., 2009), hogy nem felelnek meg a finomi-
tott, kiegészitett egészségdefinicioknak minden szempontbol, vagyis egyik
sem tekinthetd idealis eszkdznek. A szakemberek sziikségesnek latjak a je-
lenlegi egészségmiiveltség-értékelési eszkozok modositasat vagy 1) eszko-
z0k kifejlesztését, amelyek reflektalnak az egészségmiiveltség-definiciok
feliilvizsgalatara (1asd pl. Kickbusch, McQueen és mtsai., 2007) és az azokat
tamogato fogalmi modellekre. A kutatok jelezték az egészségmiiveltség-ér-
tékelési eszkozok tovabbi finomitasanak sziikségességét a diverz populaciok-
ban vald hasznalat céljabol. Erre jo példa az egészségmagatartas egyik
Osszetevojét méro kérdoiv, az International Physical Activity Questionnaire
(IPAQ). Ezt a fizikai aktivitast mérd kérdéivet 18—65 évesek korében alkal-
kidolgoztak a telefonos valtozatat is), €s sok orszagban kiprobaltak. A funk-
cionalis (angol) miiveltséget (16 éves és id6sebb) amerikai felndttek koré-
ben (1992-ben és 2003-ban) mérd National Assessment of Adult Literacy
(NAAL) (2005) mérdeszkoznek is van egészségmiiveltség-komponense,
amely 3 tipusu (klinikai, megel6z6 €s navigacio) feladattal tudja elkiiloniteni
az alanyok egészségmuveltségi teljesitményét.

Szamos egészségmiiveltség-tesztet fejlesztettek ki a kutatok, de egy prakti-
kus 3 perces mérés kiegészitheti ezeket az orvosi rendeldkben. Ilyen pl. az,, Ask
Me 37 (2003) program, melynek kérdései: (1) Mi a 6 problémam? (2) Mit kell
tennem? (3) Miért fontos szamomra, hogy ezt megtegyem?

A jelenlegi méréeszkozok nem tudnak kiilonbséget tenni az alabbiak kozott:
(1) olvasasképesség, (2) hattértudas hianya az egészséggel kapcsolatos tertilete-
ken, mint pl. a bioldgia, (3) az anyagok nyelve és tipusai ismerdsségének hidnya
¢s (4) kulturalis kiilonbségek az egészség és az egészségmegdrzés megkozelité-
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sében. Tovabba nincsenek forgalomban olyan egészségmiiveltség-mérd eszko-
70k, amelyek tartalmaznak szobeli kommunikacios készségeket vagy iraskész-
ségeket, ¢s nem mérik az egyénektol elvart egészségmiiveltségi kdvetelménye-
ket kiilonb6zo kontextusokban (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 51. 0.).

Az egészségmiiveltség diagnosztikus mérésének feltételei

iskolai kontextusban

Iskolai koriilmények kozott lehetséges az alapmiiveltség (basic literacy) €s
a funkcionalis irasbeli miiveltség (print literacy) értékelése. Az oktatasi mé-
réeszkozok altalaban formativ és szummativ komponenseket foglalnak ma-
gukban (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 152. 0.).

Az egészségmiiveltség diagnosztikus méréséhez eldszor sziikséges egy
fogalmi/értelmezési keret kidolgozasa. Ezt kdvetheti az erre épiild egész-
ségnevelési standardok tartalmi teriiletek szerinti részletes leirasa, a kove-
telmények teljesitését jelzo teljesitményindikatorok (specifikus fogalmak és
készségek sorozata) meghatarozasa. A felsoroltakra épitve elkészithetd a
mérendo teriilet 6sszetevait lefedd, az azokat befolyasolo tényezoket (élet-
kor, kultara stb.) is figyelembe vevé mérdeszkdzrendszer (6.3. dbra).

Méréeszkozok

Részletes egészségnevelési standardok, tartalmi teriiletek,
teljesitményindikatorok

Fogalmi keret az egészségmdiveltség diagnosztikus méréséhez

0.3. abra. Az egészségmiiveltség diagnosztikus mérésének feltételei

Az egészségmliveltség mérésének egy lehetséges fogalmi kerete

A kovetkezOkben az amerikai példan keresztiil mutatjuk meg, hogyan mér-
het6 az egészségmiiveltség iskolai kontextusban. Az alaposan kidolgozott
kiilfoldi rendszer egyik lehetséges kiindulopontja lehet a hazai diagnoszti-
kus mérések kidolgozasanak.
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A kovetkez6 abrak az egészségmiiveltség méréséhez készitett szemléle-
tes fogalmi keretet mutatjak be. A 6.4. dbra ugy helyezi el a miiveltséget,
mint az egészségmiiveltség alapjat, az egészségmiiveltséget pedig mint ak-
tiv kozvetitot az egyének €s az egészségkontextusok kozott. Az egyedek
specifikus faktorok készletét hozzak az egészségkontextusokhoz. Ilyenek a
kognitiv képességek, a szocialis készségek, az emocionalis allapot, a fizikai
feltételek (pl. latasi, hallasi érzékelés). A miiveltség szolgaltatja azokat a
készségeket, amelyek alkalmassa teszik az egyedeket az egészséginforma-
ciok megértésére, kommunikalasara és a kapcsolatok kialakitasara. A mi-
veltség ugy definialhatd, mint az olvasas, iras, matematikai alapok, beszéd
és beszédértési készségek készlete (Kirsch, 2001). Az egészségmiiveltség
hidat képez a miiveltség és mas készségek, valamint az egyének képességei
és az egészségkontextusok kozott (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 32. 0.)

Egészség- Egészségeredmények
kontextusok V] és koltségek

) ) Egészség-
Muiveltség E:> mg(jveltsgg

Egyének

6.4. abra. Az egészségmiiveltség vizsgalatanak lehetséges fogalmi kerete
(Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 33. 0.)

A 6.5. abra bemutatja azt a harom szektort, amely feltételezhetden felelGs
az egészségmuveltségért, és azt, hogy ezeken belill mely egészségmiivelt-
ség-készségek épithetok ki. Az egészségmiiveltség kontextusait alkoto szek-
torok: (1) kultura és tarsadalom, (2) egészségiigyi rendszer és (3) oktatasi
rendszer. Ezek a szektorok beavatkozasi pontok is egyben, amelyek kihiva-
sokat és lehetdségeket biztositanak az egészségmiuveltség fejlesztésére. Az
abra bemutatja az egyének kapcsolatat az oktatasi rendszerrel és a szocialis
faktorokkal az egészségmiiveltségre vonatkozoan. Ez nem egy kauzalis mo-
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dell! Bar az ok-okozati 6sszefiiggés a korlatozott egészségmiiveltség €s az
egészségeredmények kozott még nem bizonyitott, a vizsgalatok eredményei
azt sugalljak, hogy kauzalis a kapcsolat. A kultara els6sorban azokra az el-
képzelésekre, jelentésekre €s értékekre vonatkozik, amelyeket az egyének
mint a tarsadalom tagjai elsajatitanak. A kulturalis, tarsadalmi és csaladi ha-
tasok kritikusan fontosak az attitlidok és a hitek (meggy6z6dések) formala-
saban. A nevelés és az egészségeredmények kozotti kapcsolatok erdsen bi-
zonyitottak (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 32-35. 0.).

Egészségligyi
rendszer

Kultdra
és
tarsadalom

Egészségredmények
@ és koltségek

Egészség-
maveltség

Oktatasi
rendszer

6.5. abra. Lehetséges beavatkozdsi pontok az egészségmiiveltség
fejlesztésére (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 34. 0.)

Mint lattuk, az egészségmiiveltséget igen kiilonbozden definialjak.
A 6.6. abrarol leolvashatok azok az egészségmiiveltség-dsszetevik, ame-
lyek kozvetleniil kapcsolodnak a miiveltség altalanos fogalmahoz. A mu-
veltség elhelyezhetd tobbszoros egészségkontextusban. Ebben az esetben
magaban foglalja a kulturalis és fogalmi tuddst, azon belill az egészség és a
betegség megértését, a veszélyek/kockazatok és az elényok meghataroza-
sat. Tovabba a beszédértesi és beszédkészségeket, amelyek nélkiilozhetet-
lenek az egészségkommunikacioban, az orvos-beteg interakcidkban. Az
irasbeli miiveltseg (print literacy) sziikkséges a konyvek, a bolti termékek
feliratain talalhato szavak elolvasasahoz. A szdmolasi készségek sziiksé-
sdgok megfelel6 mennyiségének kiméréséhez. Ez a modell az egészség-
kontextusokat az egészségre vonatkozd szamos szituacioként és tevékeny-
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ségként hasznalja. Az egyének egészségmiiveltségének szintje (komplex
készségeinek készlete) az egyén egészséggel kapcsolatos magatartasa, az
oktatasi rendszer és a kulturalis és tarsadalmi kontextus interakciojanak
eredménye (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 37-38. o.).

Kontextusok
Mdveltség
Kulturalis Beszédértés Beszéd fras Olvasas Szamolas
és fogalmi tudas
L )\ )
Y Y
Szébeli irasbeli
mveltség mveltség

0.6. abra. A miiveltség osszetevoi (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 38. o0.)

Nemzeti egészségnevelési standardok, teljesitményindikatorok
A nemzeti egészségnevelési standardok szerepe, hogy leirjak az elvarasokat
arra vonatkozodan, hogy a tanuloknak mit kell tudniuk, mire kell képesnek
lennitik a kiilonboz6 iskolaszakaszok/évfolyamok végén a személyes, csala-
di és kozdsségi egészség elosegitéséhez. Megjelenitik kotelezettségeinket a
mindségi egészségnevelés eldsegitésében minden gyermek szamara.
A standardok keretet adnak a tantervek fejlesztéséhez, kivalasztasahoz, a ta-
nitashoz és a tanulok méréséhez az egészségnevelés teriiletén. Lehetové te-
szik a tanulok elérehaladasanak megallapitasat a kiilonbozo tartalmi/tanter-
vi teriileteken a tanulok, a tandrok és a sziilok szamara egyarant. A tanulok
teljesitményét elhelyezhetjitk egy skalan, igy kovethetd a fejlodésiik, és
meghatarozhatok a fejlesztés feladatai. A szintek lehetnek példaul: (1) ki-
bontakozé (emerging), (2) fejlodé (developing), (3) megszerzett/teljesen
megfeleld (acquired), (4) befejezett/kivalo, gyakorlott (accomplished) (1asd
British Columbia [BC] Ministery of Education: Levels of Student
Performans, é.n.b).

A kiilonb6z0 orszagok nemzeti egészségnevelési standardjai a tanulok al-
tal elsajatitand6 egészségmiiveltség valamennyi elemére kiterjednek, és ko-
zel azonos tartalmi teriileteket érintenek.
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Az attekintett kiilfoldi mintak (pl. EED-Alaska Content Standards, 2008;
Alaska Department of Education & Early Development Skills for a Healthy
life, 2008, Health Education Content Standards for California Public
Schools. Kindergarten Through Grade Twelve, 2008; Health Information
Technology: Initial Set of Standards, Implementation Specifications, and
Certification Criteria for Electronic Health Record Technology, 2009; On-
tario Public Health Standards, 2008; National Health Education Standards
[NHES], 2007; North Dakota Standards and Benchmarks. Content
Standards. Health, 2000; Science Framework for the 2009. NAEP) alapjan a
kiilonbozd tartalmi teriileteken ,,ativeld” standardok (7£2 db) dltalanos fel-
épitesére az alabbi szerkezet jellemzo.

o Allitas/kévetelmény: 1 db allitd mondat arra vonatkozoan, mit tudjon,
mire legyen képes a tanulo.

o Ertelmezés/magyardzat: a kovetelmény par mondatos leirasa, kifejtése.

o Teljesitményindikatorok szakaszhatarok/évfolyamok szerint: T+2, al-
talaban maximum 10 db konkrét, kézzel foghato, ellendrizhetd kove-
telmény; az egymondatos allitas kibontasa olyan forméaban, hogy az a
mérés soran ellendrizhetd, értékelhetd legyen.

o Példak specifikus tuddsra: tények, szokincs, alapelvek, altalanositasok,
Osszefliggések, fogalmak, folyamatok 1épései, stratégiak vagy folyama-
tok, amelyek leirjak a specifikus informaciot vagy készségeket, amelye-
ket a tanulok elsajatitanak egy standarddal valo talalkozaskor.

o Peélddik tevékenységekre: tanitasi/tanulasi tevékenységek, amelyek
lehetové teszik, hogy a tanulok elsajatitsak a standardokban és az in-
dikatorokban leirt tudast és készségeket.

Az utobbi két szerkezeti elem nem mindegyik nemzeti standard esetében
jellemzd, pedig igen hasznosak, mert explicitté teszik a tanarok szamara az
egészségnevelési feladatokat.

Az n. , dativel6” standardok leirjak a lényeges fogalmakat és készsége-
ket, amelyeket kiilonb6z6 egészségtartalmi teriiletek kontextusan beliil tani-
tanak. Valamennyi készség tanult, és specifikus tartalmi teriileten és maga-
tartasban keriil alkalmazasra. A standardok és indikatorok altalaban lefedik
az egészség hat dimenzidjat (fizikai, mentalis, emocionalis, szocialis, lelki,
intellektualis), és Gtmutatast adnak azok fejlesztéséhez az egészségneve-
lés-tanterv teriiletein. Az informacid/elképzelés (pl. tények, részletek, szo-
kincs, alapelvek, altalanositasok és fogalmak) standardokat a ,,tudja/ismer-
je” (know) vagy ,.értse” (understand) szavak, mig a készség/folyamat tipust
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tudast altalaban a ,,tudja, hogyan” (know how to) vagy a ,,demonstralja a ké-
pességét arra...” (demonstrate the ability to...) kifejezések jelzik a standar-
dok elején. Az egészségnevelési standardok leggyakrabban az alabbi Aat
egeszségtartalom-teriiletbe szervezddnek:

1. taplalkozas és fizikai aktivitas,

. ndvekedés, fejlodés és szexualis egészség,

. baleset-megel6zés €s biztonsag,

. alkohol, dohany és mas drogok,

. mentalis, emocionalis és szocialis egészség,
. személyes és koz0sségi egészség.

Az alabbiakban az amerikai nemzeti egészségnevelési standardokat
(National Health Education Standards, NHES, 2007) és a kaliforniai isko-
lak egészségnevelési standardjait (Health Education Content Standards for
California Public Schools. Kindergarten Through Grade Twelve, 2008) be-
mutatva illusztraljuk a fent leirtakat. Az amerikai nemzeti standardok listaja
(6.7. abra) utan az 1. standard példajan (6.8. abra) mutatjuk be a standar-
dok szerkezetét és azt, hogyan béviilnek, egésziilnek ki, valtoznak az életkor
elérehaladtaval a tanuloktol elvart tudaselemek és teljesitmények. Azt is
nyomon kovethetjiik, hogyan valdsithatd meg a kdzponti érvényességii
nemzeti standardok teriileti/helyi/iskolai igényekhez valé adaptalasa, pon-
tositasa, részletezése (6.2. tablazat). Megtigyelhetjiik tovabba, hogy a fo-
kusz az egészségnevelési standardokban a készségek tanitdsan van, ame-
lyek képessé teszik a tanuldkat arra, hogy az egészséges viselkedést va-
lasszak, és elkeriiljék a nagy rizikoval jaro viselkedéseket.

A nyolc ativel6 egészségnevelési standard leirja a lényeges fogalmakat és
készségeket, amelyeket a kaliforniai allami iskolakban hat egészségtartalmi te-
riilet kontextusan beliil tanitanak. Az egészségnevelési standardok képviselik a
minimumkdvetelményeket a komprehenziv/atfogd iskolai egészségnevelés
szamara. Nem minden egészségtartalmi teriilet szerepel minden évfolyamon
(6.3. tablazat), és a helyi egészségprioritasoktol fliggden tovabbi tartalmi terii-
letek épithetok be a kiilonbozo éviolyamokra. A 6.9. abra az 1. évfolyamon ta-
nitott tartalmi tertileteken mutatja be az 1. standard kovetelményeit.

Az egészségnevelési standardok utmutatét adnak az egészségneve-
1és-tantervek kifejlesztéséhez, azonositjak, mit kell tudni és mire kell ké-
pesnek lenni minden tanulonak az egyes iskolaszakasz-hatarokon/évfo-
lyamokon. A dontést arrdl, hogyan a legjobb tanitani a standardokat, a ta-
narokra, iskolakra bizzak.

AN DN AW
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1. A tanulok értsék meg az egészség tamogatasahoz és a betegség megel6zéséhez kapcsolédo
fogalmakat az egészség noveléséhez.

2. A tanulék elemezzék a csalad, a tarsak, a kultdra, a média, a technoldgia és mas faktorok
egészségmagatartasra gyakorolt hatasat.

3. Atanulok mutassak be, hogy képesek hiteles informaciok, termékek és szolgéltatasok meg-
szerzésére az egészség noveléséhez.

4. Atanulok mutassak be, hogy képesek hasznalni interperszonalis kommunikacios készségei-
ket az egészség novelésére és az egészségkockazat csokkentésére.

5. Atanuléok mutassak be, hogy képesek dontéshozo készségeiket hasznalni az egészség nove-
|éséhez.

6. A tanulok mutassék be, hogy képesek hasznalni a célkijelolési készségeiket az egészség no-
velésére.

7. A tanulék mutassak be, hogy képesek az egészségnoveld viselkedések gyakorlasara és az
egészségkockazatok elkertilésére vagy csokkentésére.

8. A tanulék mutassdk be, hogy képesek tamogatni a személyes, csaladi és kozosségi
egészséget.

6.7. abra. Az ,,ativel6”” amerikai nemzeti egészségnevelési standardok listaja
(National Health Education Standards, NHES, 2007)

1. Standard

Atanulok értsék meg az egészség tamogatasahoz és a betegség megel6zéséhez kapcsol6do fo-

galmakat az egészség noveléséhez.

Ertelmezés: Az alapveté egészségfogalmak és a funkcionalis egészségtudas elsajatitasa, az ala-

pok kifejlesztése az egészségnovels viselkedés elGsegitéséhez a fiatalok korében. Ez a stan-

dard magéban foglalja azokat a lényeges fogalmakat, amelyek megalapozzak az egészségma-

gatartas alapelveit és modelljeit. A fogalmakat, amelyek az egészség elGsegitésére és a veszé-

lyek csokkentésére vonatkoznak, a teljesitményindikatorok foglaljak magukban.

Teljesitményindikatorok

Ovoda - 2. évfolyam

1.2.1. Ismerje fel, hogy az egészséges magatartas befolyasolja a személyes egészséget.

1.2.2. Fogadja el, hogy az egészségnek sok dimenzidja van.

1.2.3. Ija le a fert6z6 betegségek megel6zésének modiait.

1.2.4. Sorolja fel a gyakori gyermekkori sériilések megel6zésének Utjait.

1.2.5. Irja le, miért fontos torekedni az egészség megévasara.

3-5. évfolyam

1.5.1. Irja le az dsszefliggést az egészséges magatartas és a személyes egészség kozott.

1.5.2. Azonositsa az emociondlis, intellektudlis, fizikai és szocialis egészség példait.

1.5.3. Irja le a médokat, ahogyan a biztonsagos és egészséges iskola és a szociélis kornyezet
el6segitheti a személyes egészséget.

1.5.4. Irja le a gyakori gyermekkori sériilések és egészségtigyi problémak megel6zésének dtjait.

1.5.5. rja le, mikor fontos torekedni az egészség megovasara.

0.8. abra. Példa az dtivelé amerikai egészségnevelési standardok felépite-
sere — az 1. stantard részletes leirasa az ovodatol az 5. évfolyamig
(National Health Education Standards, NHES, 2007)
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6.2. tablazat. Egészségnevelési tartalmi standardok a kaliforniai allami is-
kolak részére (Health Education Content Standards for California Public
Schools. Kindergarten Through Grade Twelve, 2008)

Standardelemek Tartalmi tertiletek
1. Nélkiilozhetetlen egészségfogalmak 1. Téplalkozas ¢s fizikai aktivitas
2. Egészséget befolyasolo hatasok elemzése 2. Novekedés, fejlédés és szexualis egészség
3. Valid egészséginformaciok elérése 3. Baleset-megel6zés és biztonsag
4. Interperszonalis kommunikacio 4. Alkohol, dohany és mas drogok
5. Dontéshozas 5. Mentalis, emocionalis és szocialis egészség
6. Célkijelolés 6. Személyes ¢és k6zosségi egészség
7. Egészségnovelo viselkedések gyakorlasa
8. Egészségtamogatas

6.3. tablazat. Egészségnevelési tartalomteriiletek a kiilonbozé évfolyamokon
az dllami kaliforniai iskolakban (Health Education Content Standards for
California Public Schools. Kindergarten Through Grade Twelve, 2008)

Evfolyam Taplalko- Novekedés, fejlodés és Baleset- Alkohol, Mentalis,  Személyes
zas és szexudlis egészség megelézés  dohany és  emociond-  és kozossé-
fizikai R , L. és bizton-  mas drogok lis és gl egészség

A Novekedés — Szexualis . .
aktivitas ety o sag szocialis
és fejlodés  egészség I
egészség
Ovoda v v v v v v
1. évfolyam v v v
2. évfolyam v v v
3. évfolyam v v v
4. évfolyam v v v
5. évfolyam v v v v
6. évfolyam v v v
7-8. évfolyam v v v v v v v
9-12. évfolyam v v v v v v v
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1. évfolyam

2) Novekedés és fejlédés

1. Standard: Lényeges fogalmak

1.1. irja le, hogyan novekednek és érnek az él6lények.

1.2. Azonositsa a test f6bb belsd és kiils6 részeinek anatémiai nevét.

1.3. Azonositsa az egészséges novekedést és fejlGdést elGsegits viselkedések b valasztékat.

1.4. irjale, hogy egy csalad tagjai valtozatos/tobbféle szereppel, felelgsséggel és egyéni sziik-
ségletekkel rendelkeznek.

3) Baleset-megelG6zés és biztonsag

1. Standard: Lényeges fogalmak

1.1. rja le a biztonsagos és nem biztonsagos helyek jellemzéit.

1.2. Azonositsa a termékek feliratait/cimkéit, amelyek elévigyazatossagrol és veszélyekrél
adnak informaciét.

1.3. Vitassa meg az alapbiztonsagra vonatkoz6 jelzétablak, szimbdélumok és figyelmeztetd
feliratok jelentését.

1.4. Azonositsa a biztonsagi kockazatokat otthon, az iskoldban és a kozosségben.

1.5. Azonositsa a balesetek kockazata csokkentésének médjait otthon, az iskolaban és a ko-
z6sségben.

1.6. Magyarazza meg annak fontossagat, hogy széIni kell egy felnéttnek, ha valaki veszély-
ben van, vagy dulakodasba keveredik.

1.7. Kulonboztesse meg a megfelel§ és nem megfeleld érintkezést.

1.8. Magyarazza meg, miérta hatso tlés a legbiztonsagosabb hely a fiatalok szamara, amikor
egy klimaval felszerelt jarmdvon utazunk.

1.9. Hatérozza meg és magyarazza a fegyverek veszélyességét, és annak fontossagat, hogy el-
mondja egy megbizhat6 felnéttnek, ha latja vagy hall arrél, hogy valakinek fegyvere van.

1.10. Azonositsa a balesetek kockazatcsokkentésének madjait, mialatt gépkocsiban vagy
buszban utazik (pl. biztonsagi 6v viselése).

1.11. Demonstralja a nehéz héti csomagok, konyvcsomagok kezelésének helyes technikait

felemeléskor és szallitaskor.
.12. Hatarozzon meg egyszert konfliktusfeloldé technikakat.
.13. Azonositson elutasité készségeket a személyes biztonsagot érinté szituaciokban (pl. hasz-
nalja a ,nem” kijelentést, sétaljon vagy fusson messzire, a dolog kicserélése, halasztasa).
6) Személyes és kozosségi egészség
1. Standard: Lényeges fogalmak

_ -

1.1. Magyarazza a hatékony fog- és személyes higiéné gyakorlatok/szokasok fontossagat.
1.2. Azonositsa a biztonsdgos napozas jelent6ségét.

1.3. Vitassa meg a baktériumok atvitele jelentGségének fontossagat.

1.4. Azonositsa a fert6z6 betegségek dtadasa megel6zésének modjait.

1.5. irja le néhany gyakori egészségiigyi probléma és betegség tiineteit, magaban foglalva a

kronikus betegségeket (pl. asztma, allergiék, cukorbetegség, influenza).
1.6. Magyarazza a kiillonbséget a fert6z6 és a nem fertéz6 betegségek kozott.
1.7. Vitassa meg, hogyan befolyasolja az egyéni viselkedés a kdrnyezetet és a kozosséget.
1.8. Azonositsa az anyagokat, amelyek csokkenthetdk, Gjbol felhasznalhatok vagy korforgast
végeznek.
1.9. Azonositsa a vészhelyzeteket (pl. balesetek, erészakoskodasok, tiizek, aradasok, fold-

rengések).

6.9. abra. Példa az amerikai egészségnevelési standardok tartomanyi alkal-
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mazasara a kaliforniai iskolak részére (Health Education Content Standards
for California Public Schools. Kindergarten Through Grade Twelve, 2008)

Osszegzés, a tovabblépés lehetdségei

Az egészségmiveltség, egészségmagatartas az a teriilet, amely az elmult né-
hany évben sok orszagban kitiintetett figyelmet kapott a politikdban és a ku-
tatas teriiletén egyarant. Mint a miiveltség mas formai, az egészséginforma-
ci6 megkozelitésére, megértésére, felbecsiilésére és kommunikalasara valo
készségek is legjobban az iskolaztatas évei alatt fejlodnek. A fejlodés szem-
pontjabal kiilonosen meghatarozoé az iskolaztatas kezd6 szakasza. Az egész-
ségnevelés-tantervek ajanlanak egy megkozelitést az egészségmiiveltség és
egészségmagatartas fejlesztésére, de még kevésbé ismert ennek hatasa a ta-
nuldkra (Wharf Higgins és mtsai., 2009).

Az iskolai egészségnevelés-beavatkozasok ndvelhetik az egészségmii-
veltséget és hathatnak az egészségmagatartasra. A tanulok egészségmiivelt-
ségi szintjében bekovetkezd valtozas (ndvekedés) novelheti érdeklddésiiket
az egészségteriilet irant, konnyebben megérthetik az egészségtananyagokat,
és motivaltakka valhatnak arra, hogy egészségiik fenntartasa érdekében azt
csinaljak, amit tanultak. Természetesen az iskolan kiviil szamos mas szocia-
lis és kornyezeti faktor is determinalja az egészség megértését, a miiveltsé-
get és a magatartast.

A természettudomanyos nevelés nyilvanvald lehetdséget nytjt az egész-
ségmiiveltség oktatasi/nevelési programok ¢és tartalmak megvaldsitasahoz.
Ezt segitheti a természettudomanyos neveléshez kapcsolodo tanterv és
egészségmiiveltség-program (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 146. 0.).

Figyelembe kell venni, hogy a kulturalis egészségmeggy6zddések hatas-
sal vannak arra, hogyan gondolkodnak az emberek egészségiikrdl és egész-
ségiigyi problémaikrol, mikor és kitdl kérnek egészségvédelmet, és hogyan
valaszolnak az életstilus-valtoztatasi javaslatokra, egészségmegdrzd be-
avatkozasokra és a kezelés betartasara. A kulturalis, szocialis és csaladi ha-
tasok alakitjak ki az attitidoket és meggydzddéseket és kovetkezésképpen
befolyasoljak az egészségmiiveltséget (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004,
109. 0.).

Az egeszségmiiveltség mérésenek iskolai kontextusban tobb nehézsége is
van: (1) fogalmi keretek kidolgozasa, illesztése a fogalmak definicidihoz,
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modelljeihez; (2) az egészségnevelési standardok illesztése a kozponti tan-
tervekhez, vizsgakovetelményekhez; (3) a kovetelmények teljesitését jelzod
indikatorok megvalasztasa; (4) a mérendo teriilet sokrétiisége nehézzé teszi
a mérés modszereinek, eszkdzeinek megvalasztasat, kifejlesztését.

A kiilfoldi orszagok eldl jarnak hazankhoz képest az egészségmiiveltség,
egészségmagatartas fejlesztésében és a fejlodés diagnosztizalasaban, méré-
sében iskolai kontextusban (lasd pl. British Columbia [BC] Ministery of
Education: Classroom Assessment and Student Reporting, é.n.c; British
Columbia [BC] Ministery of Education: Levels of Student Performans,
é.n.b; Kickbusch,2007; Washington Classroom-Based Assessment [CBA]).
A bemutatott kiilfoldi mintak adaptalhatdk a hazai viszonyokra: az egész-
ségmiiveltség, egészségmagatartas elemeit és kdzponti tanterveink egész-
ségteriilettel kapcsolatos kovetelményeit, valamint a kétszintl érettségi
vizsgak részletes kovetelményeit és a forgalomban 1év6 tankdnyveket fi-
gyelembe véve kidolgozhatok az évfolyamokra lebontott egészségnevelési
standardok, teljesitményindikatorok és az azokat lefedd, a teljesitmény érté-
kelésére és a fejlodés kovetésére alkalmas mérdeszkozok. Erdemes figye-
lembe venni a hatékony egészségnevelés-tantervek jellemzoit (lasd
Characteristics of an Effective Health Education Curriculum, 2008) és ezek
alapjan korrigalni, kiegésziteni a meglévo kdzponti tanterveinket is. Ezzel
megtehetjiik az els [épéseket a komprehenziv egészségfejlesztd programok
kifejlesztésének iranyaba.

Az elméleti keretrendszer elkészitéséhez alapul szolgalhatnak még az
egészségfejlesztés nemzetkdzi és nemzeti dokumentumai: pl. a Nemzeti
Egészségfejlesztési Stratégia, a Nemzeti Egészségfejlesztési Program, azok
elemzései (lasd pl. Meleg, 2000a; Székely, 2000a, 2000b, 2000c), a rajuk
épiilo, az egészség fejlesztését segité Modszertani fiizetek és nem utolsdsor-
ban az iskolai egészségnevelés feladatainak jrafogalmazasaval, az egész-
ségprogramok kidolgozasaval foglalkozo irasok (lasd pl. Meleg, 1997,
1999, 2000b, 2002; Németh Miklosné, 2004).
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‘.

A tanulas tanulasa és mérésének lehetgségei

Habok Anita

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Bevezetés

A gazdasagi és tarsadalmi valtozasok hatdsara atalakult az a tudas, melyre
sziikségilink lehet életiink soran. Ezzel parhuzamosan megvaltoztak azok a
képességek is, melyek nélkiilozhetetlenek a mindennapi életben. Aki nem
Ujitja meg tudasat és nem szerzi meg a sziikséges képességeket, lemaradhat,
konnyebben kirekesztetté valik a tarsadalomban. A mindségi, a gyakorlat-
ban is hasznalhato tudas hianyaban nehézségekkel talalhatjuk magunkat
szemben a munka vilagaban.

Nehezen prognosztizalhato, hogy milyen tudésra lesz sziikségiink a jovo-
ben, ezért [ényeges olyan képességeket elsajatitani, melyek segitségével tu-
dasunkat meg tudjuk ujitani, képesek lesziink a munkaerépiac igényeihez
alkalmazkodni. Ebben nytjt segitséget a tanulasi képességek fejlesztése, a
tanulés tanulésa.

Tanulmanyunk elsé részében megadjuk a tanulas tanulasanak értelme-
z¢si kereteit és nemzetkozi szakirodalomban eléforduld értelmezéseket.
A kovetkezd nagy egységben felvazoljuk a tanulas tanulasanak f6 kutatasi
irdnyvonalait. Ezt kdvetden behataroljuk a diagnosztikus méréshez tarto-
z0 teriileteket.

A tanulas tanulasanak tovabbi tanulmanyozasa az empirikus vizsgalatok-
hoz kapcsolodik. Bemutatunk tobb kiilfoldi programot, tovabba attekintjiik,
hogy milyen szegedi eredmények sziilettek a tertiletiinkh6z kapcsolodoan.
Kiilonos figyelmet forditunk az 1-6. évfolyamokra, melyek a jelen kutatas
alapjat képezik. Az utols6 nagyobb egységben az értékelés tartalmi keretei-
re tériink ki, azt tanulmanyozzuk, hogyan lehet a mérendé tartalmat elren-
dezni, figyelembe véve azokat az ismereteket és kutatasi eredményeket, me-
lyek a finn kutatasokbol rendelkezésiinkre allnak.
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A tanulas tanulasanak értelmezési keretei

Az Europai Uni6 szamara mar két évtizede nyilvanvalova valt, hogy az ok-
tatas a gazdasagi fejlodés egyik kulcsa. Az unid tobb dokumentumban is
megfogalmazta az oktatas és képzés témajarol szolo allaspontjat, a Fehér
Koényv (1996) megjelenése példaul egy olyan allomas volt, mely részletesen
tartalmazza az oktatasrol és képzésrol szol6 elképzeléseket. Az élethosszig
tart6 tanulasrol sz616 memorandumban (2000) azt emelték ki, hogy minden-
ki szamara sziikség van az alapkészségek elsajatitasanak biztositasara. Az
egész €leten at tartd tanulas teriiletén meghatarozott kulcsiizenetek kozott
szerepel az 1j ismeretek és készségek hozzaférésének biztositasa mindenki
szamara cimil pont, mely kimondja, hogy a munkavallal6i oldalrol is megje-
lent az ismeretek és készségek megtijitasanak igénye és a valtozo koriilmé-
nyekhez valo alkalmazkodas sziikségessége.

Az Eurépai Tanécs lisszaboni iilése alkalmaval 2000-ben az Eurépai Unid
megfogalmazta azon allaspontjat, hogy a vilag legversenyképesebb és legdina-
mikusabb tudasalapt gazdasagava kivan valni, mely alapjan a gazdasagi fejlo-
dés megvalositasat is kiemelten kezeli, valamint az emberi er6forrasokba vald
nagyobb mértékii befektetést is célul tiizi ki. Ebbdl kiindulva, megtortént annak
feliilvizsgalata, hogy mely képességekre €s tudasra van sziikség a tudéasalapu
tarsadalomban és az élethosszig tartd tanulashoz, masrészt azzal is foglalkoz-
tak, hogyan lehet figyelemmel kisérni ezen képességek ¢€s tudas fejlodését az
oktatas keretein beliil. 2001 6sze ¢és 2002 tavasza kozott a bizottsag egy olyan
munkacsoportot hozott létre, mely meghatarozta azokat a kulcskompetencia-
kat, melyek fejlesztésére hangsulyt kivant fektetni (Frederiksson és mtsai.,
2006b). A munka eredményeként nyolc olyan kulcskompetenciat allapitottak
meg az Eurdpai Parlament és Tanacs ajanlasaban (2006, L 394/13), melyek az
¢lethosszig tartd tanulds megvalositasahoz sziikségesek. Ezek a kovetkezok:

« anyanyelven folytatott kommunikacio;

« idegen nyelveken folytatott kommunikacio;

« matematikai kompetencia és alapvetdé kompetenciak a természet- és
miszaki tudomanyok terén;

« digitalis kompetencia;

 atanulas elsajatitasa;

 szocialis és allampolgari kompetenciak;

» kezdeményezokészség és vallalkozoi kompetencia, valamint

« kulturalis tudatossag és kifejezokészség.
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A tanulas tanulasa fogalom a magyar forditasban a tanulas elsajatitasa-
ként jelent meg. Mi a tanulas tanulasa kifejezés hasznalatanal maradunk,
ahogyan az angol anyagban is olvashatd. Az Eurdopai Parlament és Tanécs
ajanlasaban (2006, L 394/16) a kovetkezoképpen definialtak a fogalmat:
,»A tanulds elsajatitasa az a képesség, amellyel az egyén a tanulésra torek-
szik és azzal foglalkozik, megszervezi sajat tanulasat, beleértve az idovel és
informaciéval valé hatékony gazdalkodast is, mind az egyéni, mind a cso-
portos tanulas soran. Ez a kompetencia magaban foglalja az egyén tanulasi
folyamatanak és sziikségleteinek ismeretét, az elérhetd lehetdségek felisme-
rését és az akadalyok megsziintetésének képességét az eredményes tanulas
érdekében. Ez a kompetencia az 0j tudas és készségek megszerzését, feldol-
gozasat és asszimilalasat, tovabba itmutatasok keresését és alkalmazasat je-
lenti. A tanulas elsajatitasa ravezeti a tanulot, hogy az eldzetesen tanultakra
¢s ¢lettapasztalatara épitsen annak érdekében, hogy a tudast és készségeket
helyzetek sokasdgaban tudja hasznalni és alkalmazni: otthon, a munkaban,
az oktatasban és képzésben. A motivacio és a magabiztossag elengedhetet-
len az egyén kompetenciai tekintetében.”

Az Eurdpai Bizottsag munkaja mellett a CRELL (Centre for Research on
Lifelong Learning, az Elethosszig Tartoé Tanulas Kutatasi Kozpontja) koz-
remitkodésével tovabbi lehetdség nyilt a tanulds tanuldsanak kutatasara az
¢lethosszig tart6 tanulas témakoréhez kapcsolododan, ahol éveken at fogtak
Ossze a téma kutatasat. Konferencidkat szerveztek, és 6sszegylijtotték azo-
kat a projekteket, melyek a tanulas tanuldsaval foglalkoztak. A kutatoegye-
temek koziil az utobbi években foként az Amszterdami Egyetemen, a Bris-
toli Egyetemen és a Helsinki Egyetemen folytak a tertilethez kapcsolodé ku-
tatasok.

Magyarorszagon a tanulas tanitasa témaja megjelenik a Nemzeti alaptan-
tervben, de az ezzel kapcsolatos empirikus vizsgalatok hattérbe szorulnak.
Az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportja a Diagnosztikus mérések projekt
keretében célul tlizte ki ennek a teriiletnek a vizsgalatat is, mégpedig a tanu-
16k oldalarol megkozelitve, a tanulés tanulasat kozéppontba allitva.
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A tanulasi készségek értelmezésének és fejlesztésének
fontosabb nemzetkozi megkozelitései

A tanulas tanulasanak sokféle értelmezése 1étezik, tobbféleképpen hataroljak
koriil a fogalmat. A kdzds pont az a kutatasokban, hogy vagy a kognitiv, vagy
az affektiv, vagy a metakognitiv oldalt, illetve ezek kombinacidjat emelik ki
(14sd példaul Candy, 1990; Coffield, 2002; Cornford, 2002). Waeytens és mun-
katarsai (2002) is hangstlyozzak — egyetértve Hounsell (1979) megallapitasa-
val —, hogy a tanaroknak a tanulas tanulasardl nincs egységes allaspontja, szii-
kebb és tagabb értelemben egyarant hasznaljak ezt a kifejezést. A tagabb értel-
mezés a magasabb szintli kognitiv képességekre, a problémamegoldasra és az
informaciéfeldolgozas magasabb rendii alkalmazéasara vonatkozik. A tanulas itt
nemcsak eszkozként jelenik meg, hanem célként is. A tanarok olyan tanulokat
szeretnének az iskolabol kibocsatani, akik a céljaikat definialni tudjak, és képe-
sek azok megvalositasara (Candy, 1990).

A tanulas tanuldsa egy ¢életen at tart6 folyamat, amely soran Iétrejonnek a
tanulasrol valo elgondolasok, és kialakulnak a tanulasi szokasok. Mar az is-
kolaban olyan tudas atadasara van sziikség, amelynek segitségével a tanulok
elindulnak a tanulni tudas utjan, és képessé valnak az élethosszig tartd tanu-
lasra. Nem lehet azonban figyelmen kiviil hagyni a meggy6zodések
(beliefs) és attitiidok, tovabba a készségek fontos szerepét sem, melyek a ta-
nulas aktiv meghatarozoéi (Candy, 1990). Ezek segitségével valhat a tanulas
hatékonyabba, és nyujt segitséget a sikeres dnszabalyozo6 tanulova valas-
hoz. Az életkor szerepe sem elhanyagolhat6 ebben a folyamatban, a tanulasi
szokasok, stratégiak és technikak valtozhatnak az életkorral (Smith, 1990;
Roth, 1996). Ahhoz, hogy a tanuldk a szamukra hatékony tanulasi stratégia-
kat és technikéakat egy adott helyzetben ki tudjak valasztani, mar az iskolai
évek elejétdl tudatos felkészitd tandri munkat igényel.

A tanulas tanuldsa fogalom sziik értelmezése éppen a tanulasi készsége-
ket, stratégiakat és technikéakat emeli ki, de Hounsell (1979) arra hivja fel a
figyelmet, hogy a tanulas tanuldsa azért tobb annal, mint technikék és straté-
giak hasznalata a tananyag elsajatitasa érdekében, mert célja, hogy a tanulo
legyen az aktiv épitdje sajat megértésének, és ne csak az informacioszerzés
alljon a kdzéppontban (Murphy, 1991, idézi Waeytens és mtsai., 2002). A ta-
nulas egyre inkabb a mindennapok részét alkotja, tovabba a valtozé gazda-
sagi és tarsadalmi élethez val6 alkalmazkodas feltételezi azt, hogy képes le-
gyen az egyén az 1j ismeretek elsajatitasara és az 6nallo tanulasra (Rawson,
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2000). A tanulas tanulasanak fogalmat egy készségben vagy inkabb készsé-
gek rendszerében hatarozta meg Rawson (2000), amelynek alkotorészeihez
a tanulasi készségeket, a kritikai analizist, az idobeosztast, a tervezést és a
celkitiizést sorolta.

A tanulas tanulasanak fejlodését Smith (1990) nyoman tgy lehet jelle-
mezni, hogy az egy olyan idealizalt allapot, melyben a személy aktiv, maga-
biztos tanulova valik, képes az Gnmonitorozasra, széles repertoarral rendel-
kezik a tanuldssal kapcsolatos megértésrol €s stratégiakrol, hatékonyan ta-
nul, és megvalositja az értelmes tanulast. A tanulas tanulasat egy olyan
eserny6vel jellemezte, melyet célként, folyamatként vagy érdeklddési terii-
letként lehet értelmezni. A cél egy olyan eszkdzt képvisel, mely altal tanulo-
ként lesziink hatékonyabbak a kdrnyezeti hatasoktol fliggetleniil; a folya-
matban kifejti, hogy milyen médon lehet a tanulas tanuldsanak folyamatait
és tevékenységeit elsajatitani; az érdeklédési teriilet pedig a gyakorlat és a
politikai élet résztvevOinek informaldsara vonatkozik, hogy a fogalommal
kapcsolatban szamukra egyértelmii informaciok alljanak rendelkezésre
(Roth, 1996). Smith (1990) 6sszefoglalta a tanulas tanulasanak megnyilva-
nulasi formait, melyek a tanulas tanuldsan tal a tanulas tanitasara is utalnak:

1. az egyén Ontudatossaganak és onmegfigyel6 kapacitasanak novelése a

tanulasi tevékenység soran,

2. segitségnytjtas, hogy az egyén aktiv tanulova valjon, és a tanulasi te-

vékenység ellenérzését megfelelden hajtsa végre,

. a tanulasi stratégidk repertoarjanak szélesitése,

. felkészités arra, hogy az egyén a targyi teriiletek, modszerek valtozo
kortilményeihez tudjon alkalmazkodni,

. a tanuld magabiztossaganak, motivaltsaganak ndvelése,

. kognitiv hianyossagok kompenzalasa,

. csoportos kérdezés és a problémamegoldas készségének fejlesztése,

. segitségnytjtas, hogy a kiilonboz6 oktatasi programok koziil ki tudjak
valasztani a szamukra megfelel6t,

9. a szervezett tanulas elosegitése (Smith, 1990).

Ebbdl a nézépontbol kiindulva elemezziik Weinert (1994) elméletét, aki a
kognitiv és affektiv oldal mellett a metakognitiv és metamotivacios szintet
is felveti a tanulas tanulasanak tanulmanyozasakor. Weinert (1994) a tanu-
las tanulasat tobb oldalrol is megkdzeliti. A gyakorlati értelmezéshez két
kovetelményt tart sziikségesnek. Egyrészt a problémamegoldashoz sziiksé-
ges tartalmi ismereteket és képességeket, masrészt a hatékony tanulasi és
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gondolkodasi stratégidkat. Ezeken tul emliti a metakognitiv és metamotiva-
cios kompetenciak megszerzése lehetdségeinek fontossagat is. A metakog-
nitiv tudason beliil a tudasszerzésre, a tanulasi, gondolkodasi és felidézést
segitd stratégidkra, valamint az informaciok tanulast konnyitd, célszerti
szervezési modjaira koncentral. Felhivja tovabba a figyelmet az 6nszervezo
¢és Onszabalyozo6 tanulasra is, melyek alapjan kideriil, hogy a tanulas tanula-
sa rendkiviil osszetett folyamat, olyan kutatési teriileteket foglal magaba,
mint a tudasszerzés és informaciofeldolgozas, tanulasi stratégiak és techni-
kak, problémamegoldas, metakognicid, motivacio és attitlidok.

Higgins (2007) arrol szamol be, hogy a kutatasaik alapjan a tanulas tanu-
lasa nem egyszertien tevékenységek vagy technikak egyiittese, melyeket az
iskolaban alkalmazhatnak, hanem olyan modszereket €s megkozelitési mo-
dokat foglal magaba, melyek a hatékony tanulési szokasok és diszpoziciok
fejlesztése soran sikeresen alkalmazhatok. A tanulés tanulasa fogalom a ko-
vetkezd pontokat fedi le:

» A feleldsség nemcsak a tanaré vagy a tanulo€, hanem mindketten flig-
g6 szerepbe kerlilnek, melyben a résztvevok segitséget kérnek, tamo-
gatjak egymast, hibaznak, reflektalnak és feliilvizsgaljak a terveiket.

 Kiilonb6zé modszereket fejlesztenek ki kiilonb6zé tanuldknak, de a
hangsulyt arra helyezik, hogy a tanulok a képességek széles repertoar-
jéval rendelkezzenek, ismerjék a tanulasi megkdzelitési lehetdsége-
ket, és alakitsanak ki aktiv tudast.

« A tanulasi folyamat nyilt megtargyalasara is hangsulyt fektetnek,
aminek sordn a stratégiak €s a motivacié mindenki sajat eszkoztarava
valik és mindenki szamara nyilvanvalova lesz.

» A valtozas elényeinek felismerése nehéz lehet, de tamogat6 és kihi-
vasokban gazdag kornyezetet teremt tanarnak €s tanulonak egyarant.

A jelenlegi tanulas tanulasdhoz kot6do vizsgalatok koziil harom csoport
—az Amszterdami Egyetemé, a Bristoli Egyetemé és a Helsinki Egyetemé —
munkaja emelkedik ki, mely a Szegedi Egyetem Oktataselméleti Kutatocso-
portjanak a diagnosztikus mérésekkel foglalkozd projektje szempontjabol
iranymutatd. Szorosabban a finn kutatasokhoz kapcsolodunk a diagnoszti-
kus méréseken alapul6 projektiinkben.

Az egyik kiemelkedd kutatassorozat a Bristoli Egyetem Hatékony Elet-
hosszig Tartd6 Tanulasi Eszkoztarahoz (Effective Lifelong Learning
Inventory) kothetd Deakin-Crick, Broadfoot és Claxton (2004) vizsgalatai
nyoman. Kutatasuk {6 célja az volt, hogy a hatékony élethosszig tarto ta-
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nulashoz sziikséges jellemzoket beazonositsak, definialjak és mérdeszko-
z0ket dolgozzanak ki a hatékony élethosszig tartd tanulashoz fiz6d6 vizs-
galatokhoz. A learning power komponenseit szerették volna feltarni, €s
azt, hogy a learning power dimenzidi hogyan hasznosithatok a tanitasban
¢s a tanulasban.

A tanulasi eszkoztar témai a learning power tekintetében hét tertilet koré
csoportosulnak, melyek a hatékony €s nem hatékony tanulé koézotti diffe-
rencialasra adnak lehetdséget. Ezek a ndvekvd orientacio, a kritikai kivan-
csisag, a jelentésmegallapitas, a fliggdség és gyengeség, a kreativitas, a kap-
csolat/fiiggetlenség és a stratégiai tudatossag (Hoskins és Fredriksson,
2008). A tanuldk kezébe olyan eszkozt kivannak adni a kutatdk, melynek
segitségével atgondolhatjak a tudatos vagy tudattalan tanulasi aspektusukat.
A reflexio altal tudatosabb tanulokka valnak, akik képesek feleldsséget val-
lalni sajat tanulasukért. A diagnosztikus eszkdzok segitségével a tanarok
szédmara is visszajelzés érkezik, hogy mely teriileten van sziikség a tanitasi
stratégidjukon valtoztatni. Az eredmények hozzajarulnak az oktatds mino-
ségének javitasahoz, a tanari munka professzionalizalasahoz és a bizalmon
alapul6 tanar-diak kapcsolat kialakitasahoz (http://www.ellionline.co.uk).

A masik lényeges kutatds, melyet a tanulds tanuldsa témajanak vizsgala-
takor kiindulépontnak tekintenek, az Amszterdami Egyetemen folyo ke-
reszttantervi kompetenciak tanulmanyozasaval kapcsolatos. Ezen a teriile-
ten Meijer, Elshout-Mohr ¢és Van Hout-Wolters (2001) és Elshout-Mohr,
Meijer, Qostdam és van Gelderen (2004) kutatdsai az iranymutatok. Nyolc
kereszttantervi kompetenciat hataroztak meg, miutan a holland nemzeti
alaptantervben szerepld képességeket elemezték: 1. a figyelem iranyitasa,
2. az informacio szelektalasa és rendezése, 3. 0sszegzés és kovetkeztetés le-
vonasa, 4. a véleményalkotas, 5. a vélekedések és véleménybeli értékek
megértése, valamint a sajat és masok tevékenységének megértése, 6. a véle-
mények megkiilonboztetése a tényektol, 7. egylittmiikodés a feladatokon,
8. a sajat munka mindségi értékelése (Hoskins és Fredriksson, 2008).

Finnorszagban mar korabban felismerték annak fontossagat, hogy a tani-
tas, tanulds kutatasdhoz ¢és fejlesztéséhez programok kidolgozasara, vala-
mint ezek gyakorlati megvalositasara van sziikség (Csapo, Csikos és Ko-
rom, 2004; Hautamdiki és mtsai., 2002). A finn tanulds tanulasa program
1996-ban indult a Nemzeti Oktatasiigyi Testiilet (National Board of
Education), a Pedagogiai Ertékelési Kozpont (Centre for Educational
Assessment), a Helsinki Egyetem és a Helsinki Varos Onkormanyzatanak
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Oktatasi Osztalya (City of Helsinki Education Department) timogatasaval.
A Finn Tudomanyos Akadémia Kulturalis és Tarsadalomtudomanyi Kuta-
tasi Bizottsaga 2002-ben ,,Life as Learning” cimmel (4z élet mint tanulds,
2003) inditott kutatasi programot, melyben az oktatas terén definialtak tjra
a tanulasi célokat. Olyan teriileteket emeltek ki, mint:

- ,.,egy Ujfajta kutatasi kultira meghonositasa a tanulas problematikaja-
nak teriiletén, nemzetkdzi kapcsolatok épitésével, interdiszciplinaris
megkozelitéssel;

 valaszkeresés az ¢lethosszig tartd €s az élet minden teriiletét atfogo
tanulas kérdéseire, a kirekesztddés minimalizalasa érdekében;

« szilard interdiszciplinaris elméleti alapot teremteni az élet minden te-
rilletén (az oktatasban és a munkahelyen) felmeriilo tanitas-tanulas
fejlesztési igényekhez;

« elore jelezni a jovO varhato tanulasi igényeit a tarsadalom, a kultara
és az egyén szempontjabol.” (4z élet mint tanulas, 2003, 535. 0.)

A Helsinki Egyetemen Hautamdki €s munkatarsai (2002) tanulas tanula-
sahoz kapcsolodo kutatasai nyoman az empirikus vizsgalatok folyamatosan
zajlottak, valamint intenziven el6térbe keriilt a tanulas tanuldsa komponen-
seinek vizsgalata. A Helsinki Egyetem kutatocsoportja arra hivta fel a
figyelmet, hogy a tanulas tanuldsa kiilonb6z6 kognitiv és affektiv készsége-
ket, képességeket foglal magaba. A programban definialtdk a fogalmat,
mely szerint a tanulas tanuldsa nem mas, mint ,,az 0j feladatokhoz valo al-
kalmazkodas képessége és az erre vald hajlanddsag, a gondolkodashoz valo
elkotelezettség aktivalasa, valamint a remény perspektivai a tanulasi tevé-
kenységben és a tanulasi tevékenységrol valo kognitiv és affektiv onszaba-
lyozas meg0rzése altal” (Hautamdki és mtsai., 2002, 39. o.). A kognitiv
teriilet esetében a Klauer elméleté¢hez kotodo stratégiakhoz, Piaget akko-
modacid- és asszimilacidelméletéhez, Carroll kristalyos- és folyékonyintel-
ligencia-elméletéhez, Snow proceduralis ¢és deklarativ tudasfelosztasahoz
kapcsolodnak kutatasaikban. Az affektiv teriilet tanulmanyozasakor az ér-
zelmek vizsgalataval foglalkoztak.

Tovabbi mérfoldkd volt a téma kutatdsaban a Tanulas tanulasa projekt
Hautamdki vezetésével, mely empirikus adatokkal szolgalt. A programjuk
6. és 9. évfolyamosok szamara késziilt, de 17 évesnél idOsebb tanuldk is
részt vettek a vizsgalatokban 1996 ¢s 2002 kozott. 2006-ig annyi adatot
gyljtottek dssze, mely lehetdvé tette a longitudinalis sszehasonlitést a ta-
nulds tanuldsanak kompetenciaja és az ¢élethosszig tartd tanulas kozott
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(Hoskins és Fredriksson, 2008). Ezt kdvetden vizsgalataikba 7-8 éves,
10 éves, 12-13 éves, 15-16 éves tanulok és felndttek is bekeriiltek.

A tanulas tanulasanak kutatasi alapjai

A tanulds tanulasa témdajanak empirikus kutatasa 2005-2006-ban kezdett
fokozottan a figyelem kozéppontjaba keriilni a kulcskompetenciak kapcsan
az Eurdpai Bizottsag tamogatasaval. El0szor is olyan eurdpai szakértdi ha-
l16zat 1étrehozasa volt a cél, melyen keresztiil lehetdség nyilt az egyes eurd-
pai orszagok szakembereinek a talalkozasra, konferenciakon valé részvétel-
re. Az eurdpai haldzat 1étrehozasahoz a CRELL nyujtotta a kezdeti segitsé-
get a szakértok kivalasztasaval és megkeresésével. A szakembereket a
témahoz kotddo teriiletekrdl valasztottak ki. Bekertiltek a szakért6i csoport-
ba az emlitett harom egyetemrdl kutatok (pl. Ruth Deakin Crick, Jarkko
Hautamdiki és Sirkku Kupiainen), valamint a témahoz kapcsol6do projek-
tekkel foglalkozo szakértok is (pl. Philip Adey, Csapo Bend, Andreas
Demetriou, Elsebeth Korsgaard Sorensen, Amparo Moreno €és Liv Sissel
Gronmo). A kiindulaskor fontos célként jelolték meg egy elméleti keret-
rendszer meghatarozasat, valamint a tanulas tanuldsa mérési kereteinek ki-
dolgozasat (Frederiksson és mtsai., 2006b).

Harom tanacskozast terveztek, melyet Ispraban tartottak. Az els¢ alka-
lommal (Frederiksson és mtsai., 2006b. junius 15-16.) a szakemberek be-
mutatasaval, megismerésével foglalkoztak, és azt probaltak feltarni, hogy
mit is tiikr6z pontosan a tanulas tanulasa fogalom. Elkezdték tovabba feltar-
ni azokat a kutatasi projekteket is, melyek a tanulas tanuldsahoz, valamint a
kapcsolddo teriiletekhez kothetok. A masodik alkalommal (Frederiksson és
mtsai., 2006a. november 23-24.) harom téma kertilt a figyelem koézéppont-
jéba: (1) mi is az a tanulas tanulasa, (2) hogyan mérhetd, tovabba (3) mit ér-
tenck a gyakorlati oktatasban a tanulas tanulasa alatt. A harmadik alkalom-
mal (Frederiksson és mtsai., 2007. majus 3—4.) két fontos kérdés volt napi-
renden, az egyik a tanulads tanulasahoz kapcsolodd pilotprojektek
megismerése, a masik a PISA és a tanulas tanulasa kozotti kapcsolatok. Eze-
ken tal a tanulas tanulasa fogalom jellemzési lehetdségei €s a jovbeli tevé-
kenységgel kapcsolatos kérdések is a figyelem kozéppontjaban maradtak.
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A tanulas tanulasanak mérési teriiletei

A tanulas tanuldsa komponenseinek feltérképezésekor a kognitiv és affektiv
dimenziobol indultak ki (Frederiksson és Hoskins, 2007). A kognitiv részbe
négy alskalat soroltak: a propozicidk azonositasat, a szabalyhasznalatot, a
szabalyok/propoziciok tesztelését, valamint a mentalis eszkdzok hasznala-
tat. Ez a dimenzid a Helsinki Egyetem és az Amszterdami Egyetem munka-
jéhoz kapcsolddo teszteken alapult. Az affektiv oldal a kovetkezo alskalakat
foglalja magaban: a tanuldsi motivaciot, a tanulasi stratégiakat és orientaciot
a valtozasok felé, az énképet és onbecsiilést, a tanulasi kornyezetet, tovabba
a felismert tamogatast egy kompetens személytdl és a tanulasi kapcsolatot.
Ezek az alskalak a Bristoli Egyetem és a Helsinki Egyetem altal fejlesztett
tesztek alskalaihoz kotédnek.

A munkacsoportok tervei alapjan az Eurdpai Bizottsag szakértéi cso-
port felallitasa mellett dontott, €s 2006-ban annak atgondolasat szorgal-
mazta, hogyan folytatédhatna tovabb a tanulés tanulasanak kutatasa. Ebbe
a munkaba minden, a témaval foglalkoz6 szakember bekapcsolodhatott.
Azt a célt azonban tovabbra is kiemelten kezelték, hogy a frameworkon til
a méroeszkozok kidolgozasara is nagy hangsuly keriljon (7.1. dbra).
A szakért6i talalkozason ugy hataroztak a résztvevok, hogy folytatjak a
téma elméleti kutatasat, és pilotprojekteket készitenek ezzel kapcsolato-
san. A fobb szerepet az Amszterdami Egyetemtol Joost Meijer, a Bristoli
Egyetemrdl Ruth Deakin-Crick, a Helsinki Egyetemrdl Jarkko Hautamdiki
és az Elethosszig tartd Tanulasi Kutatokdzpontbol Ulf Fredriksson vallal-
ta. 2006 novembere és 2007 januarja kozott haromszor talalkoztak a téma
kutatéi, és kidolgoztak egy harom részbol allo mérdeszkoz-rendszert
(Frederiksson és mtsai., 2007):

1. tanuloi teszt/kérdoivet,

2. tanari kérddivet,

3. osztalyfonoki kérddivet.

Az volt a céljuk, hogy a méréeszkozok illeszkedjenek az Eurdpai Tanacs
¢és Parlament tanuldsmeghatarozasaihoz. A tanuldi teszt/kérddiv a tanulas
tanulasa képességének ¢és attitiidjeinek méréséhez kapcsolodott, és két rész-
bdl allt, ahogyan a framework is. A kognitiv részbe a tanulas tanulasdhoz
kotédo képességeket soroltak, az attitidok teriiletén pedig olyan vélekedé-
sek vizsgalatat emelték ki, melyek a pozitiv tanulési attitiid kialakulasahoz
hozzéajarulnak. Ezeken tul hattéradatokat is kértek, melyek a nemre, életkor-
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ra, sziil6k iskolai végzettségére, anyanyelvre, iskolara, osztalyra terjedtek
ki. A tanari kérdéiv harom részre oszthato, egyrészt a tanarrol sz616 alapin-
formaciokra, masrészt a tanar véleményére arr6l, hogy mit ért tanulas tanu-
lasa alatt, harmadrészt azt kivantak feltarni, hogy a tanar sajat munkaja so-
ran mit tesz annak érdekében, hogy a tanulas tanulasat elosegitse. Itt is gylij-
tottek hattéradatokat a tanar életkorarol, nemérdl és képzettségérol. Az
osztalyfénokoknek szo616 kérddivben annak feltarasat tlizték ki célul, hogy
hol van helyileg az iskola, hogyan alakul az iskolaban tanitok és a tanulok
létszama, milyen az iskola tipusa, allami vagy maganintézményrdl van-e
sz6, milyen felvételi kdvetelmények vannak az iskolaban.

Definicié Framework Mérbeszkoz
Az Eurépai Parlament A tanulas tanulasa A mérGeszkozt egy kis
és Tanacs ajanlasa framework a korabbi munkacsoport fejleszti

A4
v

(2006. december 18.) szakértGi csoport a tanulas tanulasanak
az egész életen at tar- munkaja nyoman mérésére

t6 tanulashoz sziiksé-
ges kulcskompeten-
ciakrol

7.1. abra. A tanulas tanulasanak europai definiciojatol a tanulas tanula-
sanak merésére keszitett mérdeszkozig (Fredriksson és Hoskins,
2007, 17. 0.)

A méréeszkozoket 2007 februarjaban mutattak be Briisszelben, €s arra a
megallapodasra jutottak, hogy azok egy pilotprojekthez jo alapul szolgalnak.
Az észrevételek alapjan azonban arrédl egyeztettek, hogy a szakértdi munkacso-
port megteszi a sziikséges valtoztatasokat. Az 11j valtozatokat 2007 juniusaban
mutattak be. A tovabbi méréseket ennek alapjan 2007 dszére, valamint 2008 ta-
vaszara tlizték ki, és ezen eredmények alapjan tervezték, hogy dontést hoznak
nagymintas mérésekrol (Fredriksson és mtsai., 2007).

A valtoztatasok mar 1j teriilettel szolgaltak, mégpedig a metakognicidval,
melynek tanulmanyozasa az utobbi években a tanulas tényezdi esetében nél-
kiilozhetetlenné valt. Kidolgoztak egy eurdpai frameworkot, mely a kognitiv
¢s affektiv oldal mellett a metakogniciot is tartalmazza (7.2. dbra). A korabbi
teriiletek kozil a kognitiv részben a finn és holland munkacsoport anyagait
hasznaltak fel, az affektiv oldalhoz a Bristoli és a Helsinki Egyetem anyagai
szolgaltak az alapot. Az 0j dimenzi6 kidolgozasa a Madridi Egyetem tesztjé-
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hez kotodott, mely a sajat képességekrol valo reflektalast helyezte a kozép-
pontba (Hoskins és Fredriksson, 2008).

A tanulas tanulasanak j kerete

Az affektiv dimenzié harom aldimenziét foglal magéaban:

e Tanuldsi motivacio, tanulasi stratégiak és a valtozasok felé mutaté iranyultsag
e Enkép és 6nbecsiilés

e Tanulési kornyezet

A kognitiv dimenzié négy alskalan alapul:
* Propoziciok azonositasa

e Szabélyhasznélat

e Szabalyok és propoziciok tesztelése

* Mentélis eszk6zok hasznélata

A metakognicié harom alskélat tartalmaz:

* Problémamegoldé (metakognitiv) monitorozé feladatok
* Metakognitiv pontossag

* Metakognitiv magabiztossag

7.2. abra. Eurdpai teszt a tanulas tanulasa frameworkhoz
(Hoskins és Fredriksson, 2008, 29. o.)

A teszt utolso valtozatanak prepilotvizsgalataban nyolc eurdpai orszag
vett részt: Franciaorszag, Olaszorszag, Ciprus, Szlovénia, Finnorszag,
Ausztria, Spanyolorszag ¢és Portugalia (Hoskins és Fredriksson, 2008).
A vizsgalatok 2008 aprilisa és juniusa kozott torténtek 49 iskolaban 2310
14 éves tanulo részvételével. Minden orszag értékelte sajat tanuloit, az or-
szagok kozotti 0sszehasonlitast pedig a Helsinki Egyetem végezte. A tanu-
loknak ez a tipusu teszt Gj volt, és sokuk arrol szamolt be, hogy az iskolan ki-
viil szerzett ismeretek sokkal inkabb hozzasegitették dket a feladatok meg-
oldasahoz, mint a tankonyvbdl szerzett tudas.

A PISA-vizsgalat és a tanulas tanulasa framework
kapcsolata

Az elmult évtizedek alatt szamtalan nemzetkozi kutatés foglalkozott a tanu-
161 képességek és tudas értékelésével, amelyek koziil a legismertebbek az
OECD ¢s az IEA altal szervezett vizsgalatok. A két vizsgalatban az a kozos,
hogy mindkett6 az oktatasi rendszer hatékonysagat kutatja.
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Az IEA az oktataspolitikai, oktataselméleti, tantargy-pedagogiai, szaktu-
domanyos teriiletek, tantargyi kdvetelmények alapjan allitja 6ssze a kutata-
sat. Az IEA-vizsgalatokban a tantervek hangsulyosabb szerephez jutnak,
ami szaktudomanyos jelleget ad a teszteknek, annak ellenére, hogy miivelt-
ségteriiletek szerint torténnek a vizsgalatok, és az ismeretek 11j helyzetben
torténd alkalmazasat is szorgalmazzak.

A gyakorlati oldal eldtérbe keriilése azonban a PISA-mérésekben sok-
kal nagyobb szerepet kapott. A PISA az oktatast a tarsadalom ¢€s a gazda-
sag oldalarol kozeliti meg. Azt a tarsadalmi boldogulashoz sziikséges tu-
dast, valamint képességeket vizsgalja, amelyek a mindennapi életben
eléfordulo problémak megoldasdhoz kotddnek. A vizsgalatokban nem a
tantervi tudas keriil eldtérbe, hanem az, hogy az iskolaban elsajatitott is-
mereteket a tanulok hogyan tudjak alkalmazni a mindennapi szituaciok-
ban (B. Németh, 2003).

A kovetkezokben azt vizsgaljuk meg Hoskins és Fredriksson (2008)
nyoman, hogy a tanulds tanuldsa téma kognitiv dimenzidjanak alskalai
hogyan jelennek meg a PISA-vizsgalatban. A f6 kiilonbség a tanulas ta-
nulasa framework és a PISA kozott, hogy a tanulas tanuldsa projektre in-
kabb jellemzd a kereszttanterviség és a kompetenciavizsgalat, mig a
PISA az olvasast, a matematikat és a természettudomanyos miiveltséget
allitja a kozéppontba.

Az elso alskala a tanulas tanulasa frameworkben a propozicidk azonosita-
sa, melyeket tényekhez vagy véleményekhez kotnek, de ebben az esetben
nem csak specialisan az olvasas tesztelése a kiemelt feladat.

A masodik alskala a szabalyhasznalat. A cél a szabalyok hasznalata. A ta-
nuloknak ki kell dolgozni, hogy melyik szamtani alapmuveletet alkalmaz-
zak. Itt nem a matematikatudas tesztelése a cél, hanem a matematika eszko-
ziil szolgal.

A harmadik alséla a szabalyok/propoziciok tesztelése. Ebben a részben a
folyamatokban szerepld reflektiv absztrakciora, a valtozok kontrolljara és
egy kisérlet tervezésére van sziikség.

A negyedik alskala a mentalis eszk6zok hasznalata. A tanuloknak menta-
lis eszkdzoket kellett hasznalni a feladatokban, kérdéseket kellett megvala-
szolni a rendelkezésre alld szoveg vagy tablazat alapjan. Problémakat kel-
lett megoldaniuk, hasonlé modon, ahogyan a PISA 2003 vizsgalatban is.

Osszességében a PISA feladatainak tanulmanyozasa soran megallapitha-
to, hogy akar a tanulas tanuldsara kidolgozott méréeszkdzok részét is képez-
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hetnék, mert nem csak az olvasas, matematika vagy a természettudomanyok
tesztelésére terjednek ki. Benniik sok kereszttantervi feladattal is talalkoz-
hatnak a tanuldk. A tanulas tanuldsa kereteinek alskalai kozel allnak az olva-
sds, a matematikai, a természettudomanyos miiveltséghez és a probléma-
megoldashoz, de ezen feladatokat mas kontextusban hoztak létre. Sok
PISA-feladat lehetne része a tanulas tanuldsa vizsgalatanak, de nem minden
PISA-feladat reflektal a tanulas tanulasa alskaldira és nem minden teriiletet
lehet lefedni. A tanulas tanulasa mérésére kidolgozott feladatokra jobban
jellemzd a kereszttanterviség és a valos élethez kotodo feladatok alkalmaza-
sa, és kevésbé kapcsolodnak az iskolai tantargyakhoz.

A tanulas tanulasanak empirikus vizsgalata

A tanulés népszertsitése mas orszagokban sokkal jellemzdbb, és tudatosab-
ban jelenik meg, mint hazankban. A Campaign for Learning atfogd projekt-
jei példaul Nagy-Britanniaban szdmos tanulohoz, tanarhoz és sziiléhoz ju-
tottak el. 1996 ota vannak jelen az oktatast érinté kérdésekben, kutatoik
konferencidkat, szeminariumokat, workshopokat szerveznek. A Tanulés ta-
nulésa az iskolakban cimii programjuk’ az oktatas és tanulds megujitasa ér-
dekében szamos projektet hivott életre tobb szakaszban (Higgins és mtsai.,
2005). A Campaign for Learning és a Newcastle Egyetem tobb olyan esetta-
nulmanyt kozolt, melyben a tanulas tanuldsat segitik eld. Ilyen példaul a
gondolkodasi képességekhez, a kreativitdshoz, a kooperativ tanulashoz, a
kérdezéshez, a gondolattérképhez, a paros munkahoz €s a formalis értéke-
l1éshez kapcsolodo programjuk.

A kiilonb6z0 tanitasi technikak és szervezési modok hasznélata a tanulas-
ra valo készségek fejlesztésére (Martin és Pender, 2003/2004) projekt fo
célja a kiilonbo6zo tanulasi kdrnyezetek és technikak vizsgalata volt. A 2. és
6. osztalyos tanulok olyan stratégiakat és technikakat alkalmaztak, melyek
az eldzetes tudas mozgdsitasat szolgaltak, novelték a teljesitményt és segi-
tették a motivacio kialakulasat. A tanulas soran a tanulds tanulasahoz tarto-
z6 faktorok nagy hangsulyt kaptak, olyan valtozatos feladatokkal, melyek
modot adtak kiilonb6z6 tanulasi technikak alkalmazasara. Hasznaltak a
gondolattérképet, és figyeltek arra, hogy a vizualis, az auditiv és a kineszte-

1 http://www.campaign-for-learning.org.uk/cfl/learninginschools/index.asp
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tikus tanulas is jelen legyen a programban. A tanulas tanuldsa projektjiik
megvalositasahoz programokat dolgoztak ki, t&bb ,,Kihivas Napjat™ tartot-
tak, melyeken keresztiil a tanuldk egy témaval kapcsolatban bévithették tu-
dasukat. Ez elosegitette annak megértését szamukra, hogy feleldsek sajat ta-
nulasukért, ugyanakkor sziikség van az egylittmikodésre is. Az eredmé-
nyek azt mutattak, hogy a tanuldk aktivabba valtak azaltal, hogy sajat
tanulasukrol dontottek, lelkesebbnek és elkotelezettebbnek mutatkoztak.
A kiilonboz6 életkort tanulok kozott er6sodott a kapcesolat, és az idésebbek
segitették a fiatalabbakat. A tanulok jobban vallaltak kockazatot a feladat-
megoldas soran. A tanarok szamara is tanulsagos volt a program, kreativi-
tasra 0sztonozte Oket.

A tanulok megértésének fejlesztése sajat tanulasukrol (Dutoy,
2004/2005) programban azt tiizték ki célul, hogy a 7. osztalyos tanulokkal
megismertessék, hogyan tanulnak a leghatékonyabban. Olyan stratégiakat
szerettek volna kozvetiteni nekik, melyeket kiilonbozo teriileteken haszno-
sithatnak, melyek segitségével tobb ismeretet tudnak megjegyezni, és ref-
lektalni tudnak sajat tanulasukra. Kutatasukban annak tanulmanyozasara is
hangstlyt helyeztek, hogy a tanulok mennyire valnak magabiztos tanulok-
ka, mennyire lesznek motivaltak, a valtozasokat hogyan tudjak kezelni,
mennyire valnak képessé az élethosszig tartd tanuldsra, mennyire lehet a ta-
nulok kozotti teljesitménykiilonbségeket kiegyenliteni. Az eredmények arra
mutattak ra, hogy azok a tanulok, akik részt vettek a programban, tudato-
sabb tanulokka valtak, és mas helyzetekben is alkalmaztak stratégiaikat.
A tanulok a gondolat-térképezés technikajaval is megismerkedtek, mely az
egyik legkedveltebb tanulasi feladat volt.

,»Az egész iskola tanulni tanul” stratégia hatasanak értékelése (Welham,
2003/2004) program kozéppontjaban az a f6 kérdés allt, hogy a tanulés tanu-
lasa hogyan jarult hozza a teljesitménybeli kiilonbségek kiegyenlitéséhez.
Az iskolai projektben minden tanar részt vett, igy az iskolanak modja nyilt
megkérdezni a tanarai véleményét az osztalytermi gyakorlatrdl és a tanulas
tanulasanak stratégidirdl. Azt az eredményt kaptak, hogy az angol- és torté-
nelemtanarok részesitették leginkabb elényben a tanulas tanulasdhoz kap-
csolodo stratégiakat.

A tanulas tanulasa képességének kialakitasa (Gormally, 2004/2005)
projekt célja annak feltarasa volt, hogy a kooperativ tanulasi stratégiak ho-
gyan jarulnak hozza a tanuldshoz. Az iskola tanarai koziil 20-an koopera-
tiv tanulasi stratégiakkal és gondolkodasi stratégiakkal ismerkedtek meg,
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hasznaltak ezeket, valamint azt is kiprobaltak, hogy a kooperativ stratégiak
hogyan jarulnak hozza a gondolkodasi képességek fejlédéséhez. A {6
hangsulyt a 8. évfolyamos korosztalyra helyezték, habar mas osztalyok-
ban is alkalmaztadk ezeket a stratégiadkat. A tanuldkat kérddivvel vizsgal-
tak, tovabba megfigyelések soran arra keresték a valaszt, hogy a tanarok
altal hasznalt tanitasi stratégiak mennyire hasznosak a tanulok szamara.
A projekt érintette mind a tanarokat, mind a tanuldkat, igy lehetdséget
adott az osztalytermi gyakorlat tanulmanyozasara. Ezaltal a tanarok és a
tanulok egyarant érdekeltté valtak abban, hogy feltarjak, miként tehetik
egyiitt hatékonyabba a tanulast. A pedagbégusok munkajat segitette az is,
hogy egymas pedagodgiai teljesitményét is figyelemmel kisérték, ezaltal
kialakult a lehetdség a szakmai beszélgetésekre.

A programok kozott olyan kezdeményezés is talalhato, amely a sziilokkel
valé egylttmiikodést helyezi a kozéppontba, biztositva szamukra az iskola
¢életébe, a tanulasba vald bekapcsolddast. A tanulas tanuldsa technikéainak
bemutatasa a sziiloknek pozitiv hatassal van-e a tanulok teljesitményére?
(Stephens és Pooley, 2003/2004) program célja az volt, hogy megvizsgal-
jak, ha a sziilokkel megismertetnek tobbféle, a tanulas tanulasat célzo straté-
giat, akkor gyermekiik onértékelésében valtozas torténik-e, rugalmasabb,
magabiztosabb tanulokka valnak-e. Az iskolabol és a hozza tartozo dvoda-
bol mintegy 30-40 sziild jelentkezett, hogy részt vesz a talalkozokon. Olyan
témakkal foglalkoztak tobbek kozott, mint a tanulas f6 Utjai, a vizualis, az
auditiv és a kinesztetikus ut, valamint az agytorna, a memorizalas és a me-
moriafejlesztés, a gondolkodasfejlesztés, az intelligencia, az értékelés, a sa-
jat tanulasra valo reflektalas. Az eredmények azt mutattak, hogy az onérté-
kelésben, magabiztossagban pozitiv valtozas tortént. Ez azonban nemcsak a
tanulok korében volt megfigyelhetd, hanem a sziiloknél is, akik ugy értékel-
ték, hogy a kurzuson val6 részvételiik a gyermekiik szamara is hasznos le-
het. Egyes tanulok teljesitményében is javulast diagnosztizaltak, és a sziilok
a program hatasara alkalmasabbnak érezték magukat, hogy otthon is segit-
sék ¢és tanitsak gyermekiiket, valamint magabiztosabba valtak a veliik vald
kommunikacidban is.

Egy masik iranyvonalat képvisel a Tanuljunk tanulni (Learning How to
Learn) projekt, mely az iskolak, tanarok €s tanulok szamara hozza kdzelebb
a tanulast. A Mary James vezetésével futd 4 éves program Nagy-Britannia
szamos egyetemérol vont be kutatokat. James €s munkatarsai (2006) a
Tools for schools cimii konyviikben méréeszkdzokkel segitik a tanarok
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munkajat, hogy a tanulas értékelésére modjuk legyen. Olyan méréeszkdzo-
ket mutatnak be, mint az osztalytermi gyakorlat és az értékek értékelése
vagy a professziondlis tanulasi gyakorlat és az értékek, az iskolai menedzs-
ment gyakorlata és a rendszerek, de konkrét feladatok is talalhatok egyes té-
makhoz, melyek a kozos diszkussziot teszik lehetové. Az eredmények értel-
mezése ahhoz segit hozza, hogy a tanulok autonom, fliggetlen tanulokka
valjanak, akik ismerik a sajat tanulasi folyamataikat, és tudjak, hogyan le-
hetnek sikeres tanulok, hogy vannak erdsségeik, a gyengeségeiket ki tudjak
javitani. Le tudjak vonni a tanulsagot a visszajelzésekbdl, segitséget tudja-
nak elfogadni és felismerjék, hogy feleldsek sajat tanulasukért. A tanulok
eredményét azonban meghatarozza az is, hogy milyen a tanitds mindsége.
A tanarok részérdl sziikség van a valtoztatni akarasra, hogy sajat viselkedé-
stikon, értékeiken, vélekedéseiken modositani tudjanak, hozzajarulva ezzel
a szakmai fejlodésiikhoz.

Az ezen iskoldkhoz nem ko6tddo tanulasfejleszté programokat attekintve
egyeb projekteket is talalhatunk (példaul Arbinger és Jiger, 1995; Behrens,
2002; Schrider-Naef, 1987), de a programokhoz kapcsolodd mérésekrol
kevés informacionk van, mivel ezek inkabb gyakorlati feladatokat tartal-
maznak. Schrdder-Naef (1987) példaul a tanulds tanulasanak témakorét te-
kintve a tanulasi és munkamodszereket elemzi és irja le. Ertelmezésében
nemcsak a tanulas soran alkalmazott tanulési technikak hasznalatat tartja
fontosnak, hanem az 6nszabalyozé tanulasi készségek hasznalatat is. Prog-
ramot dolgozott ki 11-13, 15-16, 17-19 éves tanuloknak, melyben a tanulési
technikakat helyezte a kdzéppontba. A program olyan témakat vet fel, mint
az olvasas, eléadasok figyelemmel kisérése, jegyzetelés, jegyzokonyvké-
szités, tanulaspszichologia, a tudas rendszerezése, gondolkodas és problé-
mamegoldas, motivacio.

Kutatasok a tanulas tanulasahoz kapcsol6déan
a szegedi mihelybdl

A tanulas tanulasa definialasa soran a kognitiv és affektiv dimenzidk egy-
arant hangsulyos szerepet kapnak. A tanulas kognitiv oldala kapcsan don-
t6 fontossagu, hogy az ismereteket hogyan, milyen struktaraban kdzvetitik
a tanuloknak, €s az informacio elsajatitasat milyen modon kérik szdmon.
Az informaciok értelmes elsajatitasa nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy a tanu-
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16k az ismereteket a gyakorlatban is hasznalni tudjak, problémaszituaciok-
ban is boldoguljanak. A tanulas affektiv oldala az érdeklédésre, pozitiv
énkép kialakulasara, motivaciora épit, melyek a tanulas sikerének fontos
faktorai. A kisgyermekekben még megvan az a természetes kivancsisag,
mellyel az 0j ismeretek elsajatitasahoz kozelednek, de a motivacio, a tan-
targyi attitid az iskolai évek emelkedésével csokkenést mutat (Csapo,
2002; Jozsa, 2002).

A Nemzeti alaptanterv (2007) kiemelt fejlesztési feladatai kozott megje-
lenik a tanulas tanitasa. Itt a pedagogusok olyan Iényeges feladatait nevezik
meg, mint a tanulok tanulasi stratégiainak, stilusanak, szokasainak megis-
merése, a gondolkodasi miiveletek fejlesztése, az életszerti helyzetek bevo-
nasa az oktatasba, valamint a példak fontossaga a tanitas soran. Az informa-
cioszerzés szempontjabol célul tiizik ki a tanulok megismertetését a kiilon-
b6z06 informacidforrasokkal, hogy az adatgyijtés és a feldolgozas modjait
mar az iskolaban elsajatitsak. Mindezen kovetelmények teljesitése az iskola
¢s a tanar feladata. A tanulas tanuldsa témakoréhez kapcsolodo eredmények
mérése azonban eddig még varatott magara. Ezen tul olyan fejlesztdprogra-
mokra, mddszertani Gtmutatokra lenne sziikség, melyekbdl valogathatna-
nak a tanarok az adott korcsoport szerint.

A Szegedi Tudomanyegyetemen hagyomanyai vannak a kognitiv €s affek-
tiv tényezok kutatasanak (pl. Csapo, 2001a, 2001b; Csikos €s Kelemen, 2009;
Habok, 2008, 2009; Jozsa, 2004; Jozsa és Kelemen, 2007; Kasik, 2008; Ko-
rom és Nagy L.-né, 2007; Molnar E. és B. Németh, 2006; Molnar Gy., 2009;
Molnar Gy. és Csapo, 2010; Nagy, 1980; Nagy, Jozsa, Vidakovich és
Fazekasné, 2004a, 2004b; Zsolnai és Jozsa, 2002, 2003; Zsolnai, 2006).2 Sza-
mos program koétddik az 1-6. évfolyam vizsgalatahoz, mely a tanulas tanulasa
diagnosztikus mérésének a megvalositasaban szerepet kapott. A kozoktatas
szerepe az €lethosszig tartd tanulasra valo felkészitésben cimii projekt a Sze-
gedi Oktataselméleti Kutatocsoporthoz kapcsolodik. A programban a kutatok
fejlodési palyak leirasara vallalkoznak, és ezt hosszmetszeti vizsgalatokkal
kivanjak megvaldsitani. Emellett a keresztmetszeti vizsgalatokon keresztiil
lehet6veé valik a tanulok teljesitményének értékelése. A program rendkiviil
sz¢éles spektrumot nyujt a tanulok kognitiv, szocidlis készségeinek, képessé-
geinek tanulmanyozasahoz, valamint lehetéséget ad a tanuloi attitiidvizsgala-
tokra is. A figyelem kiterjed a tanuldsi nehézségekkel kiizd6 tanuldk, vala-

2 http://www.edu.u-szeged.hu/ok/
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mint a hatranyos helyzetl tanulok diagnosztizalasara, ezaltal megvalosulhat a
felzarkozast segitd programok kidolgozasa. A program lehetéséget nyujt mé-
réeszk6zok kiprobalasara €s fejlesztésére is.

A kutatdocsoport fejlesztd munkaval is foglalkozik, mely az oktatas sza-
mara nyUujt segitséget példaul a tanulasi motivacio fejlesztésében, az iskola-
val szembeni pozitiv attitiid kialakitasaban tanulasi helyzetek és feladatok
altal, melyek a felzarkozast 6sztonzik. A kutatdocsoporthoz kotddo fejlesztd
programok a tanulés olyan teriileteit céloztak meg, melyek a tanulds tanula-
sa témajanak tanulmanyozasahoz is fontosak. Az 1-6. évfolyamhoz kt6do
fejlesztések kozil olyan teriiletek elemei keriiltek be, mint az alapkészségek
kritériumorientalt fejlesztése, az olvasastanitas, az értd olvasas készségének
fejlesztése, a szovegértés-fejlesztés, a matematika, az induktiv gondolkodas
fejlesztése vagy a metakognitiv stratégiak vizsgalata.

A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program az iskola fejleszté hatasait
vizsgalja, tanulok fejlédési palyait, annak stabilitasat irja le. Lehet6vé valik
altala a korai diagndzis, a tanulok kdzotti kiilonbségek tanulmanyozasa, va-
lamint az oktatds iranyitoinak is informacioval szolgal, hogy az iskolarend-
szerben milyen valtozasokra lenne sziikség, hogyan lehet a felmeriilé prob-
lémakat megeldzni. A 2003—2004-es tanévben indult a vizsgalat, melyben
sok ezer tanulotol gytjtdttek adatot. Az alsé évfolyamok eredményei alap-
jén a jelen kutatasunkban a kdvetkezo teriiletek eredményeit hasznosithat-
juk: DIFER, szdvegértés és szamolasi készségek, induktiv gondolkodas,
kombinativ képesség, természetismereti alapok, természettudomanyos fo-
galmak fejlddése, problémamegoldas. Informacidval szolgalnak tovabba az
olvasasi szokasok, tanulasi szokasok, a tanulas kdrnyezeti feltételeinek és
az attitidok vizsgalatai.

Az eredményekrdl szamos publikacio sziiletett: a természettudomanyok-
r6l Korom és Nagy L.-né (2007), az attitidokrdl Kelemen, B. Nemeth, Csi-
kos és Csapo (2007), a matematikai készségekrdl Jozsa (2006), Csapo
(2007a), Jozsa és Kelemen (2007), az olvasasi készségekrdl Molndr E. és B.
Németh (2006), Molndr E. K., Jézsa, Molndr E. és B. Németh (2007), az ol-
vasassal kapcsolatos meggydzddések valtozasarol Csikos és Steklacs (2007)
publikalt. A keresztmetszeti 9sszehasonlité vizsgalatok eredményei B. Né-
meth és Habok (2006), valamint Molnar Gy. (2006) elemzései nyoman ol-
vashatok. Csapo (2007b) tanulmanya a tanulds tanuldsa témajahoz egy
0sszegz0 munka, melyben a szegedi kapcsolodo kutatasok eredményeit
elemzi, mint példaul a gondolkodas, tévképzetek, a természettudomanyok
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alkalmazasa, matematikai megértés, biologia, fizika, kémia, matematika,
irodalom, torténelem, angol tesztek, a motivacio és énkép.

Az értékelés tartalmi keretei
Finn méréeszkozok

A tanulas tanulasanak diagnosztikus mérése teriiletén az 1-6. évfolyamokra
terjesztjiik ki a kutatast, el6szor azonban a 3. és 6. évfolyam vizsgalataval
kezdiink. A méréeszkozok dsszeallitasanal, ahogy mar korabban is emlitet-
tiik, a finn kutatasokhoz kapcsolodunk. A 7-8 éves tanulok Finnorszagban
elsd osztalyosak. Szamukra egy olyan mérdeszkozt készitettek, mely a tanu-
lasra val6 szandékot méri. Ekkor probaljak kisziirni azokat a tanulas szem-
pontjabol kedvezdtlen faktorokat, melyek a kés6bbi tanulas soran megjelen-
hetnek. Mérik a tanulok gondolkodasi képességeit, fogalomalkot6 képessé-
megoldasa 10-15 percet vesz igénybe, és azt javasoljak, hogy a tanulok csak
egy feladatot oldjanak meg egy tanitasi 6ran (www.helsinki.fi/cea/eng/).

A 10 évesek szamara 0sszeallitott mérdeszkdz magaban foglalja a kogni-
tiv, az affektiv és a metakognitiv teriileteket. A kognitiv oldalon beliil a ma-
tematikai feladatok koziil aritmetikai, fejszamolasi feladatok szerepelnek,
gondolkodasi feladatokat hasznalnak, de foglalkoztak a figyelem és emlé-
kezet vizsgalataval is. A szdvegértés soran egy szovegbdl kell az adott kije-
lentéshez tartozo helyes valaszt megkeresni, illetve egy szoveg alapjan alli-
tasokrol donteni. Az affektiv teriiletek esetében a tanulo és az iskola kapcso-
latanak elemzéséhez allitottak dssze kérdéseket. Tanulmanyoztak a tanulok
iskolai és iskola utani szokasait, gylijtdttek informaciot a tanulés és tanul-
manyok témaban, valamint a tanulok és az osztalytarsaik kapcsolatarol kér-
dezték a résztvevoket, tovabba a tanuloknak kérd6iv segitségével jellemez-
ni kellett magukat. A metakognitiv teriileten beliil lehetdsége volt a tanulok-
nak elgondolkodni az iskola utani tevékenységiikrdl, illetve az egyes
feladatokrol is véleményt alkothattak.

A 12 éves tanulok hasonlo kérddiveket toltdttek ki és tesztfeladatokat ol-
dottak meg. A matematikai alapfogalmak, az aritmetikai miiveletek, a fejsza-
molas naluk is a feladatok kozott szerepelt. Megjelentek a kdvetkeztetési,
gondolkodasi, mechanikai feladatok is. A szovegértés ebben az esetben csu-
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pan egy feladathoz kapcsolodott, amikor a tanuloknak allitasokrol kellett don-
teni. A tanulok ismereteit torténelembdl tartak fel a hajok és ruhak vonatkoza-
saban. Az affektiv oldalon beliil a tanul6 €s az iskola kapcsolatanak vizsgalata
mellett megjelent a csoportmunkahoz val6é hozzéaallas tanulményozasa is,
majd az el6z6 évfolyamhoz hasonldan a tanulds és a tanulmanyokhoz fiiz6d6
kérdéseket is bevontak a mérdeszkozokbe. A tanuld és az osztalytarsak kap-
csolatanak elemzése és a sajat értékelés szintén bekeriilt a vizsgalatba, kér-
dezték tovabba a tanulokat a hobbijukrol is. A metakognitiv teriilet a tanulok
véleményére vonatkozott a feladatokhoz kapcsolodoan.

A 15 éves korosztaly méréeszkdzének felépitése kovette az el6z6 két kor-
csoportét. Megjelent a kognitiv teriileten a matematikai alapfogalmak hasz-
nalata, az aritmetikai miiveletek alkalmazasa és a kovetkeztetési feladatok
szamonkérése. A szovegértés és a torténelmi tudas mérése a 12. évfolyamo-
sokéval azonos feladattal tortént. Szerepeltek ennél az évfolyamnal is a me-
chanikai feladatok, és 1j teriiletként természettudoményos feladatok is be-
épiiltek a mérdeszkozbe. Az affektiv szférat tekintve itt is megtalalhato a ta-
nuld és az iskola kapcsolatara vonatkozod kérdéssor, a tanulds és a
tanulmanyok kérdoéiv, a csoportmunkahoz kapcsolodo vélemény feltarasa,
valamint az iskola utani tevékenységre és a hobbikra vonatkozé informécio
gyljtése. A metakognitiv teriilet ennél a korosztalynal is a tanulok vélemé-
nyére vonatkozott, amit az egyes feladatokhoz kapcsoloddan kérdeztek.
Mindharom korosztaly méréeszkozeire jellemz6, hogy a tesztek megoldasa
¢és a kérdoivek kitdltése tobb tanitasi orat fog at.

Magyar méréeszkézok

A hazai irasokat tekintve, eddig nem publikaltak olyan eredményeket a tanulés
tanulasanak vizsgatalarol, melyek mérdeszkdzok hasznalatahoz kapcesolodnak,
¢és amelyekkel empirikusan is meghataroztak volna a téma konkrét tartalmat.
A tanulas tanulasahoz kapcsolddo kutatasunk soran az elsé 1épések kdzott sze-
repel mérdeszkdzok készitése. Felépitésiiket tekintve a fenti harom teriiletbdl, a
kognitiv, az affektiv és a metakognitiv teriiletekbdl tervezziik méréeszkozeink
Osszeallitasat. Segitséget nyujtott a munkankhoz egyrészt az eurdpai
framework (Hoskins és Fredriksson, 2008), masrészt a finn Pedagogiai Ertéke-
lési Kozpont 10, 12 és 15 évesek szamara készitett tanulas tanulasa mérdesz-
kozrendszere. Az els6 pilotvizsgalat a 3. és 6. évfolyamosok korében tortént.
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7.1. tablazat. A mérdeszkozok felépitése

Teriiletek 3. évfolyam és 6. évfolyam
Kognitiv * Propoziciok azonositasa szovegértéshez kapcsolodoan
« Szabalyhasznalat aritmetikai miiveletekhez kotédéen
» Szabalyok, propoziciok tesztelése, gondolkodasi miiveletek
Affektiv « Tanulasi motivacio és stratégiak (igyekezet és kitartas a tanulasban,
instrumentalis motivacio, tanulasi stratégiak)
« Tanulasi énkép (altalanos tanulmanyi énkép, dnhatékonysag)
« Tanulasi kdrnyezet
- Tamogatas (sziiloktol, tanaroktol, osztalytarsaktol)
« Tanulasi kapcsolatok (csoportmunka alatti viselkedés, kritikai gon-
dolkodas)

Metakognitiv Metakognitiv pontossag és magabiztossag

Mindkét korcsoportnal a kognitiv oldal tekintetében a propozicidk azo-
nositasa kertiil be a tesztbe, a szovegértéshez kapcsolodoan allitasok igaz-
sagértekeérdl kell donteni a szoveg alapjan, informaciot kell kivalasztani,
Osszefiiggéseket felismerni.

A szabalyhasznalat az aritmetikai miiveletekhez kotodden keriil a vizsga-
latba. Itt az évfolyamok tananyagéhoz tartozé miiveletek hasznalatanak fel-
ismerését és elvégzését varjuk. A két tipus dsszekapcesoldsa egy tablazatér-
telmezésen alapul6 feladathoz k6tddik, melybdl informaciot kell kivalaszta-
ni, miiveleteket végezni veliik.

A szabalyok, a propoziciok tesztelése és a gondolkodasi miiveletek olyan
feladatokhoz kapcsolodnak, melyek tartalmazzak a sziikséges informaciot
ahhoz, hogy a tanulok meg tudjak oldani a feladatot. Egyes esetekben azon-
ban sajat tapasztalatukra is sziikség van a mindennapi életbdl.

A metakognitiv pontossag és magabiztossag teriilete az egyes fotémak-
hoz kapcsolodé kérdésekhez kothetd, melyeket a finn Pedagogiai Ertékelési
Kozpont tesztjei tartalmazzak. Ebben a feladatokhoz kapcsolddo tanuloi vé-
leményt kérdezziik.

Osszegzés
A mai tudésalapu tarsadalomban nélkiilozhetetlen az, hogy a tanuldk ismer-
jék az informacioelsajatitas alapjait, tudjak azt, hogyan dolgozzak fel sike-

resen a szamukra fontos informaciokat, milyen tanulasi stratégiak vannak,
¢és ezek koziil szamukra melyek a hatékonyak a kiilonb6z6 szituacidkban.
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Kiilf61don a tanulds tanulasa, a tanulas tanitas témaja mar joval korabban a
figyelem kozéppontjaba kertilt. Finnorszagban példaul az 1990-es évek ko-
zepétol foglalkoznak a témaval, vannak tapasztalatok Nagy-Britanniabol,
Hollandiabol, ahol kdzponti helyet foglal el a téma a kutatasok korében.
A nyolc kuleskompetencia meghatarozasa az unios orszagok figyelmét fo-
kozottan arra iranyitotta, hogy a teriilet kiemelt szerepet kapjon, mivel a tar-
sadalmi és gazdasagi folyamatokban lényeges ez a kompetencia az allam-
polgarok szamara. Hazdnkban a NAT (2007) meghatarozza ugyan fejleszté-
si feladatai kozott a tanulas tanitasat, a konkrét kivitelezése azonban
nagyrészt a tantargyak tanulasa soran épiilhet be az oktatasba.

A tanulas tanulasa téma nagyon széles kort elméletet fog at, mely a kog-
nitiv, metakognitiv és affektiv teriileteket egyarant magaban foglalja. F6 cé-
lunk, hogy ezekhez a teriiletekhez mérdeszkdzoket készitsiink. Ez lehet
majd az alapja egy olyan részletes méréeszkdzrendszernek, amely diag-
nosztizalja, hogy a tanulok mely teriileten szorulnak fejlesztésre.
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A kotet szerzéi

Barabas Katalin

A Szegedi Tudomanyegyetem Magatartastudomanyi Intézetének vezetdje.
Orvos, szakvizsgakat Kozegészségtan—jarvanytan, Experimentalis toxiko-
logia, valamint Megel6z6 orvostan targykorokbol tett. 1998 6ta a magatar-
tastudomanyi targyak oktatasfejlesztésével, egészségneveléssel, egészség-
fejlesztéssel foglalkozik. Publikacidinak jelentds része az ezen teriileten fo-
ly6 vizsgalatainak eredményeit foglalja Gssze.

Csap6 Beno

Egyetemi tanar, az MTA doktora, a Szegedi Tudoméanyegyetem Neveléstu-
domanyi Doktori Iskola, az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport és az
MTA-SZTE Képességkutatd Csoport vezetdje. Kémia—fizika szakos ko-
zépiskolai tanari diplomajat a Jozsef Attila Tudomanyegyetem Természet-
tudomanyi Karan szerezte 1977-ben. A Brémai Egyetemen Humboldt-6sz-
tondijas kutatoként dolgozott 1989-ben, 1994-95-ben pedig Stanfordban, a
Center for Advanced Study in the Behavioral Sciences meghivott kutatoja
volt. Fontosabb kutatasi teriiletei: kognitiv fejlodés, a tudas szervezddése,
longitudinalis vizsgalatok, pedagogiai értékelés, tesztelmélet, technologia-
alaptl tesztelés.

Gaul Emil

A Nyiregyhazi Féiskola Vizualis Kultura Intézet egyetemi tanara, a Magyar
Rajztanarok Orszagos Egyesiiletének fotitkara. Belsdépitész, kereskedelmi
kiallitastervezd. 1987-ben részt vett a tanarképzés ujrainditasaban az Ipar-
mivészeti Féiskolan, ahol 16 éven at tanszékvezetoként dolgozott. Elinditja
arajz-OKTV elddjét, részt vesz az OTDK miivészeti tagozatanak megszer-
vezésében. Kutatési teriilete a fiatalok konstrudloképessége, identitdsa és
0ltozkodése. Elsdsorban a vizualis kultara tanitasa teriiletén publikal.
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Habok Anita

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének tanarsegédje.
A Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karan szerzett német
nyelv és irodalom, valamint pedagogia szakos diplomat, majd ugyanitt
PhD-fokozatot. F kutatési teriiletei: az értelemgazdag tanulés, a fogalmi
térképek és a tanulas tanulasa. Publikacioi is foként e témakkal kapcsolato-
sak. Jelenleg a tanulés tanulasa mérési lehetdségeivel foglalkozik.

Hricsovinyi Julianna

A Juhasz Gyula Tanarképzo Féiskolan szerzett szamitastechnika és techni-
ka szakos diplomat, késébb pedagogiai értékelési szakértoként végzett a
Szegedi Tudomanyegyetemen. A Békés Megyei Tudashaz és Konyvtar pe-
dagogiai szakért6je. Korabban tanitott altalanos iskolaban, szakiskolaban és
szakkozépiskoldban, valamint dolgozott a tanligyigazgatasban. Szakmai ér-
deklddése a tanulasi motivacio, a szamitdgépes technika felhasznalasa a pe-
dagodgiai munkaban és a pedagdgiai értékelésben, az esélyegyenldség €s is-
kolai szelekcio.

Jozsa Krisztian

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének docense. A Jo-
zsef Attila Tudomanyegyetemen matematika és fizika szakon diplomazott,
ezt koveten pedagogiai értékelési szakérto végzettséget szerzett a Szegedi Tu-
domanyegyetemen. Kutatasainak érdeklodési kore elsdsorban a tanulasi mo-
tivacié problémavilagat, az 6vodas- és kisiskolaskori fejlesztés lehetdségeit,
valamint a tanulasban akadalyozott gyermekek készségfejlodésének sajatos-
sagait dleli fel.

Karpati Andrea

Kérpati Andrea egyetemi tanar, az MTA doktora, az ELTE Természettudo-
manyi Kardn miikddé Természettudomanyi Kommunikacio és UNESCO
Multimédiapedagogiai Kozpont vezetdje. Kutatasi teriiletei: az esztétikai
nevelés (vizualis képességek fejlédése, a térszemlélet 0sszetevoi, 1) képi
kommunikacios technologiak hatasa a gyermekrajzra, a kamaszok vizualis
nyelve) és az oktatasi informatika (az informatikai kompetencia, képesség-
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fejlesztés informatikai kodrnyezetben, szamitogéppel segitett pedagogiai
modellek). E témakban szamos hazai és nemzetkozi programot koordinalt.

Kinyo Laszlo

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének tanarsegédje.
Torténelem és pedagodgia szakos bolcsész- és tanardiplomajat a Szegedi Tu-
domanyegyetemen szerezte, majd 2006-2009 kozott az SZTE Neveléstudo-
manyi Doktori Iskola 6sztondijas hallgatoja volt. Kutatasaiban foként az al-
lampolgari kompetencia dsszetevoinek empirikus vizsgalataval foglalko-
zik. Publikacioi a teriilet mérésének elméleti megalapozasat, valamint a
kompetencia egyes Osszetevoinek empirikus vizsgalata soran elért eredmé-
nyeket 0sszegzik.

Nagy Laszloné

A Szegedi Tudomanyegyetem Elettani, Szervezettani és Idegtudomanyi
Tanszékének adjunktusa, a Bioldgiai Szakmodszertani Csoport vezetdje.
Biolégia—kémia szakos kozépiskolai tanari és pedagogiai eléadoi diploma-
jat az SZTE-n szerezte. F6 kutatasi teriilete a biologia tantargy-pedagogia
kérdéseinek, a biologiai fogalmak és az analogias gondolkodas fejlodésé-
nek, fejlesztésének kutatasa. Publikacidinak tobbsége e teriileteken folyd
empirikus vizsgalatainak eredményeit ismerteti.

Nikolov Marianne

Egyetemi tandr, az MTA doktora, a Pécsi Tudomanyegyetem Angol Alkal-
mazott Nyelvészeti Tanszékének vezetdje. Kutatasi teriiletei a korai nyelvta-
nulas és nyelvtanitas, a kritikus perioddus, az életkor, a nyelvérzék és nyelvta-
nulasi motivacid szerepe az egyéni kiilonbségek kialakulasaban, a nyelvtudas
mérése, osztalytermi kutatasok, nyelvszakos tanarképzés, nyelvpolitika, ku-
tatdsmodszertan. Szamos konyve és tanulmanya jelent meg idehaza és kiil-
foldon, hazai és nemzetkozi projekteket koordinalt.
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Szabé Gabor

A Pécsi Tudomanyegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszékének
oktatdja. Csaknem két évtizede foglalkozik nyelvtudasméréssel. Ennek
kapcsan szamos hazai és nemzetkozi nyelvtudasmérési projektben vett, il-
letve vesz részt. Sziikebb szakteriilete a valoszinliségi tesztelmélet alkalma-
zasa nyelvtudasmérési kontextusokban.

Szenczi Beata

Angol nyelv és irodalom, valamint pedagdgia szakon végzett a Szegedi Tu-
domanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karan. Jelenleg az SZTE Neveléstu-
domanyi Doktori Iskola végzos hallgatdja, 6raadd a Neveléstudomanyi In-
Osszefiiggése az olvasasteljesitménnyel altalanos iskolas korban. Szakmai
érdeklodésébe tartozik ezenkiviil a tanuldsi motivacio problémakore, az én-
kép mint motivum muikddése, illetve a serdiildkor szocialis és énfejlodéssel
kapcsolatos problémavilaga.

Zsolnai Aniko

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének docense, az
SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport vezetdje. Pedagogia és magyar
nyelv és irodalom szakos diploméjat az ELTE-n szerezte. F6 kutatasi teriile-
te a szocialis viselkedés és a szocialis kompetencia dsszetevoinek, valamint
a gyermekkori kotddések pedagogiai vonatkozasainak kutatasa. Publikacioi-
nak jelentOs része e két teriileten folyd empirikus vizsgalatainak eredmé-
nyeit foglalja 6ssze.
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