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A latason alapulo észlelés a kornyezet érzékelésének alapvetd formaja, ugyanakkor a
vilagban vald tajékozodas és a kommunikacio eszkoze is (Arnheim, 1954/2004,
1974/1979; Miorzeff, 1999). Ebbél kovetkezben a vizualis alkotasok létrehozasa egyidds
az emberiséggel, torténeti jelentdsége vitathatatlan (Bickerton, 1992; Nyiri, 2012). A 20.
szazad végén kibontakozo ,képi fordulat” (Mitchell, 1994) vagy ,0j képkorszak™
(Peternak, 1989) minden eddiginél nagyobb kihivas elé allitja a vizualis kulturaval foglal-
koz6 szakembereket (pedagdgusokat, kutatokat, miivészeket egyarant). Az ember alkotta
lathato képek kommunikativ szerepének vizsgalata, a vizualis kommunikaciorol vald gon-
dolkodas folyamatosan b6éviil6 kutatési teriilet, mely szamos mas tudomanyteriilethez kap-
csolodik (Csanyi, 2006; Duchowski, 2007; Kunt, 2003; Rdka, 2002). Ebbol kovetkezéen
meghatarozasa nem egyértelmii, tudomanyteriiletenként eltéré6 megkozelitésekben és tar-
talmakkal jelenik meg (Horanyi, 2006; Horanyi & Szépe, 2004; Lester, 2006; Smith,
2005). A tanulmanyban bemutatott kutatas soran a vizualis kommunikacié diszciplinaris
kereteit feltérképezve meghataroztuk a hozza tartozo képességeket, és a képességek
mérésére online platformon alkalmazhato teszteket fejlesztettiink. Az elméleti keretek
rovid bemutatasa utdn a mérések eredményeirdl szamolunk be.

A vizualis kommunikacio értelmezési keretei

A vizualis kommunikacié napjainkban is formalodo, szamos tudomanytertilethez kapcso-
16d6 diszciplina. Nyiri (2008) azt a felfogast képviseli, miszerint gondolkodasunk els6d-
legesen képek kozegében zajlik, és csak ezt kovetéen szavakban. Kiilondsen igaz ez a
digitalis képek kommunikacidjara épiild 21. szazadban, mely technika alkalmas arra, hogy
a gondolkodasunknak megfeleld, dinamikus képeket alkosson (Karpati, 1992; Nyiri, 2008;
Toth-Mozer & Karpati, 2016). A 20. szazad végén kibontakozo ,.képi fordulat” (Mitchell,
1994), vagy ,,uj képkorszak” (Peternak, 1989) minden eddiginél nagyobb kihivas elé allitja
a vizualis kultaraval foglalkozé szakembereket. Mitchell (1994) szerint a Pictoral Turn
(képi fordulat) lényege, hogy a képek egyrészt leképezik vilagunkat és identitdsunkat,
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1969, 1974; Nyiri, 2009). A képi kozlésmodok egyre fontosabb szerepet jatszanak nem-
csak a filozofiai, kiilondsen az esztétikai diskurzusban, hanem a hétkéznapi életben is.

A vizualis kommunikécié mint a kommunikacié 6nallo teriilete egyre nagyobb teret
nyer az ujabb kommunikaciés modellekben (Jensen, 1995/2003; Sandor, 2003, 2011;
Terestyényi, 2006). A vizualis kommunikacié megvalosulhat a vizualis miivészetek al-
kotésai és a nem miivészi igénnyel 1étrejovo, de vizualis titon befogadhato targyak és
jelenségek segitségével is. A vizualis kultura mindazt a tudast, hiedelmet, miivészetet, ha-
gyomanyt, valamint mindazokat a képességeket, készségeket magaban foglalja, amelyek
a latashoz kapcsolodnak, latas Gtjan fogadhatok be (Helmich & Szanto, 2004). A vizualis
kommunikécié kapcsolodik ugyan az autondom miivészeti nyelvhez, de jol elkiilonithetd
téle, mivel az ember mint tarsas lény gyakorlati (nem autoném, hanem alkalmazott)
kommunikécios elvarasainak felel meg és ezek alapjan formalodik (Kepes, 1979; Nyiri,
2002). Ebbol kovetkezden a vizualis kommunikacié tartalmi elemei a vizualitas széles
skalajat fogjak at, szdmos formaban megjelenhetnek. Kotédhetnek a hétkdznapi targyi
vilaghoz és a kétdimenzios képekhez egyarant, valamint a képzémuvészet, szobraszat és
ipamiivészet alkotasai is részei lehetnek a vizualis kommunikécionak (Terestényi, 2006).
A képi kozlés folyamatat és eredményét megkozelithetjik egyrészt a kommuni-
kacidelméletek feldl, fokuszba allitva az informaciot, masrészt a vizualis tartalom, a képi-
ség ¢és a vizualitdshoz kothetd tevékenység oldalardl. A vizualis kommunikacio része a
kozos tudas gyarapitasahoz sziikséges vizualis eszkdzrendszernek (Rosengreen, 2004),
valamint vizualis tevékenységekben nyilvanul meg (Zombori, 1995).

A kiilonb6z6 megkozelitéseket dsszegezve megalkottuk a kutatas soran alkalmazott
definiciot, mely szerint a vizualis kommunikacio a latds utjan torténé kommunikacio,
melynek része az onértelmezées, kapcsolatteremtés masokkal és a vilaggal, valamint a 1atas
utjan torténd probléma felismerése és megoldasa a vizualis kultira targyi- és jelenségvi-
laganak direkt és indirekt uton torténd hasznalataval.

A vizualisképesség-rendszer szamitégépalapi mérésének lehetoségei

Kutatasunkban a vizualis irastudas részeként értelmeztiik a vizualis kommunikacios ké-
pességet, a vizualisképesség-rendszer egyik alkotoelemét. Nem foglalkoztunk a vizuali-
zacidé minden miifajaval, kizarolag az oktatas fontos részének tekintett képességelemekre
koncentraltunk, melyet a tanulmanyban a kutatas taxonomiajanak bemutatasa soran ismer-
tetlink. A vizualis kommunikacios képesség mérésének hagyomanyairdl még nem besz¢l-
hetiink, de a vizualisképesség-rendszer mérése az utdobbi években gazdagon feltart, hiszen
a 20. szazad masodik felétdl vilagszerte fontos iskolai fejlesztési teriiletnek szamit, ezért
értékelése szdmos orszagban az alap- és kozépfok(i nemzeti vizsgarendszer része
(Boughton, 2013). A vizualis képességek értékelését két irany jellemzi. Az egyik a vizua-
lis kultira tantargy keretében, az oktatasi folyamat soran megszerzett tudas mérése, a ma-
sik a képességrendszer elemeinek fejlddési szemponti vizsgalata, fliggetleniil a fejlesztés
modszereitdl. A tanulmany témajaul szolgald kutatas az utobbihoz tartozd alapkutatas.
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A mérések soran alkalmazott tesztek kitdltése online tesztkdrnyezetben valdsult meg,
mely kornyezet meghatarozd része a méréseknek. A technologiai alapu mérés-értékelés
magaban foglal minden olyan mérést, amelyet kiilonb6z6 IKT-eszkdzok segitségével vé-
geznek (Molnar & Csapo, 2019). A folyamat soran az adatfeldolgozas, a statisztikai elem-
zések és a visszajelzések, valamint az adatfelvétel szintén szamitégépen torténik.

A digitalizacid hozzajarult a vizualis kommunikacié robbanasszerli, széles kori
elterjedéséhez is, melynek kovetkeztében megnétt a fejlesztésének az igénye, és részét
képezi a tantervnek (Nemzeti alaptanterv, 2012). A vizualis képességek mérése nagy
multtal rendelkezik hazankban (Bodoczky, 2002; Gaul, 2001; Karpati, 2005, 2018, 2019;
Karpati, Séra, & Gulyas, 2002; Pallag, 2006; Pataky, 2012). A digitalizaci6 elterjedése a
mérési kultara teriiletére is nagy hatast gyakorol. Az elektronikus tesztelés alkalmazasa a
vizualis kultardban az 1980-as években indult el hazankban (Csapd & Varsanyi,
1985/1995), mely korszakalkoto6 volt nemzetkdzi téren IS, @ nemzetkozi értékelési gyakor-
latban — kutatocsoportunk eredményeit is felhasznalva — az elmult években jelent meg a
digitalis tesztelés (Frick, 2018). Az els6 mérések a pszichomotoros Gsszetevok, térszem-
1élet és miiszakirajz-ismeretekre fokuszaltak, valamint a kozépiskolds korosztalyra ira-
nyultak (Babaly & Karpati, 2015). A késobbiekben a méréseket kiterjesztették tagabb élet-
kori intervallumokra, és a fokuszban tovabbra is a térszemlélet fejlodése allt (Frei L-né,
2004; Karpati & Petho, 2012). A szamitogép-alapu mérések eldnyeit felismerve nap-
jainkban is tobb vizualis képességeket mérd kutatés zajlik online kozegben (Gaul-Acs &
Karpati, 2018; Karpati, Babaly, & Simon, 2015; Téth, Karpati, & Molnar, 2017). A
technologiai alapu tesztelés pozitivumaihoz sorolhaté az adatfelvétel, a rogzités és a
kiértékelés egyszerisodése, a koltséghatékonysag, a hatékonyabb iddéfelhasznalas, a
komplexitas lehetdsége, a nyomon kdvethetdség és az objektivitas névekedése (Molnar,
Turcsanyi-Szabd, & Karpati, 2020).

A diagnosztikus méréseknek iskolai szinten fontos szerepiik van, hiszen kozvetlen
visszajelzést adnak a diakoknak és a pedagégusoknak. Az automatikus kiértékelés soran
az eredmények a tesztkitoltést kovetden azonnal megjelennek, igy biztositott a kozvetlen
visszacsatolas, mely pozitiv hatast gyakorol a teljesitményre. Az SZTE Oktataselméleti
Kutatocsoportja altal kifejlesztett eDia® rendszer (Csap6 & Molnar, 2019) a diagnosztikus
és a formativ mérésnek jellemz6 és jol miikodo hazai példaja. Kutatdsunk szintén ebben a
rendszerben valosult meg.

A kutatas alapjat képezo elméleti modell: a vizualis kommunikacios
képesség

A vizualis kommunikacios képesség a vizualisképesség-rendszerben

A vizualisképesség-rendszer két nagy alrendszerbdl all: a vizualis alkotas és befogadas
rendszereibdl. A vizualis befogadas a lathato vilag érzékelése €s észlelése. Az érzékelés a

1 Elektronikus diagnosztikus mérési rendszer (eDia) http:/edia.hu/.
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latvany tudomasul vétele, az észlelés a latvany kapcsolasa személyekhez, dolgokhoz, fo-
galmakhoz, hangulatokhoz. A vizualis befogadas segitségével a latvanyhoz kapcsolt kép-
zeteink segitségével felismerjiik a vilag jelenségeit. Az ember vizualis befogado tevékeny-
sége kiterjed a teljes lathatd vilag befogadasara a hétkdznapi targyaktol a természeti ké-
peken at a miialkotasokig, illetve a vizualisan észlelés nem kozvetleniil a szem ingerfel-
vevé funkcidjaban torténd teriiletére is (Antik, 2010; Panofsky, 1955/1984). A vizualis
alkot6 képesség minden lathatd, ember altal készitett targy, kép megvalositasara iranyuld
tevékenység. A vizualis kommunikacios képesség a vizualis képességek rendszerének ré-
sze, melynek tevékenységei magukban foglaljak a vizualis alkotas és befogadas alrend-
szereinek tevékenységeit. Mivel a kommunikacios folyamatban mindkét alrendszer szere-
miveletei szerint is (lasd 1. tablazat). Ily modon a képességeket két részre osztottuk: be-
fogad6 (dekodolas) és alkotd (kddolas) képességek.

1. tablazat. A vizualis kommunikdcios képesség rendezése a nyelvi kommunikacio analo-
gidajara (Balvanyos & Santa dbrdja alapjan, 1977, p. 99)

Vizualis kommunikdcio

. Emociondlis-tapasztalati- Emocionalis-racionalis-
Szintek , S o
miiveleti szint kreativitdsi szint
Befogadas
gada . lvasis ké . sbraériel s ke .
Dekodolds abraolvasas képessége abraértelmezés képessége
Kozlés abrazolas-kifejezés, formalas-kifejezés,  abraalkotas, miialkotas, targyalkotas,
Kodolas diszités-kifejezés képessége kornyezetalakitas képessége

A kognitiv kommunikativ képesség funkcidja az informaciok kozlése €s értelmezése
szimbo6lumok altal. Ebben a kommunikacios folyamatban gondolkodunk is, tehat 6ssze-
fligg a tanulassal. Nagy (1998) kognitiv kompetencia rendszerében a tanulas, a kommuni-
kacio, a gondolkodas és a tudasszerzés szerepel, mely utobbinak része az ismeretszerzo,
problémamegoldo és az alkotoképesség. Ebben a kompetenciamodellben a kognitiv kom-
munikacié képességrendszerének része a vizualis kommunikacio. Nagy (1998) szerint a
vizualis kommunikacios képesség sokféle készség, ismeret altal mikodik. ,,Példaul: mé-
retlatas (az abrazolt dolgok realis méretének elképzelése), térlatas (sikban, vetiiletekkel
abrazolt dolgok képzeletbeli rekonstrukcidja haromdimenzids alakka, térbeli viszo-
nyokkad), szerkezetlatas (dolgok szerkezetének képzeletbeli felépitése metszetek alapjan),
dinamikalatas (allapotvaltozasok, dolgok miikddésének, viselkedésének elképzelése allo-
kép alapjan) és hasonlok; tovabba: a formaabrazolas, méretabrazolas, térabrazolas, szer-
kezetabrazolas, dinamikaabrazolas és hasonlok készségei, a veliik kapcsolatos ismeretek.”
(Nagy, 1998, p. 12).

A vizualisképesség-rendszer tevékenységei és tudaselemei egyiitt alkotjak a vizualis
milveltséget (visual literacy). Az Europai Vizudlis Miveltség Halozat (European
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Framework of Visual Literacy) jelenleg 21 orszag 36 vizualis nevelési tantervére és nem-
zetkozi kutatési szakirodalom elemzésére alapozva dolgozta ki a K6z6s Eurdpai Vizualis
Miveltség Referenciakeret (Karpati & Pataky, 2016; Karpati & Schonau, 2019; Wagner
& Schonau, 2016). A modell a vizualis milveltséget az alkotas és befogadas teriileteir6l
valasztott, a pedagdgiai dokumentumokban leggyakrabban szereplé 19 tevékenységgel
irja le. A keretrendszer sajatossaga, hogy a képi nyelvhasznalat jellemz6 helyzeteinek le-
irasat (Situations) is tartalmazza (Billmayer, 2016). A szerz6k a vizualis kompetencia
milk6désének meghatirozo elemeként tartja szamon az (6n)reflexiot, az empatiat, a jovo
prognosztizalasat és a kisérletezést. Az eurdpai kutatasi eredményeket és tantervi koncep-
cidkat szintetizalo keretrendszer jelentdsége, hogy tullép a vizualis nevelés szokasos
felosztasan, igy a vizualis miiveltséget az alapmiiveltség részeként irja le (1. abra). A ke-
retrendszerben kiemelt szerepet kap a vizuélis kommunikacid, amit kiilonb6z6 tarsas hely-
zetekben irnak le és javasolnak fejleszteni (Billmayer, 2016).

targyl kompetenci,

afclpgodds

Ismeretek Képességek Attitiidok

1. abra
A vizualis miiveltség osszefiiggései a személyes és tarsas kompetenciakkal
(Forras: az Europai Vizualis Miiveltség Halozat (European Network of Visual Literacy)
honlapja, http://envil.eu https://mersz.hu/hivatkozas/matud_f8110
A magyar nyelvii dbra forrdsa: Karpadti & Pataky, 2016, p. 11.)

Az alkotas és befogadas képességcsoport tovabb tagolhatd (2. abra). Ebben a kontex-
tusban kapott helyet a kommunikacio.

A NAT 2012 igy hatarozza meg a vizualis kultira tantargy — jelen kutatashoz kapcso-
16d6 — tanitasi céljait: ,,azon képességek, készségek fejlesztése, ismeretek atadasa, ame-
lyek a vizualis kommunikacié magasabb szintii miiveléséhez, a lathato vilag hasznalata-
hoz, alakitasdhoz, a kreativitas fejlesztéséhez sziikségesek” (Nemzeti alaptanterv, 2012,
p. 166). A tantervi el6irasok teljesiilésének vizsgalatara a vizualis kommunikacios képes-
ség teriiletén nem kerdilt sor, tevékenységrendszerét a mindennapi pedagdgiai gyakorlat
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tapasztalatai alapjan modellezték (Sandor, 2003), illetve csak részben vizsgaltak (Karpati
& Gyebnar, 1996). A 2020-ban elfogadott, napjainkban érvénybe 1ép6 NAT (Nemzeti
alaptanterv, 2020) is a vizudliskultira-tanulas elsédleges céljai kozott hatdrozza meg a
vizualis kommunikacid tanulasat, miszerint ,,a tanuld értelmezze €s atélje a koriilottiink
1évo vizualis jelenségeket, megismerje a mindennapi életben a vizualis kommunikécid
szerepét, ismerjen meg ujabb kommunikaciés formékat”, valamint cél ,,a vizualis kom-
munikacio lehetdségeinek, a kiilonb6z6 medialis megjelenések mérlegeld értelmezésének
a gyakorlasa” (Nemzeti alaptanterv, 2020, p. 128). A vizualis kommunikacios képesség a
munka vilagaban és a mindennapi életben is alapvetd jelentdségili. A vizualis nevelésben
alkalmazhatd méréeszkozok kidolgozasaval és bevalas-vizsgalataval hozzajarulunk a ké-
pesség kutatason alapul6 fejlesztéséhez, €s ezzel javithato a sziik idokeretben miikddo vi-
zualis nevelés hatékonysaga.

S

Képek/targyak alkotasa és befogadasa,
reflektalt alkotas és befogadas

2. abra
A vizualis kompetencia befogaddas as alkotas Osszetevéi az Europai Vizualis Miiveltség
Referenciakeretben
(Forras: az Europai Vizualis Miiveltseg Halozat (European Network of Visual Literacy)
honlapja, http://envil.eu https://mersz.hu/hivatkozas/matud_f8110
A magyar nyelvii abra forrasa: Karpati & Pataky, 2016, p. 11.)

A 10-12 éves gyermekek képi kozlésének sajatossagai
Mivel a kutatasban szereplé évfolyamok tanuldinak jelentds része 10-12 éves, ezért

fontosnak tartjuk attekinteni a korosztaly képi kozlésének jellemzoit. A korabbi kutatasi
eredményekkel szemben (Ger6, 1973, 1981) a 2000-es évek kutatasai alapjan a korosztaly
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vizualis tevékenységében nincs teljesitményromlas, ellenkezbleg, szamos lényeges ké-
pességelem javul, ha megfelel6 témat és médiumot kapnak a gyerekek (Gaul & Karpati,
1998; Karpati, 2002, 2005; Karpati, Séra, & Gulyas, 2002). A 9-12 éves szakaszban
bekovetkezd, ,.rajzi torés”’-nek nevezett teljesitményromlas valojaban nyelvvaltas, amely
soran a hagyomanyos képi abrazolas — példaul az emberrajz és térmegjelenités — is tovabb
fejlodik (Karpati, 2005). A gyermek ugy akarja megjeleniteni a dolgokat, ahogyan latja,
mely igénynek nehéz megfelelni. A hagyomanyos eszkdzokkel valo rajzolas hattérbe szo-
rul, de fotodi, filmjei, kdrnyezetének alakitasa, sajat készitésii targyai vagy viseletei jelzik,
hogyan fejlodik tovabb a képi kifejezésben.

Ez a korszak a plasztikai és formatervezd képességek viragkora. A kortarsak nagy ha-
tasa figyelhetd meg, megnd a realista abrazolas, az emberrajz kifejezi az életkort, a nemet,
a hangulatot, a kulturalis kornyezetet. Ebben az életszakaszban sajatitjak el a gyerekek a
tér- és szinabrazolasi konvenciokat is (Babaly, Budai, & Karpati, 2013). Ezek a sajatossa-
gok meghatarozzak a pedagodgiai kereteket, modszereket. A digitalis eszkdzok széles korti
elterjedése eldtt a 10-12 évesekre jellemzo volt a vizualis nyelv hattérbe szoruldsa a ver-
balissal szemben. A konnyen hozzaférhetd, inspirald, rugalmas képalkotd technikak bo-
viilésével, az egyre konnyebb hozzaféréssel és a digitalis énmegjelenitési platformok bo-
viilésével a korosztaly képalkotd kedve nem csdkken, s6t a képekkel torténd énkifejezd
tevékenység és kommunikacio folyamatosan nd, a vizudlis nyelv a kozlés természetes
modja (Freedman et al., 2013; Gaul, 2015; Karpati et al., 2017).

A Kkutatas taxonémiaja

A kutatasban alkalmazott taxonomia fejlesztésekor a kiindulopontunk a 2009-2011-
ben zajlott, a vizualis képességek értékelését célul kitlizo kutatas (Diagnosztikus mérések
fejlesztése [(2009-2015) TAMOP-3.1.9-08/1-2009-0001 (1. fazis) és a TAMOP-3.1.9-
11/1-2012-0001 (2. fazis)] soran kialakitott framework jellegii képességstruktira volt. A
képességrendszer alkotoelemei és ezek fejlodése leirasahoz integralt, alkotdi és befogadoi
feladatokat fejlesztettek szakértdi csoport altal meghatarozott 19 képességelem értékelé-
sére. Ezt mintegy 7000 f6s mintan igazoltak (Karpati & Gaul, 2011). A Magyar Vizualis
Framework alapjan tortént a térszemlélet és a szinbefogadas és -értelmezés tevékenysége-
inek meghatarozasa és fejlodésiik vizsgalata is (Babaly & Karpati, 2015, Toth et al., 2017).
Az itt ismertetett vizsgalat targya a vizualis kommunikacios képesség befogadoi oldala
volt. Elkiilonitettiik azokat a tevékenységeket, amelyek a vizualis kommunikaciohoz tar-
toznak és megfelelnek a befogadas kritériumnak, majd a tevékenységek fejlodését és a
teljesitmények Osszefiiggéseit két méréssel vizsgaltuk. Ezek eredményei alapjan leirtuk a
vizualis befogado képességet (2. tablazat). A vizualis kommunikacios képesség tevékeny-
ségeit fejlodési szintekre bontottuk és a szintek szerint hatdroztuk meg a tevékenységeket
miikodtetd részképességeket. Eredményeink alapjan négy részképesség alkotja a vizualis
kommunikacios képességet: komponalas sikban, absztrakcio, szimbolizacio és modalitas-
valtas.
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2. tablazat. Az egyes mérési szakaszok taxonomidinak és a taxonomiat alkalmazo mérések

Osszegzese

2009-2011
(elsé kutatasi szakasz):
a vizualis képesség
részképességet tartalmazo

2012-2015
(madsodik kutatdsi szakasz):
a vizualis kommunikacios
képesség részképességeinek

2012-2015
(masodik kutatdsi szakasz):
a vizualis kommunikdcios
képesség nagymintas mérésének

taxonomia pilot mérési taxonomidja taxonomidja
Megfigyelés Felismerés -
Latvanyfelismerés és -értelmezés Ertelmezés -
Vizualis emlékezet (tapasztalatok, U e B

latvanyok elhivasa)

Vizualis elemzés

Vizualis elemzés

Formaalkotas sikban (2D) és
térben (3D)

Manipulaciok

Rekonstrukcios (transzponalo)
képesség

Absztrakcio

Absztrakcid, elvonatkoztatas

Absztrakcio6 (vizualis felismerés,
vizualis értelmezés és
vizualis elemzés szinten)

Szimbolumképzés

Szimbolizacio

Szimbolizacid (vizualis felismerés,
vizualis értelmezés és vizualis
elemzés szinten)

Abrak alkotasa és értelmezése

Nem vizualis jellegili informéciok
megjelenitése

Idébeli folyamatok megjelenitése

Modalitas valtas

Modalitas valtas

Modalitas valtas (vizualis
felismerés, vizualis értelmezés és
vizualis elemzés szinten)

Képalkotas, komponalas

Komponalas sikban és térben

Komponalas sikban (vizualis
felismerés, vizualis értelmezés és
vizualis elemzés szinten)

Téralakitas

Konstrualas

A sikbeli és térbeli vizualis
megjelenitd, kifejezo- eszk6zok
adekvat hasznalata

Kreativitas

Anyagalakitas, eszkdzhasznalat

!

!

2010-2011: papiralapu
nagymintas alkotoi és befogadoi
részképességeket méré feladatok

adatfelvétele

2013: papiralapii és online
vizualis kommunikdcios képesség
befogadoi részképességeket méré

teszt pilot mérése

2015: nagymintds vizudlis
kommunikacios képesség
befogadoi részképességeket
meéra teszt adatfelvétele

10



A vizualis kommunikacids képesség online diagnosztikus mérése 4-6. évfolyamon

A részképességeket harom, egymasra épiilé miiveleti szinten értelmezziik: vizualis fel-
ismerés, vizualis értelmezés és vizualis elemzés. Ezek a szintek a vizualis nevelés mod-
szertani dokumentumai és tantervei szerint egymasra épiilnek, és egy nagymintas vizsgalat
— avizualis kommunikacios képesség egy sajatos formaja, a miielemz6 képesség elemzése
— alapjan is jol elkiilonithet6 fejlettségi szinteknek bizonyultak (Karpati, 1992). Minden
szintet értelmeziink a befogadas és az alkotas aspektusabodl egyarant. A vizualis kommu-
nikacios képesség részképességeit tartalmazd, a kutatas soran alkalmazott taxonomiat a
kovetkez6 négy tablazatban (3., 4., 5., 6. tablazat) kozoljiikk. A képesség online mérésére
kidolgozott méréeszkdzok ennek a rendszernek a befogadas korébe tartozod részképessé-
geit vizsgaljak.

3. tablazat. A vizudlis kommunikacios képesség ,, Komponalas sikban” részképességének

rendszere
Képesség- Rész- Szint
szint képesség Alkotas Befogadas
Elkiiloniti a vizualis jeleket (pl. Felismeri a vizualis jeleket (pl.
pont, vonal, folt, ténus, szin, pont, vonal, tonus, folt, szin, for-
Vizualis Komponalas ~forma), és elézetes terv nélkiil dl-  ma), de ezek kapcsolatait nem ko-
felismerés sikban 1. litja 6ssze a kompoziciot. ti élményhez vagy tartalomhoz.
Hasznélja a vizualis jeleket min- Is‘mert~ Ifome’.(tUSban megle'e“_é
takdvetéssel. vizualis jelek jelentését felismeri.
A vizualis jelek (pont, vonal, folt, Egyszerti vizualis jelek, jelcso-
szin, forma) egy részét 6sszeren-  portok (kompoziciok) jelentését
o . dezi, de az egész képet nem ren-  értelmezi ismert és 0j kontextus-
Vizuilis Kompondlads  4ei harmonikus egységgé. ban is.
értelmezés sikban 2. . L
A vizualis jeleket részben Onal-
l6an, részben mintakovetéssel
hasznalja.
Adott képmezében koherens 4b-  Osszetett vizudlis jeleket, jelcso-
razolast, tervezett vizualis kom-  portokat (kompoziciokat) elemez
pozicidt készit. Tudatosan alkal-  formai-tartalmi szempontbol. A
s .., mazza a kiemelés, képelemek képelemek kozotti Osszefiiggése-
Vizualis Kompondlds szervezése, a figyelemiranyitas és  ket, a figyelemiranyitas, a figye-
elemzés sikban 3. ’ > ’

figyelemvezetés képnyelvi mod-
szereit.

lemvezetés képi megjelenitését a
tartalommal, {izenettel kapcsolat-
ban elemzi. A vizuilis jelek elem-
zésére Uj kontextusban is képes.
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4. tablazat. A vizualis kommunikacios képesség ,,Absztrakcio” részképességenek rend-

szere

Képesség-

szint

Rész-
képesség

Szint

Alkotds

Befogadas

Vizualis
felismerés

Absztrakcio
sikban 1.

El6zetes terv (komponalas) nél-
kil alkot jeleket, formakat (pl.
térkép, Utvonalrajz, magyarazo
abrak, folyamatabrak, vizualis
alapelemek). Tudatosan alkal-
mazza a lényegkiemelés, egysze-
riisités (redukalas) képnyelvi esz-
kozeit.

Elkiiloniti és felismeri a jeleket,
jelcsoportokat, felismeri a 1é-
nyegkiemelés, egyszer(isités (re-
dukcio) képnyelvi eszkozeit.

értelmezés

Vizualis

Absztrakciod
2.

Képes abrazolasi konvenciokon
alapuld, szabalyokhoz igazodo,
jelentést hordozo kozlé és ma-
gyaraz6 rajzok (szerelési abrak,
folyamatabrak)  létrehozasara.
Valos vagy elképzelt informacio-
kat, adatokat, Osszefiiggéseket,
fogalmakat, struktirakat érthe-
tden megjelenit. Képes folyama-
tok, allapotvaltozasok, mozgasfa-
zisok megjelenitésére is.

Ertelmezi a valosag és az elemi
vizualis jelek kozotti kapcsolato-
kat. Konvenciokon alapulo, sza-
balyokhoz igazodo, jelentést hor-
dozd ko6z16 és magyarazd rajzo-
kat, abrazolasokat (szerelési ab-
rak, folyamatabrak, adatok, 0sz-
szefliggések, fogalmak, strukti-
rak képi megjelenitése, valods
vagy elképzelt viszonyok, allapo-
tok valtozasainak, mozgéasfazisok
abrai) értelmez.

Vizualis
elemzés

Absztrakcio
3.

A jeleket és jelcsoportokat tudato-
san, tervezetten hasznalja, egysze-
rlsitett abrak, képi jelek, struktu-
rak és Osszefliggések megjeleniteé-
sére is képes.

Ismeri és alkalmazza a forma és
funkcidelemzés modszereit. Egy-
szerii abrak, képi jelek, jelcsopor-
tok, struktirdk és dsszefiiggések,
valamint mialkotasok elemzé-
sére képes.

5. tablazat. A vizudlis kommunikacios képesség ,,Szimbolizacio” részképességeének rend-

szere
Képesség- Részképes- Szint
szint ség Alkotas Befogadds
Elbzetes terv nélkiil képes ele- Ismert kontextusban megjelend
Vizualis Szimboliza- mek, jelképek, allegoridk, vizua-  jelképek, allegoriak, vizudlis me-
felismerés cio 1. lis metaforak képzésére, ismert taforak felismerésére meghataro-
kontextusban val6 abrazolasara. zasara és megnevezésére képes.
Vizualis Szimboliza-  Tervezetten abrazol részben is- Jelképek, allegoriak, vizualis me-
értelmezés ci6 2. mert kontextusban jeleket, jelké- taforak elkiilonitésére, Osszeha-
peket, allegoridkat, vizudlis meta-  sonlitdsara és értelmezésére képes
forakat. részben ismert kontextushan.
Vizualis Szimboliza-  Képes tudatos, tervezett jel, jel- Jelképet, allegoriakat és metafo-
elemzés cio 3. kép, allegoria és metaforahaszna-  rakat, elvont fogalmakat elemez,

latra, elvont fogalmak megjeleni-
tésére, abrazolasara 01j kontextus-
ban is.

értékel, a vizualis jeleket j kon-
textusban elemzi.
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6. tablazat. A vizuadlis kommunikacios képesség ,,Modalitas valtas” részképességének

rendszere
Képesség- Részképes- Szint
szint ség Alkotds Befogadas
Kiilonboz6 észlelési tapasztalato-  Kiilonb6z6 észlelési tapasztala-
kat, modalitasokat (latas, hallas, tok, modalitasok (latas, hallas, ta-
Vigualis Modalitas- tapinté,s, snzaglréls, izle.lés,) 'el('Szetes pintas, szaglas, Vizlelés.) ViZ,uf'llirS
. . Ay terv nélkiil képes vizualis rend- rendszerben valdo megjelenitését
felismerés valtas 1. L . . . o s
szerben rogziteni, mintakovetés-  felismeri, valamint ismert vizua-
sel vizualis jell¢ alakitani. lis jeleket képes mas modalita-
sokhoz kapcsolni.
Kiilonbo6zo észlelési tapasztalato-  Kiilonb6zo észlelési tapasztala-
kat, modalitasokat (latas, hallas, tok, modalitasok (latas, hallas, ta-
Vizudlis Modalitas- tapintas, _s;agle}s, 1z1e.les)' glozetes pintas, szaglas, }zlelesl) v1z,uf111's
. . 1oz terv alapjan képes vizualis rend- rendszerben valé megjelenitését
értelmezés valtas 2. . - R - L= X
szerben rogziteni, valamint rész-  értelmezi, valamint ismert ¢és
ben mintakdvetéssel vizualis jellé  részben Uj vizualis jeleket képes
alakitani. mas modalitasokhoz kapcsolni.
Kiilonb6z6 észlelési tapasztala-  Kiilonb6z6 észlelési tapasztala-
tok, modalitasok (latas, hallas, ta-  tok, modalitasok (latas, hallas, ta-
pintas, szaglas, izlelés) tervezet- pintds, szaglas, izlelés) vizualis
Vizualis Modalitas-  ten képes vizualis rendszerben rendszerben valdé megjelenitését
elemzés valtas 3. rogziteni, valamint 6nallé alkal- elemzi, valamint 0j vizualis jele-

mazasban, 01j kontextusban képes
vizualis jell¢ alakitani, 1j abrazo-
lasokat létrehozni.

ket képes mas modalitasokhoz
kapcsolni.

Célok és kutatasi kérdések

A kutatas hét, egymassal szorosan 0sszefliggd célt hatarozott meg: (1) A vizualis kommu-
nikacios képesség tartalmanak meghatarozasa, részképesség rendszerének leirasa. (2)
Olyan diagnosztikus méréeszkoz fejlesztése, amely id6- és koltséghatékony formaban,
megbizhatd eredményekkel tamogatja a pedagdgiai munkat. Az eszkoz fejlesztéséhez cé-
lunk volt a vizualis kommunikaci6 vizsgalatara alkalmas befogadoi feladatok kidolgozasa
4-6. évfolyamos tanuldk részére. Olyan tesztek kialakitasa, amelyeknek kitdltéséhez ele-
gendd egy tanora, és egyszerre teljes osztalyok vehetnek részt az adatfelvételben. (3) Cé-
lunk volt a kidolgozott feladatok kiprobalasa és a nagymintas mérés lebonyolitasa online
kornyezetben, az eDia-rendszerben. (4) A mérbeszkoz segitségével a 4-6. évfolyam vizu-
szerepld feladatok lehetdség szerint a vizualis kommunikacio képességstruktira minél
tobb teriiletét lefedjék. Igy részletesebb képet kaphatunk a képesség szerkezetérél, dssze-
fuggéseirdl. Egy-egy részteriilet megbizhatdé mérésére meghatarozott mennyiségi fel-
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adatra van sziikség, ezért négy részképesség méréséhez alkalmaztuk a feladatokat. (5) To-
vabbi cél, hogy hozzajaruljunk az objektiv, diagnosztikus informaciok visszajelentésével
a tanulok fejlesztéséhez, a kiemelkeden jol teljesitd tanuldok azonositasahoz. (6) A tesztek
melletti hattérkérddivek kitdltésének célja, hogy feltarhato legyen a vizualis kommunika-
cios képesség Osszefliggés-rendszere a kognitiv, az affektiv és a szocialis hattérvaltozok-
kal. (7) Kutatasunk hossza tavu célja a vizualis nevelés értékelési kulturajanak gazdagi-
tasa.

Kutatasi kérdéseink a vizualis kommunikacios képesség mérési lehetdségei és a vizu-
alis kommunikacios képesség koré szervezddtek, egyrészt a vizualis kommunikacios ké-
pességet méro tesztek miikodésére, masrészt a vizualis kommunikacios képesség szerke-
zetére vonatkoztak. Kiterjedtek a mért hattérvaltozok és a vizualis kommunikacios képes-
séget méro teszten elért teljesitmények kapcsolatara, illetve a képesség fejlodésének ten-
denciaira. A méréeszkozre vonatkozo kérdések: (1) Megvaldsithato-e a vizualis kommu-
nikacios képesség online mérése iskolai kornyezetben? (2) Megbizhatdéan mérik-e a tesz-
tek itemei a vizualis kommunikacios képességet a vizsgalt korcsoportban? Milyen a vizu-
alis kommunikacios képességet méro tesztek belsé konzisztenciaja? Megfeleloek-e a vi-
zualis kommunikacios képességet mérd tesztek pszichometriai mutatdi?

A vizualis kommunikacios képességre, azok fejlettségére és a hattérvaltozokkal vald
kapcsolatukra vonatkozo kérdések: (1) A teszteken elért teljesitményekben vannak-e kii-
16nbségek az életkori csoportok kozott? (2) Kimutathatd-e nemek szerinti kiilonbség a vi-
zuélis kommunikécios képességet mérd tesztben és annak szubtesztjeiben? (3) Osszefiigg-
e a vizualis kommunikacios képességet mérd teszteken elért teljesitmény a tantargyi osz-
talyzatokkal és az attitlidokkel az egyes évfolyamokon? (4) Befolyasoljak-e a szamitogé-
pes tapasztalatok a vizualis kommunikacios képesség teszten kimutatott fejlettségét?

Modszerek

Minta és adatfelvétel

A mintavétel egysége az iskolai évfolyam volt. Vizsgalatainkat 4., 5. és 6. évfolyamo-
sok korében végeztiik. A 4. évfolyamos mintat (13 iskola, 21 osztaly) 432 tanuld alkotta,
atlagéletkoruk 10,5 év (SD=0,60). Az 5. évfolyamos mintaban (14 iskola, 26 osztaly) 338
tanulod volt, atlagéletkoruk 11,4 év (SD=0,88). A 6. évfolyamosokat 486 tanulo képviselte
(16 iskola, 26 osztaly), atlagéletkoruk 12,5 év (SD=0,89). Osszesen 1256 tanuld vett részt
a kutatasban.

Az intézmények a mérésekhez dnként csatlakoztak. Osszesen 18 intézménnyel dolgoz-
tunk egyiitt, melyek fenntartok szerint harom egyhazi, kettd nemzetiségi és tiz allami fenn-
tartasu altalanos iskola. Iskolatipus szerint harom allami alapfoku miivészeti iskola, egy
egységes gyogypedagogiai modszertani intézmény €s 11 altalanos tantervii altalanos is-
kola. A minta nem reprezentativ sem a telepiilés-, sem az iskolatipus alapjan, igy az ered-
ményekbdl nem vonhatunk le kovetkeztetéseket a teljes populaciora, de kiindulopont lehet
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a mérdeszkoz tovabbi fejlesztéséhez és alkalmazasahoz, mivel jol tiikkrozi a populacio sok-
szintiségét.

A minta nemek és korosztalyok szerinti 0sszetétele a 7. tablazatban lathat6. Kozel
ugyanannyi lany és fia vett részt a kitdltésben. A harom évfolyamhoz sziiletési idejiik
alapjan hat korosztaly tartozik, melybdl a 14-15 évesek a minta mindossze 3%-at teszik
ki. A minta nemek szerinti vizsgalata szintén relevans, mivel még nem voltak informaci-
oink a nemek kozotti kiilonbségekrol a vizualis kommunikacios képességben.

1. tablazat. A minta életkor és nem szerinti eloszlasa

- 10 11 12 13 14 15 -
Eletkor évesek évesek évesek évesek évesek évesek l’:;?_ Ossze-
sen
Sziiletési év 2005 2004 2003 2002 2001 2000 szolt
Fia 129 177 167 127 15 5 17 638
Lany 149 172 150 113 17 0 17 618
Osszesen 286 373 341 242 32 8 38 1256

A méroeszkoz

A harom évfolyam tesztjei 0sszesen 119 itemet tartalmaztak, melyeket a vizualis kom-
munikacids képesség részképességeihez harom szinten rendeltiink hozza (8. tiblazat). A
legtobb feladattipus esetében tobb item alkalmazasara volt sziikség a vaktalalatok csok-
kentése és a megbizhatdsagi mutatok javitasa érdekében. A feladatokat tigy allitottuk 6sz-
sze, hogy azok megoldhatosagat a diszciplinaris tudas ne befolyasolja. Torekedtiink olyan
témavalasztasra, amely mindkét nem szdmara egyforman motivald. A probamérések sordn
kideriilt, hogy vannak olyan tanulok, akiknek az olvasasi képessége nem éri el a feladatok
megoldasahoz sziikséges szintet, ezért a feladatokban hangalamondasok segitik a szove-
gek feldolgozasat (Karpati et al., 2015).

8. tablizat. A tesztek itemszamai a vizudlis kommunikdcios képesség részképességeihez
rendelve — szintenként, évfolyamonként

Részképesség Kompondalas sikban Absztrakcio Szimbolizacio Modalitasvaltas

Evfolyam 4. 5. 6. 4 5 6. 4 5 6. 4 5 6
Felismerés 7 1 5 10 5 5 7 7 0 0 4 4
Ertelmezés 4 15 9 10 15 23 4 2 1 12 9 12
Elemzés 1 5 7 1 1 1 0 0 4 0 0 0
Osszegzés 12 21 21 21 21 29 11 9 9 12 13 16

A tesztek képanyagat sajat készitési és a hétkoznapi életben hasznalt abrak és pikto-
gramok, sajat készitésti és mesekonyvekbdl vett illusztraciok, képzomiivészeti alkotasok,
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sajat fotok, valamint a 2009—-2011-es kutatasi szakaszban (2. tablazat) késziilt gyerekraj-
zok alkotjak. A mérdeszkdzokben megjelennek olyan itemek, amelyek mindharom évfo-
lyam tesztjében szerepelnek. Ezek egyrészt a horgonyitem funkciot latjak el, masrészt
olyan ujszerti feladatok itemei, amelyek mitkodésérél nem volt elozetes ismeretiink a kii-
[6nb6z6 évfolyamokon, illetve korosztalyokban. Amennyiben kiilon tesztként értelmez-
ziik ezeket az itemeket, Gigy ez a teszt 24 itembdl all. A teszt reliabilitasa megfelel6 volt
(Cronbach-0=0,78).

A méréeszkozok hattérinformaciok gytjtésére alkalmas kérdéssort is tartalmaztak,
melyekkel tovabb arnyalhatjuk és részletesebben vizsgalhatjuk az adatokat. A kérdéiv,
illetve annak részletei egy korabbi projekt — Diagnosztikus mérések fejlesztése (2009—
2015) — tobb kutatasaban szerepelt (pl. Asztalos, 2016; Pasztor, 2016). Az altalanos hat-
térvaltozok (nemek aranya, sziiletési €v, évfolyam, osztaly) mellett rendelkeziink adatok-
kal a tarsadalmi hattérrol (sziilok iskolai végzettsége). Indokoltnak tartottuk hattérvalto-
z6ként folvenni az osztalyzatot, mivel az osztalyzat tobb tanulasi tényezével is 6sszefiigg-
het. A tantargyi attitlidok vizsgalatdhoz Csap6 (2002) attitlidkérd6ivét hasznaltuk. A hat-
térvaltozokra vonatkozo kérdések megvalaszoldsara is a tesztek kitoltésekor, a tandra ke-
retein belill keriilt sor.

A tovabbiakban bemutatunk egy-egy mintafeladatot a tesztek kiilonb6z6 résztesztjei-
bol. A ,,Kompondlas sikban” részképesség vizsgalatat vizualis elemek felismerésével, ér-
telmezésével és elemzésével vizsgaltuk. A feladatban megjelenik a szinek figyelemira-
nyito szerepe, a szinfelismerés, a szinkontrasztok és szinarnyalatok felismerése, értelme-
zése és elemzése, a formafelismerés és -értelmezés, valamint a kompozicio értelmezése is
(3. abra). A képességelemhez 40 itemet rendeltiink a harom évfolyamon.

L ")) Vélaszd ki a szinek kozll és szinezd az egér Iufijat hideq szinnel!
Kattints el6szor a kivalasztott szinre, majd a beszinezendé lufira!

A radirral torolhetsz is.

N ’

3. abra
Példafeladat a kompondlas sikban részképességet meré feladatra. A feladat vizudlis
felismerés szinten tartozik a részképességhez. A feladatban héérzet szerint kell
megkiilonboztetni a szineket.
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A ,,Szimbolizacio ” részképességhez jelképek, allegoriak, vizualis metaforak képzése,
egy dolognak egy masik helyett valé hasznalata, tervezés, elvont szabalyok alkotésa tar-
tozik. A hétkoznapi életben hasznalt magyaraz6 abrak, piktogramok, mesebeli és valos
térképek értelmezése szerepel a feladatokban (4. dbra). Egy-egy szo6, fogalom meghataro-
zasdhoz sajat készitésli rajzokat hasznaltunk fel, illetve mar meglévd hétkoznapi €letbol
vett abrakat, abrazolasokat. A részképességhez 17 itemet készitettiink.

b ‘,)) Mit jelentenek a kovetkez6 abrak?
Parositsd a meghatarozasokat az abrakkal!
ird a meghatarozas melletti négyzetbe a valasztott dbra szamat!

% Egy abranak nincs parja

;’)) Ne zavarjak az allatokat!

1 2 3 4
- g . —
Tuzet gyuijtani tilos! o Py 3 q >
=3
Fiire lépni tilos! T.97% =
s o
Viragot letépni tilos! 7, =
2/ |% O )
Ne zajongjanak! “il ) W 9
Ne:o) A
-
Ne Iépjenek a vizbe!
5 6. 7 8
Szemetet eldobni tilos!
Vissza Elére -
4. abra

Példafeladat a szimbolizacio részképességhez tartozo feladatra. Hétkoznapi életben
hasznalt piktogramok 4. és 5. évfolyamosok altal megoldott feladatban vizudalis
felismerés szinten.

A vizualis kommunikaci6 tovabbi részképessége az ,,Absztrakcio: jelek, formak alko-
tasa lényegkiemeléssel, egyszeriisitéssel, redukalassal”. Konvencidkon alapuld, szaba-
lyokhoz igazodo, jelentést hordozo jelek és képek, aranyok képi megjelenitése, valos vagy
elképzelt viszonyok, kapcsolatok, id6 és mozgas felismerése, értelmezése és elemzése al-
kotja a képességhez tartozo tevékenységek korét. Az itemek megtervezésekor a sajat ké-
szitésii rajzokhoz felhasznaltuk Klee (1980) Pedagdgiai vazlatkonyv cimli miivének leira-
sait és abrazolasait. Ezeken az abrazolasokon gyakorta alkalmazott alapjelek (grafémak),
példaul pont, hullimvonal, 1épcsésen tort vonal és nyitott, tobbféle értelmezést lehetéveé
tevé alakzatok egyarant szerepelnek (5. abra). Az absztrakci6 részképességhez 36 itemet
illesztettiink.

A legtobb feladat tartalmaz szoveg-kép modalitasvaltast, de szerepelnek a tesztekben
olyan feladatok, amelyek kifejezetten ennek mérésére iranyulnak. A széveg mellett meg-
jelenik a zenei elemek vizualis megjelenitése is. A vizualis és auditiv kapcsolas mérésére
0j feladatokat dolgoztunk ki, melyekhez hasonléak még nem szerepeltek korabbi vizua-
lisképesség-tesztekben. Egyszerti abrakat készitettiink, melyek koziil ki kell valasztani azt,
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amelyik leginkabb megfelel a harsonan jatszott egyszolamu zenei részlet dallamvonalanak
(6. dbra). A modalitasvaltashoz 25 itemet rendeltiink.

N N\ ‘@/z;> P e e

L 2
r“,l)) s /gf—//‘ﬁi
/—\/-\_
Olvasd el a mesét a Pontrol!
Melyik kép abrazolja a Pont mozgasat? /\}jz
A képre kattintva jeléld valaszod! : ~~—
_o~—"A| 1
|
<))
VY
Egyszer volt, hol nem volt, volt egyszer # A AW -
egy Pont. Eletre kelt és elindult a papiron. %N 7
Ment, mendegélt, majd megallt, tétovan e ———
korbe tekintett, azon gondolkodva, merre
induljon. Eldontétte az iranyt, és vidaman !
ugrandozva ment tovabb. Egy folyé allta N
utjat, melynek vizében uszott. Mikor kijétt a \>: v )
vizbél, fol-ala futkarozott, hogy . ~~
megszaradjon. Ekkor talalkozott egy |
tarsaval, akivel egy(tt folytatta utjat. A
~ Vissza Elore -

5. abra
Példafeladat a grafémakat tartalmazo horgonyfeladatokra

15. feladat r:”)

A képek egy-egy dallamnak, m
ritmusnak a kép-parjai. ‘ - e
1.1
- =

Hallgasd meg a zenéket és
parositsd a hangokat a képekkel!

Minden képhez csak egy hangsor —— ‘
tarsithat6 és az egyiknek nincs 2 — =
parja! =
- aamEy < <=
=) -— s =« <"
- .-
<))
<)
=) ‘
Arov 9o WD I O v B
oo paEveq a ¢ W "'l
5. podErccoar ¢ @ © bW
+ Vissza Elére -

6. abra
Példafeladat a modalitasvaltas részképességhez tartozé horgonyfeladatra
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Eredmények

A teszt miikodésére vonatkozé eredmények

A tesztek miikddésére vonatkozo elemzéseket évfolyamonkénti bontasban végeztiik
el, illetve tesztként értelmezve vizsgaltuk a mindharom évfolyam altal megoldott, hor-
gonyitemekként szolgald feladatokat. A teljes teszt reliabilitasa minden évfolyamon ma-
gas, de a részképességekhez tartozo mutatok nem minden esetben meggy6zoek (9. tabla-
zat).

9. tablazat. A vizudlis kommunikacios képességet merd teszt megbizhatosagi mutatoi ke-
pességcsoportok szerint, évfolyamonkénti bontasban

Részképességek Itemszam Cronbach-a ne l(:n:‘;i?;ze)s
Komponalas 12 0,62 416
Absztrakcio 21 0,80 417
4. évfolyam Szimbolizacio 11 0,62 416
Modalitasvaltas 12 0,70 422
Teljes teszt 57 0,87 416
Komponalas 20 0,75 324
Absztrakcio 20 0,77 331
5. évfolyam Szimbolizacid 9 0,67 337
Modalitasvaltas 36 0,84 331
Teljes teszt 64 0,89 317
Komponalas 21 0,71 486
Absztrakciod 29 0,86 482
6. évfolyam Szimbolizacid 5 0,54 486
Modalitasvaltas 17 0,75 483
Teljes teszt 72 0,89 482

A résztesztek kozotti kapcsolat alaposabb feltarasa érdekében minden évfolyamon 2
illeszkedésvizsgalatot, valamint konfirmativ faktoranalizist (CFA — Confirmatory Factor
Analysis) végeztiink. A modell altal megmagyarazott teljes varianciat a CFI- és a TLI-
index jellemzi, melyeknek a 0,90 feletti szint a megfeleld (Bentler, 1990). A 10. tablazat
értékeit megvizsgalva lathato, hogy az 5. évfolyamos tesztben a részkonstruktum illesz-
kedése a hipotetikus modellhez jobb, mint a 4. és 6. évfolyamos tesztben, azonban az il-
leszkedés ebben az esetben is az elvartnal gyengébb (CFI, TLI < 0,90). Ez arra utal, hogy
a vizsgalt részképességet méro tesztrészletek tobbdimenzidsak. Bar az egyes dimenzidkon
beliili itemek kozotti korrelacio szignifikans, de kozepes erdsségii vagy gyenge. Ennek
oka az lehet, hogy az itemek képi tartalma és szovege egyarant dsszetett, és ezért szinte
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lehetetlen kizardlag egy képességelemre koncentrald itemet fejleszteni. Ugyanakkor az
itemek és a résztesztek korrelacioja a teljes teszttel egyarant magas, tehat a teszt alkalmas
a vizualis kommunikacids képesség egészének mérésére, bar a részképességekrol nem
kaphatunk pontos informaciokat. Az eredmények alapjan feltételezziik, hogy a vizualis
kommunikécios képesség olyan dsszetett képesség, melynek aktivaldsa soran tobb rész-
képesség egyszerre van jelen. Mivel a szakirodalmat attekintve nem talaltunk hasonl6 ku-
tatast, figyelemre méltonak értékeljiik az eredményeket mint elsé 1épést a vizualis kom-
munikacids képesség technologiai alapi mérésében.

10. tablazat. A vizuadlis kommunikacios képességet méra teszt megerdsito faktorelemzése-
nek eredményei évfolyamonkenti bontdsban

Evfolyam 7 P df CFI TLI RMSEA (95% Cl)
4, 1746,13 0,00 703 0.679 0,658 0,063 (0,059-0,067)
5. 314469 0,00 1371 0.742 0,731 0,063 (0,060-0,066)
6. 6701,85 0,00 1431 0.587 0,569 0,057 (0,055-0,060)

Az informécidk tovabbi arnyalasahoz a teszteket megvizsgaltuk a valoszinliségi teszt-
elmélet médszereivel is. Osszesen 24 olyan item szerepel a tesztekben, amelyek mindha-
rom évfolyam tesztjében megtalalhatok. Hét item a 4. és 5. évfolyamot koti 6ssze, 20 item
az 5. és 6. évfolyam kozott teremt kapcsolatot. Az EAP/PV reliabilitdsértéke az 4. évfo-
lyamon 0,84, 5. évfolyamon 0,83 és a 6. évfolyamon 0,85. A teljes minta eredményeinek
személy-item térképe a 7. abran lathato. Az itemek az atlagos és az annal magasabb ké-
pességszinteket fedik le. Az IRT-elemzés alapjan az itemek k6z6tt akad néhany konnyd,
az elemzések szempontjabol kevésbé hasznos. Az itemek 19%-a nem kiilonbozteti meg a
tanulokat, nem differencial varakozasainknak megfelel6en. A feladatok nehézségi szintje
altalaban megfeleld, de néhany feladat nem jelentett kihivast a tanulok szamara. Kovet-
kezd méréseinkben ezeket cserélni fogjuk.

Osszegezve a vizudlis kommunikacios képességet mérd tesztek miikodését: a vizsgalt
konstruktum rendezettsége és szerkezete a vartnal kevésbé stabil. Ugyanakkor a teljes
tesztek minden évfolyamon megbizhatéan miikddnek, egy iranyba mutatnak, a reliabili-
tasmutatok értéke magas, a méréeszkozok alkalmasak a vizualis kommunikacios képesség
mérésére. Az eszkoz Gsszességében jol miikodik, de a négy részképességet méré résztesz-
tek 6dnmagukban nem alkalmasak a részképességek mérésére, erre az eszkoz tovabbfej-
lesztésével lesz lehetdség.
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személyek

itemek

A teljes minta alapjan késziilt, a vizualis kommunikdcios képességet méro feladatok
személy-item térképe. Az x-ek a tanulokat jelentik, minden x 8,9 tanulot reprezental.
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A vizualis kommunikaci6 teszten elért teljesitményének dsszefiiggései a
hattérvaltozékkal

Az egyes intézmények kozott szignifikans a kiilonbség a varianciaanalizis (Levene-
teszt=2,07 p=0,02; F=5,22 p<0,001) alapjan. Amennyiben a vizualis kommunikaci6 tesz-
ten elért teljesitmény mentén allitunk rangsort a régidk kozott, észlelhetd nemcsak az in-
tézmények kozott kiilonbség, hanem az egyes régiok kozott is. A Kozép-magyarorszagi
régio intézményei (négy telepiilés) értek el legjobb eredmény a teszteken. Hiba lenne eb-
bol kovetkeztetést levonni, hiszen nem reprezentativ mintavétel tortént, ugyanakkor a sz6-
rasok és az atlagok szignifikans kiilonbsége mindenképp jelezhet tendenciat, am pontos
megallapitasok érdekében tovabbi kutatasok sziikségesek.

A teszteredmény évfolyamonkénti és nem szerinti elemzését t-probaval végeztiik (11.
tablazat). A harom részminta kzott nincs szignifikans kiilonbség, illetve elhanyagolhatd
a kiilonbség a lanyok és a fitik teljesitménye kozott.

11. tablazat. A vizudlis kommunikacio teszt eredményei évfolyamonként nem szerinti bon-

tasban
, Atlag (%) Szérds (%) Levene-teszt t-proba
Evfolyam
fiu lany fiu lany F p t p
4, 66,71 68,71 15,00 15,94 0,24 0,63 -1,19 0,23
5. 67,17 67,05 14,06 15,46 0,45 0,50 0,07 0,94
6. 67,55 67,57 14,98 15,09 0,09 0,76 -0,02 0,99
Teljes 67,16 67,73 14,73 15,46 0,75 0,39 -0,68 0,50

Az egyes évfolyamok tantargyi atlagait megvizsgalva megallapithato, hogy bar az év-
folyam novekedésével az atlagok egyre kisebbek, de még a 6. évfolyamon is 4 felett van
az Osszesitett tantargyi atlag. A vizualis kommunikacio teszt eredményei és az osztalyza-
tok kozotti kapcsolatrendszert vizsgalva lathatd, hogy az Osszefliggés minden esetben
szignifikans (12. tiblazat). A korrelacios egyiitthatok 0,17 és 0,41 kozottiek. Az 6sszevont
tanulmanyi atlag valtozoval a korrelacid kozepes erdsségll (rs.eve=0,48; I5¢,¢=0,46;
re.svt=0,46). A legszorosabb kapcsolat a matematika és a magyar nyelv és irodalom osz-
talyzatok esetében figyelhetd meg. Ez érthetd, hiszen szdmos feladatban a szovegértés ké-
pessége ¢s a feladatmegoldo képesség is szerepet jatszhat a teszten elért eredmény alaku-
lasaban. A rajz és vizualis kultiraval valo 6sszefiiggés mindharom évfolyamon gyenge.

A tantargyi attitidok és a vizualis kommunikécio teszten elért eredmények korreldcioi
lényegesen alacsonyabbak (-0,1 és 0,26 kozottiek). Mindharom évfolyamon minddssze
két korrelaci6 szignifikans, az egyik a matematika, a masik a magyar iranti attittid irdnya-
ban (13. tablazat). A rajz és vizualis kultira tantargy kedvelésével nagyon csekély Gssze-
fiiggést mutatnak a korrelacios egyiitthatok. A 6. évfolyamon jelentds leginkabb a tantar-
gyi attitidok és a vizualis kommunikacio teszt eredményének kapcsolata. Megallapithato,
hogy nincs, vagy csak gyenge 6sszefliggés van a vizualis kommunikacio teszten elért ered-
mény ¢€s a tantargyi attitidok kozott.

22



A vizualis kommunikacids képesség online diagnosztikus mérése 4-6. évfolyamon

12. tablazat. A vizualis kommunikdacio teszten elért eredmények és az osztalyzatok kozotti

korrelaciok
Evfolyam
4, 5. 6.
Rajz és vizualis kultira 0,26 0,20 0,24
Enek-zene 0,20 0,23 0,24
Informatika 0,20 0,35 0,39
Magyar nyelv és irodalom 0,41 0,40 0,40
Matematika 0,37 0,40 0,38
Idegen nyelv 0,33 0,36 0,40
Torténelem - 0,19 0,37
Testnevelés 0,23 0,24 0,17
Természetismeret 0,39 0,32 0,36

Megjegyzés: Minden Osszefiiggés szignifikans p<0,01 szinten.

13. tablazat. A vizualis kommunikacio teszten elért eredmények és a tantargyi attitiidok
kozotti korrelaciok

Evfolyam
4. 5. 6.

Rajz és vizualis kultura 0,02 0,06 0,12*
Enek-zene -0,02 -0,10 0,02
Informatika 0,10 0,13* 0,16**
Magyar nyelv és irodalom 0,16** 0,15** 0,13**
Matematika 0,14** 0,1** 0,12**
Idegen nyelv 0,10 0,26** 0,25**
Torténelem - 0,16** 0,16**
Testnevelés 0,05 0,09 0,04
Természetismeret 0,50 0,07 0,18**

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01

Az anya ¢€s az apa iskolai végzettsége ¢és a teljes vizualis kommunikécio teszten elért
teljesitmények korrelacioja (14. tablazat) mindkét sziild esetében pozitiv és szignifikans
(p<0,01), tehat a magasabb iskolai végzettségii sziilék gyermekei jobb eredményeket ér-
nek el. Az arnyaltabb informaciok érdekében megvizsgaltuk a sziildk végzettsége alapjan
elkiiloniild csoportok teljesitményét. A 15. tablazat értékei alapjan a sziilok magasabb is-
kolai végzettségéhez magasabb szintli vizualis kommunikacids képesség tarsul. Az anya
és az apa iskolai végzettsége egyarant megmutatkozik az eredményekben (F=14,74
p<0,01; F=15,67 p<0,01). A varianciaanalizis Tukey’s-b post hoc elemzése harom cso-
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portra osztja a mintat. Nincs szignifikans kiilonbség az érettségizett, fdiskolat vagy egye-
temet végzett sziilok gyermekeinek eredménye kozott. Kiilon csoportot alkotnak az alta-
lanos iskolat befejezd, szakiskolat, illetve szakmunkasképzot végzo sziilok gyermekei. Az
altalanos iskolat be nem fejezo6 sziilok gyermekei vannak leginkabb lemaradésban.

14. tablazat. A vizuadlis kommunikacio teszt eredményei a sziilok iskolazottsaga szerinti
bontdasban

Anya Apa
Sziil6 iskolai végzettsége . .
Atlag (%) Szoras (%) Atlag (%) Szoras (%)
Nem fejezte be az altalanos iskolat 53,16 15,04 52,06 19,90
Altalanos iskola 61,67 13,96 59,82 15,42
Szakiskola 63,18 14,72 61,05 13,75
Szakmunkasképz6 67,29 13,18 70,01 11,58
Erettségi 71,35 12,74 69,86 12,63
Foiskola (fels6foku alapképzés) 72,95 11,94 72,21 13,65
Egyetem (felséfokt mesterképzés) 71,20 12,68 71,34 12,43

Megvizsgaltuk a teszten elért teljesitmény és a tanulok elézetes szamitogépes €s inter-
netezési tapasztalatai kozotti osszefliggéseket. Erre egyrészt azért volt sziikség, hogy las-
suk, az online platformon végzett mérés soran egyenld esélyekkel indulnak-e a tanuldk,
masrészt nincsenck még arra vonatkozéan informacidink, hogy az erételjesen vizualis
kommunikacioéra épiilé digitalis vilaigban otthonosabban mozgd tanuloknak Kifinomul-
tabb-e a vizualis kommunikacios képességiik. A tantargyi osztalyzatok koziil az informa-
tikaval gyenge kapcsolatot talaltunk (13. tiblazat), ez alapjan nem feltételezhetiink kap-
csolatot a teszt eredményei €s a szamitdgép-hasznalati, valamint az internetezési szokasok
kozott. A szamitogép-hasznalattal kapcsolatos eldzetes tapasztalatok nem jarnak egyiitt a
teszten elért eredménnyel (r=-0,06), tehat a gyerekek tobbségének teljesitményét nem be-
folyasolta a beviteli eszkdzok hasznalatanak el6zetes ismerete vagy nem ismerete, nincse-
nek hatassal a teszten elért teljesitményre. A technologiai alapu mérések lebonyolitasahoz
a vizsgalt mintan nem volt sziikség kiilonleges eszkozhasznalati jartassagra. Ez az ered-
mény megerdsiti, hogy a digitalis méréeszkdzok (és a hozzajuk hasonld fejlesztéeszko-
z0k) tanodrai keretekben vald alkalmazasa helyénvald, még az alacsony informatikai iras-
tudasu osztalyokban is.

Osszegzés és kitekintés

A 21. szazadban, a digitalis technologia térhoditasaval parhuzamosan a pedagogiai gya-
korlatban is egyre inkabb el6térbe keriilnek a technologiai alapu értékelési lehetoségek.
Az online mérések teret hoditanak a nemzetkdzi és a hazai szintereken egyarant, egyre
tobb teriiletet érintenck, mint példaul a matematika, a természettudomanyok, az olvasas-
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szovegértés. A digitalis képi kultira terjedésével az informaciok aramlasaban a vizualitas
egyre fontosabba valt. Az Uj Képkorszak alkotasai jelentds mértékben digitélis eszkozok-
kel késziilnek, illetve igy osztjak meg Oket. Az egyre tobb és valtozatosabb képkészitd
eszkoz megjelenésével a vizualis kommunikacié mint kdzlési forma jelentdsége megnott,
¢és a vizualis képességek fejlesztése és a fejlodés folyamatos nyomon kovetése fontosabba
valt. Kutatasunk elsédleges célja olyan technologiai alapii méréeszkoz kidolgozasa volt,
amely megbizhatéan méri a vizualis kommunikacios képesség fejlodését az iskola 4-6.
évfolyaman.

Attekintettiik a vizualis kommunikéacié elméleti kereteit és meghataroztuk a vizuélis
kommunikaciohoz kothetd képességeket, melyeken beliil a digitalis eszk6zok hasznalata
szempontjabol fontos befogadoi képességekre fokuszaltunk. Négy részképességet (abszt-
rakcid, komponalas sikban, szimbolizacid, modalitasvaltas) azonositottunk, ezek a vizua-
lis kommunikacios képesség részképességei, melyekhez harom szintet (vizualis felisme-
rés, vizualis értelmezés, vizualis elemzés) tarsitottunk. Ebben a rendszerben készitettiik el
a harom évfolyam szamara a vizualis kommunikacios képességet méro teszteket.

A vizualis kommunikaci6 hazai és nemzetkozi szakirodalmanak éattekintése soran nem
talaltunk olyan méréeszkozt, amely a napi iskolai gyakorlatban online alkalmazhat6 lenne,
ezért Uj feladatokat fejlesztettiink, illetve korabbi papiralapt, alkotd képességekre foku-
szalo kutatasok feladatai koziil adaptaltunk és alkalmassa tettiik online feliileten valo al-
kalmazasra. A feladatok megfelelnek a korosztaly képi vilaganak, jatékosak, konnyen ér-
telmezhetdek. A teszteket a tanulok online kdzegben, a mindennapi tantargyi keretek ko-
z0tt toltotték ki.

A tesztekkel megvalosithato a vizualis kommunikacios képesség online mérése tanorai
keretek kozott, iskolai kdrnyezetben. A tesztek kitdltése nem vett igénybe tobb id6t, mint
egy tanora. A szubtesztek megbizhatdsagi mutatdi némely részképességnél nem érték el a
kivant értéket, de a tesztek megbizhatosaga Osszességében megfelelének bizonyult. A
teszt feladattipusai beépithetok a rajztanitasba, segitik az egyes részképességek fejlodési
problémainak felismerését, illetve az alkotoi feladatokban kevésbé jol teljesitd, de kiemel-
kedo6 befogado képességekkel rendelkezd tanulok azonositasat. A vizualis kommunikacios
képesség mérésének hagyomanyairdl még nem beszélhetiink, de a vizualisképesség-rend-
szer mérése nagy multtal rendelkezik Az IRT személy-item térképe megmutatta, hogy
maradtak a tesztben kevésbé jol miikddd itemek, melyek a teljesitmények kdzott nem meg-
felel6en differencialnak. Ezek modositasaval a mérdeszkozok — kisebb valtoztatasokkal —
alkalmasak a vizualis kommunikacids képesség mérésére.

A tesztekben a hipotetikus modell segitségével képzett részkonstruktumok kozotti 6sz-
szefiiggés pozitiv és szignifikans. Ugyanakkor a CFA-elemzés soran kapott illeszkedési
mutatok kdzepes €s gyenge illeszkedést mutatnak. A mért vizualis kommunikacios képes-
ségstruktura tehat csak részben konzisztens a szakirodalom alapjan felallitott elméleti mo-
dellel. A vizsgalt konstruktum rendezettsége és szerkezete a vartnal kevésbé stabil az
egyes évfolyamokban, ezért a tantervkészitéshez hasznalt képességdefinicié modositasara
javaslatokat tettiink.

A kutatas soran megvizsgaltuk a vizualis kommunikacios képesség teszten elért tanu-
161 teljesitmény és tobb hattérvaltozo kapcsolatat. Az elemzések megmutattak, hogy az
egyes évfolyamok kozott nincs szignifikans eltérés. Egyes feladatok esetében a fiatalabb
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korosztaly teszten elért teljesitménye jobb. Az elemzések alapjan nem mutathato ki egy-
értelmii fejlédési tendencia a vizsgalt korosztalyokban. Az okok feltarasat segitheti az
MTA-ELTE Vizualis Kultira Szakmodszertani Kutatocsoportjanak Moholy-Nagy Vizu-
alis Modulok — a 21. szdzad képi nyelvének tanitasa cimii, ebben az évben zarul6 kutatas
utomérési eredményeinek elemzése, hiszen itt a fejlesztéprogram pontosan meghatarozott.

Az elemzések meger0sitették azt a feltételezést, hogy a nemek kozott nincs szignifi-
kans kiilonbség a vizualis kommunikacios teszten elért teljesitményben, szemben a téri
képességekkel (Babaly & Karpati, 2016). A teszten elért teljesitmény és az osztalyzatok
kozotti osszefiiggés kozepes erdsségii és szignifikans. A legszorosabb kapcsolatot a ma-
tematika és a magyar nyelv és irodalom osztalyzatokkal talaltuk. Bar a kognitiv éréssel
eredményeink alapjan nem fejlédnek automatikusan a vizualis kommunikécio részképes-
ségei, mégis van kimutathatd kapcsolat a kognitiv teriiletekkel. Az eredmények arra utal-
nak, hogy a vizualis kommunikacios képesség fejlesztése jotékony hatassal lehet szamos
kognitiv teriiletre is. A vizualis kultira tantargy osztilyzataival gyenge az Osszefliggés,
ami tantervelemzésiinkkel dsszevetve arra utal, hogy a vizualis kommunikacios befogadd
képességek fejlesztési céljai a rajz és vizualis kultira tantargyban nem valosulnak meg.

A hattérvaltozok koziil a sziilok iskolai végzettsége pozitiv és szignifikans dsszefiig-
gést mutat a teszten elért teljesitménnyel, valamint kimutattuk, hogy az altalanos iskolat
be nem fejezd sziilok gyermekei vannak leginkabb lemaradasban. lgazoltak az eredmé-
nyek azt is, hogy az elézetes szamitogépes tapasztalatok nincsenek hatassal a vizualis
kommunikécios teszten elért teljesitményre, tehat a technoldgiaalapt mérések lebonyoli-
tasahoz nem sziikséges eszkdzhasznalati jartassag. Ez meger6siti azt az allitast, miszerint
a vizualis kommunikacios tesztek online mérése megvalosithato tanodrai keretek kozott,
alacsony informatikai irdstudast csoportok esetén is.

A tanulményban bemutatott kutatasi eredmények a vizualis kommunikacios képesség
leirasanak és az Osszefiiggések vizsgalatanak sziik teriiletére korlatozodnak, nem fedik le
a teljes spektrumot, azonban a szakirodalomban legfontosabbnak itélt részképességeket
sikeriilt megjeleniteniink. Tesztiink, bar tovabbi fejlesztést igényel, a teriileten jelenleg
elérhetd egyetlen hazai méréeszkozként segitheti a vizualis kommunikacios képesség ha-
tékonyabb oktatasi programjainak kidolgozasat. A teszt tovabbfejlesztése soran ki kivan-
juk terjeszteni a méréseket kisiskolasokra és 6vodasokra is, hogy a képesség kialakulasarol
¢s a fejlodés els6 szakaszarol is adatokat nyerjiink. A mérési azonositok alkalmazéasaval
lehetdség nyilik a kiilonbozo teriileten folytatott mérések dsszevetésére, ezzel is komple-
xebb képet rajzolva a képességek fejlodésérol és dsszefliggés-rendszerérdl. Az értékelés
diagnosztikus jellege mellett az online feliilet lehetdséget biztosit Gjabb feladattipusok
megjelenitésére is, valamint egyéni, differencialasra alkalmas jatékos, interaktiv, fejleszto
¢és gyakorl6 feladatbank 1étrehozasara.

Tesztjeink néhany feladata bekertilt a jelenleg zajlo, a német 15 évesek kdrében harom
allam 7000 tanuldjanak részvételével végzett vizualis miveltség (visual literacy) vizsga-
latba (Frick, 2018). Kutatasunk kozvetleniil kapcsolodik a jelenleg folyd tantargy-peda-
gogiai fejlesztésekhez. A korabban emlitett, a ,,Moholy-Nagy Modulok — a 21. szézadi
képi nyelv tanitdsa” cimd, tantervbe illeszthetd, vagy informalis miivészeti oktatasban
hasznalhat6 pedagogiaiprogram-csaladjaban a vizualis kommunikacié az egyike a négy,
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fejlesztés alatt all6 modulnak (Orosz et al., 2018). A modulba beépiiltek tesztjeink felada-
tai, illetve jakat fejlesztettiink a mérések korosztalyi kiterjesztése érdekében. A program-
ban lehetdségiink nyilik megvizsgalni, hogyan illeszkedik a vizualis kommunikacios ké-
pesség mas, a programban fejlesztés alatt all6 vizualis teriiletekhez (pl. vizualis médiakul-
tura, kornyezetkultara és targykultara, kortars vizualis mivészet tanitisa). A kutatas hon-
lapjan (http://vizualiskultura.elte.hu) elérhet6 kézikonyvek, tanmenetek és kézlemények
remélhetdleg hatassal lesznek majd a vizualis nevelés teriiletén zajloé pedagodgiai innova-
cidés munkara.

Koszonetnyilvanitas

Koszonetet mondunk a Szegedi Tudoméanyegyetem Oktataselméleti Kutatcsoport tagjainak a ku-
tatas gordiilékeny lebonyolitasaért. Kutatasainkat az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport, az MTA-
SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport, valamint az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola infra-
strukturdjanak felhasznalasaval valositottuk meg. A kutatds a Diagnosztikus mérések fejlesztése
(2009-2015) TAMOP-3.1.9-08/1-2009-0001 (1. fazis) és a TAMOP-3.1.9-11/1-2012-0001 (2. f4-
zis) keretében zajlott. A kdzlemény kapcsolddik az MTA-ELTE Vizualis Kultara Szakmodszertani
Kutatocsoport ,,Moholy-Nagy Vizualis Modulok — a 21. sz4dzad képi nyelvének tanitasa” projektjé-
hez is. A kutatast a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargypedagogiai Kutatasi Programja tamo-

gatja.
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A vizualis kommunikacids képesség online diagnosztikus mérése 4-6. évfolyamon

ABSTRACT

Tiinde Simon & Andrea Karpati

Current technological development demands great efforts from teachers and students alike to
exploit those tools that widen the horizon of traditional teaching methods. In order to make the
evaluation of visual skills easier and more authentic, we combine traditional tools of visual
skill assessment with the use of eDia, a diagnostic, online assessment environment freely
accessible for teachers in Hungary. This paper focuses on the measurement methodology of a
visual communication skill cluster and the definition of its subskills. We describe the relation
between the achievements in visual communication tests and background variables, and outline
developmental trends in this area. Previous research indicates that the visual communication
skill cluster consists of four subskills: composition in two dimensions, abstraction,
symbolization and modality change. Subskills were analyzed at three operation levels: visual
recognition, visual interpretation and visual analysis. The empirical survey was carried out with
pupils attending school grades 4, 5 and 6 (aged 10, 11 and 12 years). In total, 1256 students
constituted the sample. We analyzed the performance of the tests by grade, and found
satisfactory results (Cronbach’s a=0.89). Confirmatory Factor Analysis (CFA) was performed
at each grade level to further explore the relationship between the subtests (CFI, TLI < 0.90).
When analyzing the tests by using the methods of probability theory, we found that EAP/PV
reliability indicator showed a fairly good value (0.84). Therefore, our test items can be used to
evaluate the efficacy of teaching in an area which is very important in contemporary, highly
visual communication. Visual communication goes beyond disciplines. The eDia environment
makes it possible to correlate the outcomes of visual skills tests with the results of assessment
of other educational fields (for example: inductive thinking, musical skills), and thus prove the
relevance of art education for cognitive development or the enhancement of skills of the sister
arts. Our test needs further development, but our preliminary results disclosed here show that
this test is valid and applicable for primary education. At present, our test battery is the only
instrument which supports the teaching of visual communication skills in Hungary. We intend
to pursue its development, and conclude our paper with a discussion of possibilities of its
further development.
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Alkalmazott Egészségtudomanyi és Egészségfejlesztési Intézet

Munkénk a neveléstudomany teriiletén egyre nagyobb hangsulyt kapo tévképzetek vila-
ganak megismerésére vallalkozik. Nincs lehetdségiink minden teriilet téves elképzelései-
vel foglalkozni, igy a kutatasunk kézéppontjaban az egészséggel kapcsolatos tévképzetek
allnak. Kiilfoldi vizsgalatok bizonyitjak, hogy az emberek egészséggel kapcsolatos tévhi-
tei befolyasoljak azt, hogy egy adott betegség kapcsan milyen terapiat fogadnak el, milyen
orvosi szolgaltatast vesznek igénybe, illetve azt is, hogy milyen életmodot folytatnak.
Ezen kiviil komoly befolyasold hatassal van az elébb emlitettekre az, hogy milyen ismere-
teket adnak 4t egymasnak az emberek (Leventhal, Leventhal, & Robitaille, 1998;
Moorman & Matulich, 1993). Mindez azt mutatja, hogy az egészséggel kapcsolatos tév-
hitek megléte olyan befolyasolo tényezd, amellyel foglalkoznunk kell, kiillondsen mivel
ilyen irany magyar vizsgalatokrol nincs tudomasunk.

Az egészség tudomanyos kategoria és hétkoznapi fogalom egyszerre. A tudomanyos
evolucid az egészségfogalom paradigmavaltasat hozta, a betegség hianyabol kiindul6 egy-
dimenziods, objektiv, organikus, individualis, statikus értelmezést felvaltotta a pozitiv,
tobbdimenzids, szubjektiv, személyes, szituativ és dinamikus megkozelités (Benko,
2011). Pozitiv abban a tekintetben, hogy nem valaminek, nevezetesen a betegségnek a
hianyabdl indul ki, hanem a testi, lelki, szocialis, spiritualis és okologiai jollétet helyezi
kozéppontba (WHO, 1948). Mar az el6bb emlitett tényezdk kiemelése is jelzi, hogy tobb-
rél van sz6, mint a testi egészség; a tobbdimenzios megkozelitést még személetesebben
foglalja Gssze a holisztikus egészségfogalom a maga testi, mentalis, érzelmi, spiritudlis,
tarsas és tarsadalmi dimenzioival (Benkd, 2019; Naidoo & Wills, 1999). Szubjektiv és
személyes, mivel az objektiv, orvosi Gton kimutathaté tiinetek megléte vagy hianya elle-
nére magunk tapasztaljuk meg jollétlinket, éljiik meg allapotunkat és érezhetjitk magunkat
rosszul vagy jol. Szituativ, mivel életkoriilményeink is befolyasoljak egészségiinket, és
dinamikus, mivel folyamatosan valtozik a személy és kornyezete kodlcsonhatasa révén.
Antonovsky (1979) munkéssaganak koszonhetfen a patogenetikus (betegségkbzpontir)
orientaciot felvaltotta a szalutogenetikus (egészségkdzpontu) értelmezés, mely modern
szemléletben a betegségek okainak keresése helyett az egészség megdrzése, koherencia-
érzetiink fejlesztése all (Benkd, 2016, 2019).
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Az egészségfogalom modern tudomanyos értelmezéséhez vezetd utat a multidiszcip-
lindris szemléleti Szegedi Egészségfejlesztdé Mihely szamos tanulmanyban, kdtetben
(http://lwww.jgypk.hu/tanszek/alkegeszseg/01_IntezetMenu/05Kiadvanyok/kiadvanyok.h
tml) foglalta 6ssze (Benkd, Lippai, & Tarko, 2019; Lippai, 2017; Benkd, Modi, & Tarko,
2017)), valamint orszagos és nemzetkozi viszonylatban is sokan foglalkoznak egy-egy
0nallo diszciplina keretében az egészség értelmezésével, igy tanulmanyunkban a tovabbi-
akban nem elemezziik. Azonban hianyteriilet a nem egészségfejlesztd vagy egészségtudo-
manyi szakemberekre iranyuld vizsgalodas, a hétkdznapi ember laikus egészségképének
megismerése. Kiilondsen hianyzik a kvazi laikusok vizsgalata. Kvazi laikusoknak nevez-
ziik azokat a szakembereket, akik bar nem az egészségfejlesztés, az egészségtudomanyok
teriiletén képzddtek, munkajuknak mégis része a felnévekvo generaciok egészségtudatos-
saganak novelése, egészséges életmddra nevelése. Ide tartoznak példaul a pedagogusok.
Jogosan meriil fel a kérdés, hogy a pedagdgusképzés elegendd hangsulyt fektet-e az egész-
ségnevelés, egészségfejlesztés feladataira valo felkészitésre, vagy pedagdgusaink kényte-
lenek a hétkdznapi egészségismereteikre alapozottan végezni munkajukat. Ezek az
egészségismeretek szarmazhatnak a korabbi tanulmanyaikbdl, sziiloktdl, rokonoktdl, is-
mer6soktol, baratoktol, a médiabol, az egyéni tapasztalatokbol és még szamtalan forras-
bol. Kérdés, hogy e tanulasi folyamat soran milyen eredmény sziiletik: dsszeéll a modern
szemléletnek megfeleld komplex egészségfogalom, vagy tévképzetek, naiv elméletek, mi-
toszok és laikus értelmezések sziiletnek?

A tanulmanyban réviden dsszefoglaljuk a pedagdgusok jelenlegi egészségfejlesztd,
egészségneveld feladatait, elemezzilk a Nemzeti alaptantervben (tovabbiakban NAT) az
egészségfejlesztés hangsulyanak alakulasat és azok tantargyi keretekben vald megjeleni-
tését. Definialjuk a tévképzet, naiv elméletek, mitoszok és laikus értelmezések fogalmat,
majd az egészség mibenlétével kapcsolatosan leggyakrabban emlitett téves gondolatokat
tekintjiik at szakirodalmi elemzés alapjan.

A Nemzeti alaptanterv elemzése az egészségfejlesztés vonatkozasaban

A 2012-es NAT (2012) tobb ponton is emliti az egészség ismeretének kozvetitését. Az
egyik kulcskompetencia a csaladi életre nevelés, mely soran az oktatasi-nevelési intéz-
mény feladata a didksag felé mintaértékii csaladi példat mutatni, timogatni azt. Feladatuk
tovabba a szexualis élettel és a parkapcsolatok alakulasaval kapcsolatos felvilagositas és
konfliktuskezelés. A NAT masik kulcskompetenciaja — a testi és lelki egészségre nevelés
— kiemeli az egészséges életmddra nevelés fontossagat. Ennek kapcsan a didkok megis-
merik a helyes taplalkozas elemeit, a sport fontossagat és a stressz kezelésének lehetdsé-
geit a higiénés és a kozlekedési szabalyok mellett. E téren fontos a pedagogusok és a szii-
16k egytittmiikodése. Mindemellett a karos szenvedélyekkel kapcsolatos ismereteket is ko-
telesek elsajatitani a tanulok.

Ehhez képest a 2018-as NAT-tervezet (Oktatas 2030, 2018) mélyebben részletezi az
egészségismeretek kozvetitését. A testnevelés koré szervezi az egészségnevelést, hiszen
azt vallja, hogy a testileg és lelkileg is egészséges egyén élhet boldog életet. Ezen tanulasi
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teriilet lehetdséget teremt szamos kompetencia fejlesztéséhez, foleg a szocio-emocionalis
jollét, a szomatikus egészség, a biztonsag és az emberi kapcsolatok kérdéskoreivel 6ssze-
fiiggd kompetencidk fejlesztéséhez. A testnevelés tantargy tanitisa szdmos formaban ki-
vanja segiteni az egészséggel kapcsolatos ismeretek, készségek, képességek kialakulasat.
Példaul célja megtanitani azt, hogy milyen formaban tudjuk egészséges keretek kozott
kipihenni magunkat, tovabba hozzajarulni a munkaerkolcsi tulajdonsagok kialakitasahoz
is. Csapatfeladatok soran kivanja segiteni a személyes és a tarsas kompetencia fejlesztését.
Az 5. évfolyamtdl jelenik meg a prevencio, életvitel és az egészséges testi fejlodés és
egészségfejlesztés, mely sordn elvarjak a higiénés szabalyok betartasat, a megfeleld tap-
lalkozasi szokasok és rendszeresség megjelenését, a testmozgas rendszerességét, a kor-
nyezetvédelmi ismeretek betartasat, valamint a masikra vald odafigyelés képességének
meglétét. Ezen tulmenden szorgalmazzak az uszodai ismeretek és gyakorlatok meglétét
is. A 9-12. évfolyamnak kiemelt szerepet szan, ugyanis a tervezet ir6i ugy vélik, hogy a
gyermek jovObeni személyiségét, szokasait, egészséges élethez vald hozzaallasat itt, eb-
ben az életkorban lehet megalapozni. A f6bb témakorok egyikének megmaradt a preven-
ci6 és az egészséges testi fejlodés és egészségfejlesztés kiegészitve azzal, hogy ekkorra
mar a gyermeknek el kell sajatitania a szarazf6ldi és uszodai korrigal6 gyakorlatokat, na-
ponta tudatosan kell végeznie ezeket. Ezen kiviil elvarandd a kdrnyezettudatossag alkal-
mazasa mellett az, hogy tarsait buzditsa a kdrnyezet tisztantartasara. A technologia és ter-
vezés targy feladatainak egyike az also évfolyamokon a gyermekek életvitellel kapcsola-
tos informaciodinak a bovitése tigy, mint példaul a lakdhely jellemzdinek a megismertetése,
a balesetvédelem, az egyszerlibb ételek, italok készitése. Ezen ismeretek tudatos alkalma-
zasat varja el a felsébb évfolyamon tanul6 didkoktol.

A legtjabb NAT-ra (2020) jellemz6 a komplex szemlélet, a tantargykoziség. Megje-
lennek a modern oktatas elemei, példaul a kooperativ tanulas, differencialt oktatas és a
digitalis eszkozokkel valé munka lehetésége. Masik fontos Gjitasa, amit az el6z6 NAT-
ban (2012) csak emlitenek, hogy az iskolak feladata biztositani a gyogytestnevelést mint
targyat, ami nem Osszekeverend6 a gyogytornaval. Az 0j NAT az egészségfejlesztés té-
makorét a testneveléssel vegyiti, kdzos tanulasi teriiletként. Az egészség tdbbdimenzids
felfogasa megjelenik az alapvetd célok kozott, példaul a testi és lelki egészség, harmonia,
onmagunk elfogadasa, tarsas és érzelmi jollét, személyes és szocialis kompetencia fejlesz-
tése. Atfogo célként megjelenik az egészséges taplalkozasrél valo tudas és a higiéné elsa-
jatitisa. Am Osszességében az egészségfejlesztés csupan a testneveléshez hozzaillesztett
elemként van jelen, nem dertil ki az, hogy a mindennapos testnevelés mekkora hanyada
foglalkozik a tagabb értelemben vett holisztikus egészség dimenzidinak a testi egészségen
kiviili targyalasaval. Kiemelten fontos és elsédleges szempontnak kellene lennie annak,
hogy az egyén képes legyen sajat egészsége megorzésére, fejlesztésére, az egészséges élet-
mod gyakorlatanak kozvetitésére az egészség minden dimenzidjara kiterjedden, melyre
Onmagaban a testneveld tanarok képzése nem készit fel. Ebbdl kifolyolag a pedagogus-
képzés vonatkozasaban kisebb modositasra lenne sziikség, hiszen mar a hatalyos Nemzeti
Felsboktatasi Torvény (2011) 11. § (2) bekezdése is kimondja, hogy a ,,[...] felsboktatasi
intézménynek az alaptevékenységéhez igazoddan biztositania kell egészségfejlesztést is,
beleértve a rendszeres testmozgas és sporttevékenység megszervezését...” Kidolgoztak az
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Egészségfejlesztd Egyetem felsdoktatasi projektet (Czippan et al., 2015), azonban beépi-
tése a magyarorszagi felsGoktatasi intézményekbe még varat magara. A Teljeskori Iskolai
Egészségtejlesztés (Solymosy, 2016) elve megjelenik az 6vodapedagdgusok és a tanitok
képzési és kimeneti kdvetelményeiben, és egy-egy rovid tantargy keretében, azonban a
kozismereti targyak oktatasara felkészitd osztatlan tanarképzésben kiilon kurzusként nem
szerepel kotelezo elemként az egészségfejlesztésre vagy az egészségnevelésre torténo fel-
készités.

A nemzeti koznevelésrél szolo 2011. évi CXC. térvény szerint azon intézménynek,
amely legalabb négy évfolyammal miikddik, biztositania kell sportkoéri foglalkozast az is-
koléban, melynek vezetdje olyan szakedz6 vagy a sport teriiletén képesitéshez kotott te-
vékenységek gyakorlasadhoz sziikséges képesitéssel rendelkezd szakember lehet, aki 120
oras pedagogiai tovabbképzésen vett részt. A torvény 62. § (1) g) pontja kimondja, hogy
a pedagogus ,,[...] a gyermek testi-lelki egészségének fejlesztése és megovasa érdekében
tegyen meg minden lehetséges eréfeszitést: felvilagositassal, a munka- és balesetvédelmi
eléirasok betartasaval és betartatasaval, a veszélyhelyzetek feltarasaval és elharitasaval, a
szl — és sziikség esetén mas szakemberek — bevonasaval”. Tehat az egészségfejlesztés
nem pusztan a testnevel6 és a technika- vagy a biologiatanar feladata, hanem minden pe-
dagogusé, am erre célzott felkészitést nem kapnak a pedagdgusképzésben.

Az egészséggel kapcsolatos ismeretek oktatasanak valtozasa az
alaptantervekben

Magyarorszagon 1882-ben valt kotelezd tantarggya az egészségnevelés, majd 1901-ben
megsziintették oktatasat. Az egészségtant a kdvetkezo években hol oktattak, hol nem. Nem
volt stabil helyzete az oktatas teriiletén egészen 2000-ig, amikor tdrvényi rendelkezés ke-
retein beliil kdtelezvé tették Ujra a kozoktatasi intézmények szamara az egészségtan ok-
tatasat. Ezen rendelkezés kapcsan a 6. és 8. osztalyos tanulok mar megkaptak azt a tudast,
amelynek kdszonhetden tisztaban lehetnek azzal, melyek azok a tényezék, amelyek befo-
lyasoljék egészségiiket (Eger, 2005). Am a lelki tényezok figyelmen kiviil hagyasa a 20.
szazadi egészségnevelésre is jellemz6 maradt (Meleg, 1991). A 2012-es NAT 10jbol mel-
16zte az egészségtan tantargyiasitasat, a testi és lelki egészségre nevelés mint nevelési cél
elérését a teljes oktatasi és nevelési folyamat egészére testalta. Az 1. tablazat alapjan 1995-
t61 2012-ig az egészségfejlesztés a Biologia és egészségfejlesztés tantargy keretében jelent
meg Onalldo oraszammal, képzett egészségtan-tanarok, majd egészségfejlesztés-tanarok
kozvetitésével. Az osztatlan tanarképzés 2013-t0l mar biologia és egészségtan szakos ta-
narokat, valamint testnevel6 tanar—gyogytestneveld és egészségfejlesztd tanar szakparon
tanulokat képez, és az egészségtannak nincs 6nallo tantargyi kerete. 2020-ban az egész-
séggel kapcsolatos ismeretek atadasa a biologia, testnevelés és egészségfejlesztés, tech-
nika ¢és ¢letvitel, fizika, kémia, allampolgari ismeretek, etika/hit és erkdlcstan tantargy ke-
retében kertil sor. Az, hogy milyen mértékben foglalkoznak az elobb felsorolt targyak az
egészséggel kapcsolatos ismeretek, tudas kozvetitésével, eltérd. Foleg a biologia tantargy
ad lehetdséget arra, hogy széles korben ismertesse az egészség fontossagat.
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1. tablazat. Az egészseéggel kapcsolatos ismeretek atadasat szolgalo tantargyak jelenléte

a kiilonbozé NAT-okban

Tantdrayak :IL\IAT NAT NAT NAT NAT NAT

995 2003 2007 2012 2018 2020
Térsadalmi ismeretek v - - - - -
Biologia és egészségtan 4 v v v - -
Bioldgia — — — — v v
Idegen nyelv v - _ — - _
Testnevelés és sport 4 v v v - —
Testnevelés és egészségtejlesztés - - = = v v
Eletvitel és gyakorlat — v v v - —
Technika és életvitel - = = = v v
Fizika - - - — v v
Kémia _ _ _ _ v v
Allampolgari ismeretek - - — - - v
Erkolcstan — = - v _ -
Etika/hit és erkdlcstan - - - - - v
Filozéfia — = - v _ -
Ember és kornyezete — - — - v -
Osszes tantargy, melynél szerepel az egészség (db) 4 3 3 5 6 7

Megjegyzés: v: jelen van az egészséggel kapcsolatos ismeretek atadasa az adott tantargyban, —: nincsen jelen
egészséggel kapcsolatos ismeretek atadasa az adott tantargyban

Tévképzetek, naiv elméletek, mitoszok és laikus értelmezések

A tévképzet fogalma igen tag hatarok k6zott mozog. Alapja lehet babona, mitosz, népi
hagyomanyok vagy félreértések. Téves értelmezésbodl, vagy a tények alapos megfigyelé-
sének hianyabol eredhet, de tiikrozheti az informacid puszta hianyat is (Sutton, 1962). A
fogalmak olyan elképzelések, tények vagy események, amelyek segitenek megérteni a ko-
riil6ttiink 1évo vilagot (Eggen & Kauchak, 2004). Ugyanakkor a téves elképzelések olyan
elképzelésekként irhatok le, amelyek tapasztalatokon alapulnak és téves fogalomdefinia-
lashoz vezetnek (Martin, Sexton, & Gerlovich, 2002). Az 6nalldan konstrualt vilag sok
esetben eltérhet a tudomanyos koncepciotol. Amennyiben ezen 1) ismeret kiilonbozik a
jelenlegi értelmezési rendszert6l, nem képes helyesen beépiilni, 1étrejohet a tévképzet
(Téth, 2011). ,,A fogalmi rendszer ezen elemeit, amelyek széles korben elterjedtek a
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kiilonb6z6 életkora, nemi, képességii, nemzetiségi tanulok korében, s amelyek hasonlita-
nak az adott tudomany torténetében eléfordulo elméletekhez és ellenallnak a ha-
gyomanyos tanitasi modszereknek, tévképzeteknek nevezték el a kutatok” (Korom, 2003,
p. 84).

A tévképzetek kapcsolatba hozhatdk az oktatasi rendszer problémaival, hibaival (Vass,
1997). A naiv elméletek az iskola megkezdése elbtt és az oktatas folyamata soran is létre-
johetnek. A gyermekek megsziiletésiiktol kezdve folyamatosan észlelik a koriilottiik levo
vilagot, majd ez az észlelés tudatossagga megy at. A didkok nem inaktiv befogadok, ha-
nem aktiv résztvevok ismereteik formalasdban (Korom, 2003). Sokszor, amikor a gyer-
mek kérdez a sziil6t6l, aki pedig nem tudja a helyes valaszt a kérdésre, helytelen, téves
valaszt ad, igy a sziilok is forrasai lehetnek a tévképzetek kialakulasanak (Thompson &
Logue, 2006).

Korom (1997) attekintése szerint hasonldsag van a didkok hibas valaszadasai kozott.
Ezek nagy része nem véletlen, sot kategdria szerinti besorolast is tudunk alkalmazni a
hibas elképzelések tipusai mentén, illetve megfigyelhetd a hibas valaszoknal a kovetkeze-
tesség iS. Mindezekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a diakok fogalmi haldjaban azonos
moddon rendezddott hibas részek talalhatok. A gyermekek elsddlegesen tapasztalas utjan
szerzik ismereteiket, de a tarsaikkal és a feln6ttekkel vald kontaktus révén is sajatitanak el
ismereteket. Az iskolaba 1épés elott szerzett ismereteik naiv elméletek. Ugyanannak a je-
lenségnek az értelmezése egyénenként valtozo, mert a fogalmi rendszeriik is egyénenként
eltéré (Korom, 1997). A kozépiskolas didkok jol tudnak rutin jellegli feladatokat elvé-
gezni, a szabalyokat, fogalmakat, formuldkat helyesen alkalmazzak, de nem képesek a
hétkoznapi életben alkalmazni e tudasukat. Az oktatéasi folyamat soran hiaba kapjak meg
a sziikséges tudast, nem tudjak megmagyarazni tudomanyos szinten azt, amit a hétkdznapi
¢letben tapasztalnak (Korom & Csapo, 1997).

A gyermekek elsddleges, az oktatasi folyamat megkezdése el6tti fogalmait a tévképzet
szohasznalata mellett a kovetkezd szavakkal jellemezziik: el6zetes elképzelés, alternativ
keret, naiv meggy6zddés, intuitiv fogalom, gyermektudomany. Mindez arra utal, hogy
nincs egységesen kialakult kép a gyermekek tudasanak szervezettségét illetéen és megha-
tarozo jellegét tekintve, azonban abban egységesek, hogy az iskola el6tti tudas az oktatasi
folyamat soran folyamatosan atrendezddik. Ez az atrendez6dés hosszl folyamat eredmé-
nye, mely soran kisebb vagy nagyobb mértékii valtozas kovetkezik be. Idealis esetben a
fogalmi rendszer eddig ismeretlen részekkel, 1j kapcsolatokkal gyarapszik, mely hossza
tanulasi folyamat soran eljut a didk a tudomanyos fogalom megértéséhez. Tovabbi esetek-
ben azonban nagyobb jellegii atszervezddésre, alapvetd fogalmi valtoztatasra van sziikség.
A régi ¢és az uj fogalmi rendszer elemei keveredhetnek a didkok tudataban, sokszor az
oktatasi folyamat végeztével sem sikerill eljutni az ismeretek Osszeillesztéséig (Korom,
2003). Carretero és Voss (1994 as cited in Vass, 1997, p. 101) szerint a naiv elképzelések
tartossaga kapcsolatba hozhatd azzal az életkorral, amelyben a gyermek elsajatitotta az
ismeretet. Minél fiatalabb korban szerzett ismeretrdl van szd, annal mélyrehatobban rog-
ziilt, ezért annal nehezebben alakithato6 at (Vass, 1997). Vass (1997) megfogalmazza, hogy
a naiv elképzelések fogalomkore a tanulasi folyamat sémaja alapjan értelmezhetd, mely-
nek segitségével feltarhatd a valos élet és a tudomanyos ismeretek, valamint a tudomany
jelenlegi kimenetelének kapcsolatrendszere.
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| TAPASZTALAT ---cneremev TUDOMANY |

| TEVKEPZETEK |

\ ELOZETES TUDAS - TANKONYVEK, TANTERVEK, MODZSEREK \
1. abra

A tévkeépzetek kialakulasdra hato tényezok szerkezete
(Forras: Vass, 1997, p. 101)

A hagyomanyos oktatas figyelmen kiviil hagyja a problémamegoldé gondolkodas fon-
tossagat, helyette a lexikalis tudds gazdagitasara torekszik. A kognitiv tudomany tobb
részre osztja a tudast: deklarativ (fogalmi), proceduralis €s szituativ tudasra. A hagyoma-
nyos oktatasnal a proceduralis tudast 6tvozi a készség, a képesség és a jartassag. A
kognitiv tudomanyban megjelend szituativ tudas az ismeret életben vald alkalmazha-
tosagat jelenti. A 21. szdzadra megvaltozott a tanulas-tanitas folyamata, azonban a régi
rendszerben tanult pedagégusok nem feltétlen tudtik elsajatitani az tjfajta tanitési
moddszert, emiatt alapvetd probléma maradt a tanarok kritikai gondolkodasanak hidnya.
Nagyon sokan nem irjak feliil a tankdnyvi szoveget, csak tovabbadjak a diakoknak, illetve
a rovid tanitdsi id0 miatt nincs moédjuk a tévképzetek feltardsara (Malmos & Markdczi,
2015). Ahhoz, hogy az 1j informacid helyesen rogziilhessen a didkban, kiemelten fontos
a tanulok eldzetes ismereteivel tisztdban lenni, hiszen a rogziilést akadalyozhatja a
helytelen ismeret megléte vagy a helyes tudas hidnya (Csapd, 1992). Mindezek mellett az
informacios és kommunikacios technikdk egyre nagyobb részét képezik az oktatasnak €s
a tanulasnak (Dori, Rodrigues, & Schanze, 2013). Ma mar a haztartasok jelentds hanya-
déanal elérhetd az internet, S a mai didkok aktivan hasznaljak azt a kiilonb6z6 iskolai fel-
adatok elvégzéséhez. Azonban a tudomanyos ¢és megbizhatod forrasok kisziirésére nem
minden esetben képesek (Acar & Ince, 2010).

Laikus egészségértelmezések a mindennapokban

Azért tartjuk fontosnak az egészséggel kapcsolatos tévképzetek kutatasat, hogy az
eredmények alapjan torténd fejlesztések, tanitasi-tanulasi szokasok megvaltoztatasa révén
megel6zhetd legyen a téves attitidok, szokasok kialakulasa. Az egészség-tévképzetek torz
vagy hamis elképzelések az egészséggel kapcsolatos kérdésekrol (Bedworth & Bedworth,
2010). Lehetséges tévképzet az, hogy a betegségekért foként a virusok és a baktériumok
felelosek. Ez az allitas nem teljes, mert a betegségek kialakulasa tobb tényezotol fiigg,
példaul az egyéni érzékenységtol, az egyén genetikdjatol, a kdrnyezeti hatasoktol. Nem
elhanyagolhato6 a taplalkozas minésége, mennyisége és gyakorisaga, ezek mind befolya-
solo6 hatassal birnak (Tompa, 2004). Tovabbi tévképzet lehet az, hogy a talstilyos ember
csak maganak kdszonheti, hogy ilyen. A helytelen életmod okozta elhizas az egyén fele-
16ssége, de az elhizas nem csak a helytelen életmod kovetkezménye. Az elhizas definicidja
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a kovetkezd: zsirmentes testtomeghez viszonyitott testzsir-mennyiség (Wabitsch, 2000).
Az elhizottsag oka lehet a gyermekkori vagy a serdiil6kori elhizas, ami kihat a feln6ttkori
testsulyra (Ugar et al., 2000). Ezen tul az elhizottsagi hajlam poligénesen 6roklodhet 24—
70%-ban (Rodler, 2005). Egy széles kor(i metaanalizis, mely az 1993-t61 2005-ig terjedé
tanulmanyokat dolgozta fel, kimutatta, hogy a sziiletési testtomeg befolyasolja a gyermek-
kori talsulyt/elhizast (Martins & Carvalho, 2006). A tulstly okai k6zott szerepel — tobbek
kozott — a hormonalis problémak megléte, a pajzsmirigy és a mellékvese mitkodésének a
zavara (Rodler, 2005).

Gyakori tévképzet az, miszerint nem baj, ha gyerekként nagyobb az egyén stilya, mert
kindheti. Ez az allitds azért sem helytallo, mert a zsirsejtszam gyerekkorban alakul ki,
felnottkorra mar csak a zsirsejtek térfogata valtozik (Rodler, 2005). Miutan a gyerekkori
elhizas kihat a felnottkori testsulyra, igy ez a kijelentés nem igaz. Ezen kiviil a gyerekkori
tulstilynak kovetkezményei lehetnek, melyek a kdovetkezok: gliikozintolerancia, magas
vérnyomads, hiperkoleszterémia, meabolikus szindroma, inzulinrezisztencia és hiper-
inzulémia (Ugar et al., 2000). Az elhizott vagy tilsulyos gyermekek jobban ki vannak téve
az oxidativ stressznek (Molnar, Decsi, & Koletzko, 2004). Oxidativ stressz soran ugyne-
vezett szabadgyokok keletkeznek, melyek a sejtek karosodasat eredményezik (Halliwell
& Gutteridge, 1984). A szabadgyokoknek szamos karos hatasa van az emberi szervezetre,
példaul a csontritkulds, allergia, borproblémak, sziv- és érrendszeri problémak (Gutteridge
és Halliwell, 1990).

A betegségekkel kapcsolatos tévképzetek feltérképezése és jelenlétiik atalakitasa meg-
felelobb hozzaallast adhat a betegségekhez, és kdzelebb viheti az egyén gondolkodasat a
prevencio6 fontossagahoz. Sokat hallani arrdl a tévhitrdl, hogy a cukorbetegséget a til sok
cukros étel fogyasztasa okozza. A diabétesz mellitusz (cukorbetegség) olyan anyagcsere-
betegségek csoportja, amelyeket hiperglikémia jellemez. Ez az inzulinszekrécié hianya-
nak és/vagy az inzulinhatas zavaranak a kovetkezménye.

Tovabbi tévképzet, hogy nincs kapcsolat a testtdmeg és az alvasra forditott id6 kozott.
A CLOCK (Circadian Locomotor Output Cycles Kaput) részt vesz az emberi anyagcsere
szabalyozasaban. Amennyiben megszakad a CLOCK folyamata, a metabolikus titvonalak
egyensulya megvaltozik, és ez a folyamat kihat a testtomegre, ahogy a kis mennyiségii
alvashiany is. A kronikus alvashiany a fizikai aktivitas csokkenéséhez vezet. Megallapit-
hato, hogy az elhizéas Osszefiigghet a kevés alvasi idovel, igy van kapcsolat az alvas meny-
nyisége és a testtomeg kozott (Van Cauter & Knutson, 2008; Valladares, Obregon, &
Chaput, 2015; Taheri et al., 2004; Noh, 2018; Chaput & Tremblay, 2012).

A testtomeggel kapcsolatos tévképzetek igen nagy szamban vannak jelen az internet
vilagaban. Sokan gondolhatjék ugy, hogy ha nem figyelnek oda, hogy mit és mennyit esz-
nek, de eleget mozognak, akkor nem hiznak el. Azonban tobb kutatas igazolja azt, hogy
pusztan a fizikai aktivitas nem elég ahhoz, hogy fogyjunk (Thorogood et al., 2011; Wing,
1999), de ahhoz elégséges, hogy fenntartsuk a sulyunkat (Hill, Wyatt, & Peters, 2012).
Tehat amennyiben az a cél, hogy fenntartsuk a sulyunkat, akkor valoban nem kell odafi-
gyelni arra, hogy mit eszik az ember, elég a rendszeres és megfeleld testmozgas. Ha az a
célunk, hogy egészségesek legyiink, és stilyunknal maradjunk, akkor mar nem éllja meg a
helyét ez az allitas, hiszen a megfelelé mennyiségii és mindségii taplalkozas elengedhetet-
len hozza. Ennek megallapitasara sziikséges tudni az egészségi és taplaltsagi allapotunkat,
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valamint a fizikai aktivitasunk mértékét. A taplaltsagi allapot a kovetkezokkel hatarozhato
meg: BMI-index (body mass index/testtomeg-index), részletes testosszetétel-elemzés, fizi-
kalis vizsgalatok, felkar korfogata, biokémiai mutatok (Tihanyi, 2016).

Azon tul, hogy felndttként figyeliink a fizikai egészségiinkre, jO, ha mar gyerekként
elsajatitjuk azokat a szokasokat, amelyek tamogatjak egészségiinket. Az egészségmaga-
tartas kialakuldsdban nagy szerepet jatszik az iskola mint masodlagos szocializacids ko-
zeg. Emiatt is tartjuk fontosnak, hogy ujra megjelenjen az egészségtan mint 6nallod tan-
targy az oktatasban.

A gyerekkori tévképzetek vonatkozasaban érdemes megemliteni azon allitast, mely
szerint a tejfogak 4poldsa nem olyan fontos, ugyis kihullanak. Egy 2015-6s felmérés
(Phantumvanit et al., 2018) szerint a fogszuvasodas a vilagon a 12. helyen szerepl6 leg-
gyakoribb betegség. A fogszuvasodas megeldzésének o szerepldi a gyermek sziilei/gon-
dozdi, hiszen az 6 magatartasuk befolyasolja gyermekiik foganak az allapotat (Otero,
Pechlaner, Liberman, & Giircan, 2015; Thompson & Logue, 2006). A tejfogak esetében a
még éretlen zomanc miatt sériilékenyebb a fog (Caufield, Li, & Bromage, 2012). A tejfo-
gakon megjelend fehér folt a fogszuvasodas elészobaja, kialakulasa kothetd a cukros, flu-
oridos tartalmu italok/ételek elfogyasztasahoz is. Amennyiben kezeletlen marad a szuvas
tejfog, stlyos karokat okozhat a mar tartos fogak esetében is, igy mindenképpen fontos
fokozottan ligyelni a tejfogakra is (Phantumvanit et al., 2018; Tinanoff & Palmer, 2000;
WHO, 2010; 2015).

Tévképzet az, hogy nincs kapcsolat a sok idegeskedés és a megbetegedések kozott. A
stressznek szamos forrasa van, példaul katasztrofak, haborus helyzetek, melyeknél a nék
nagyobb eséllyel szenvednek poszttraumas stresszbetegségt6l (Moser, haicak, Simons, &
Foa, 2007; Weissman et al., 2005), de stresszforrast jelenthet egy kellemetlen munkahelyi
kornyezet vagy egy problémas parkapcsolat is. Egy rossz hdzassagban a férfiaknal stressz
hatasara el6fordulhat magas vérnyomas, mig ndknél a depresszioé megjelenése a gyakoribb
(Balog et al., 2010). Az stressz egyik hormonja, a kortizol szintjének alakulasa kiilonboz6
betegségek kialakulasahoz vezethet. igy a kortizol magas szintje a csontok kalciumveszté-
séhez, hasi elhizashoz, koleszterinszint-emelkedéshez és medddséghez vezethet (Steptoe
& Ayers, 2004), mig alacsony szintnél asztma, kronikus faradtsag és rheumatid arthitis
alakulhat ki (Heim, Ehlert, & Gutteridge, 2000). A tartds stressz daganatképzddést is
indukalhat, ugyanis altala a helyi és szisztémas hormonhatasok, gyulladasképzd
folyamatok és neuralis faktorok dsszhangja megbomlik (Molnar, 2010). Ezen tudomanyos
eredmények alapjan joggal allithatd, hogy a sok idegeskedést6l megbetegszik az ember.

Munkank soran f6leg a fizikai egészséggel kapcsolatos tévképzeteket mutattuk be, mi-
vel szakirodalmi kutatdsunk soran leginkabb ezekre leltiink. Azonban fontos, hogy az
egészség vonatkozasaban figyeljiink a mentalis, érzelmi, spiritualis, tarsas és tarsadalmi
egészségiinkre is, melyekre vonatkozo tévképzet-megjelenitésekkel — bar ilyen tévképze-
tek meggy6z0désiink szerint 1éteznek — nem talalkoztunk a szakirodalomban. Ez is alata-
masztja azt a tényt, hogy az ilyen iranyu kutatasok szama nagyon alacsony, ellenben nagy
sziikség van rajuk.
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A szakirodalmi attekintés izelitdt adott abbol a problémakorbol, amelyre épitiink az egész-
séggel kapcsolatos tévképzetek, naiv elméletek feltérképezésére iranyuld kutatasunkban.
A téma vizsgalatat egyrészrol azért tartjuk sziikségesnek, hogy felhivjuk a figyelmet arra,
miért fontos az egészségfejlesztést (korabban egészségtant) mint 6nalld tantargyat ujra
bevezetni, masrészrol a kutatasunk altal kimutathatova valik, hogy az egészség mely terii-
letei kapcsan érdemes tobbet foglalkozni a leend6 pedagdgusokkal, kézvetve a didkokkal,
hol érdemes a tévképzeteket mar az elején tisztazni. Lattatni kivanjuk tovabba, milyen
forrasokbdl szerzik nagyobb részt a pedagogusjeldltek a tévképzeteket, ezaltal megtanit-
hatjuk nekik, hogyan kezeljék a beérkezd informaciokat.
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ABSTRACT

EVERYDAY HEALTH CONCEPT — MISCONCEPTIONS, NAIVE THEORIES, MYTHS OR LAY

INTERPRETATIONS

Zoé Monika Liptak & Klara Tarko

The notion of misconception varies widely. It may stem from misinterpretation or a lack of
thorough observation of the facts, but may also reflect a mere lack of information.
Misconceptions can be described as ideas that are based on experience, and lead to a faulty
definition of concepts. The self-constructed world can in many cases differ from the scientific
concept. If this new knowledge differs from the current system of interpretation, it is unable to
integrate properly, and a misconception may arise. Although children and young people receive
the necessary knowledge during the educational process, they cannot explain at a scientific
level what they experience in everyday life. One less researched area on misconceptions is the
existence of health-related misconceptions, and their impact on the health behavior and health
status of the rising generation. Their mapping provides an opportunity to develop sustainable
knowledge by which a more health-conscious generation can grow up. The extra information
attached to a stable, correct foundation that appears during learning allows for the development
of more sustainable knowledge. In addition, foreign studies show that people’s health
misconceptions influence what therapy they accept for a particular disease, what medical
services they use, and what lifestyle they follow. With this in mind, it is paramount for
educational institutions to recognize the importance of health education. School, as a secondary
socialization medium, plays a major role in shaping children's health behavior. By exploring
the misconceptions of prospective teachers about health, identifying the reasons for their
formation, and formulating intervention points and methods, the health education activities of
public education and higher education can become more effective. In addition, we would like
to emphasize the importance and usefulness of health promotion / health sciences, as within
the framework of this subject there is a lot of knowledge that helps to prevent the appearance
of false beliefs, and prepare young people for a health-conscious lifestyle.
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A GYERMEKKORI (CHEXI) ES A FELNOTTKORI (ADEXI)
VEGREHAJTO FUNKCIO KERDOIVEK MAGYAR NYELVRE
TORTENO ADAPTACIOJA

Jozsa Gabriella*® és Jozsa Krisztian**
* Debreceni Egyetem, Human Tudomdnyok Doktori Iskola, Neveléstudomanyi Program
** Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet,
Magyar Agrdr- és Elettudomdnyi Egyetem Neveléstudomdnyi Intézet

Tanulmanyunkban a CHEXI (Childhood Executive Functioning Inventory, Thorell &
Nyberg, 2008) ¢s az ADEXI (Adult Executive Functioning Inventory; Holst & Thorell,
2018) végrehajto funkcio (Executive Function, a tovabbiakban EF) kérdivek magyar
valtozatanak pszichometriai sajatossagait mutatjuk be. Az EF jelent6ségét az adja, hogy
kiemelked6 szerepet jatszik a magasabb rendii kognitiv folyamatokban, mely befolyassal
van az élet szamos teriiletére koragyermekkortél iddskorig. Eppen ennek koszonhetSen
tobb tudomanytertilet is kutatasanak fokuszaba helyezte. Az EF 6sszetevoi fontos szerepet
jatszanak a sikeres 6voda-iskola atmenetben (Blair & Razza, 2007), az iskolai eredmé-
nyességben (Blair, 2002) és a szocialis kompetencidban (Mischel, Shoda, & Rodriguez,
1989), ezért a neveléstudomany is vizsgalatanak targyava tette. Az EF jelent6ségébol
adddoan fontos, hogy rendelkezésre alljon magyar nyelven is elérheté méréeszkodz, mely-
nek segitségével pedagdgiai kutatasokat tudunk végezni. A CHEXI és ADEXI méréesz-

déives vizsgalatara.

Végrehajté funkcio

Az EF olyan komplex kognitiv folyamatokat jelent, amelyek az érzelmek és a viselkedés
szabalyozasara iranyulnak (Diamond, 2013; Garon, 2016). Ezek a funkcidk vesznek részt
a figyelem fenntartasaban, a zavard koriilmények figyelmen kiviil hagyasaban, a tervezés-
ben (Zelazo, Blair, & Willoughby, 2016), a dontések meghozatalaban, a kisértéseknek
valo ellenallasban, valamint a kiilonbozé helyzethez valé rugalmas alkalmazkodasban
(Cragg & Chevalier, 2012; Diamond, 2013). Az EF interdiszciplinaris fogalom (Catale,
Meulemans, & Thorell, 2015; Schneider, Lockl, & Fernandez, 2005), ezért tobb tudo-
manyterilet érdeklédésére is szamot tart (pl. idegtudomany, orvostudomany, kognitiv, vi-
selkedés- és neveléstudomany).
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Az EF-fel foglalkozo kutatok tobbsége egyetért abban, hogy ennek a komplex kognitiv
konstruktumnak harom komponense van: (1) a munkamemoria (working memory), (2) a
gatlas (inhibitory) és (3) a kognitiv flexibilitas vagy valtas (shifting) (Blair & Diamond,
2008; Carlson, Zelazo, & Faja, 2013; Diamond, 2013; Garon, Bryson, & Smith, 2008;
Hughes, 2011; Jacques & Marcovitch, 2010; Lehto et al., 2003; Meuwissen & Zelazo,
2014; Zelazo et al., 2016). (1) A munkamemoria olyan korlatozott kapacitasu tar, amely
nemcsak az informacié megtartasaért és el6hivasaért felel, hanem manipulal veliik, frissiti
azokat, tovabba részt vesz komplex kognitiv folyamatokban (Janacsek et al., 2009;
Racsmany, 2000; Tanczos & Németh, 2010). (2) A gatlas magaban foglalja az 6szt6nos
vagy nem kivant viselkedés gatlasat, az onkontrollt, a szelektiv figyelmet és a kognitiv
gatlast (Diamond, Carlson, & Beck, 2005; Friedman & Miyake, 2004). (3) A kognitiv
flexibilitas teszi lehetévé a figyelmi fokusz valtasat a feladatok, valaszok, nézdpontok,
stratégiak, modszerek kozott, ezaltal képes az ember viselkedést vagy cselekvést valtani,
valasztani az adott szituacionak megfeleléen (Diamond, 2013; Gaal & Czigler, 2017,
Garcia-Garcia et al., 2010; Geurts, Corbett, & Solomon, 2009; Neszmélyi et al., 2013).

Torténetileg el6szor az EF-nek csupan a tisztan kognitiv dimenzidjat vizsgaltak, fi-
gyelmen kiviil hagytak a motivacio és az érzelmek szerepét. Az ezredfordulon Zelazo és
Miiller (2002) tanulmanyanak megjelenése jelentette a fordulopontot a hideg (cool) és a
meleg (hot) EF elkiilonitésében. A két dimenzid szétvalasztasanak alapjat az eltéré agyi
teriiletekre alapoztak: a hideg EF a prefrontalis kéreggel (PFC), a meleg EF az orbitofron-
talis kéreggel (OFC) all szoros kapcsolatban. Bar szamos kutato elkiiloniti a hideg és a
meleg EF-et, mégis fontos hangstlyozni, hogy azok egy 6sszehangolt rendszerben mii-
kodnek, gyakran nem lehet éles hatart hiizni a ketté kozé (Zelazo & Carlson, 2012). Az
EF hideg és meleg dimenzidinak megkiilonboztetésérdl Jozsa és Jozsa (2017a) tanulma-
nya ad bovebb ismertetést.

A végrehajté funkcié méréeszkozei

Az EF Osszetevoinek vizsgalatara, a fejlodési ivek leirasara, valamint az egymassal és
mas Osszetevokkel valo kapcsolatanak feltdrasara szamos mérési eljaras all rendelkezésre.
A vizsgalati modszereket tobbféleképpen lehet csoportositani. Jozsa és Jozsa (2018) ta-
nulmanya rendszerez0 attekintést ad a leggyakoribb méréeszk6zok korérol.

Egyrészt megkiilonboztethetjilk a méréeszkdzoket aszerint, hogy az EF-nek egy vagy
tobb komponensét mérik. Eszerint vannak (1) az EF-0sszetevoket kiilon mérd vizsga-
l6eljarasok, példaul a Szamterjedelem vagy Olvasasi terjedelem tesztek (Diamond, 2013;
Janacsek et al., 2009; Racsmany et al., 2005), és (2) vannak komplex méréeszkozok,
melyek tobb EF-0sszetevd miikodését is megkivand mérési eljarasok, ilyen példaul a
Wisconsin kartyaszortirozé teszt (Wisconsin Card Sorting Task; Milner, 1963). Masrészt
kiilonbséget tehetiink a vizsgalokodzeg alapjan, igy vannak (1) laboratoriumi vizsgélatok,
példaul a késleltetett jutalom feladatok (Sethi et al., 2000), (2) szamitogépes eljarasok,
példaul a FOCUS (Finding Out Children’s Unique Strengths, Jozsa et al., 2017) és (3)
kérdéives vizsgalati modszerek, példaul a Viselkedésalapt végrehajto funkcio leltar
(Behavior Rating Inventory of Executive Function; BRIEF; Gioia et al., 2000) és a

48



A gyermekkori (CHEXI) és a felnéttkori (ADEXI) végrehajto funkcio kérddivek magyar nyelvre torténd
adaptacioja

Végrehajto készségek kérdoiv (Executive Skills Questionnaire; Dawson, & Guare, 2010).
A kovetkezo részben ezekkel a kérddivekkel foglalkozunk részletesebben.

Kérddivek a végrehajto funkcié mérésére

Az EF-kérddivek egy része az EF mindharom komponensét igyekeznek lefedni, ezért
a komplex méréeljarasok kozé tartoznak. A koragyermekkori vizsgalatokhoz sziil6i és pe-
dagogusi kérddiv all rendelkezésre, mig a serdiilok és a felnéttek vizsgalataban onkitoltds
mérdeszkozt is alkalmaznak. A teljesség igénye nélkiil a gyakorlatban leginkabb hasznalt
kérdbiveket mutatjuk be. Az EF-kérdéiveket els6sorban neuropszichologiai hasznalatra
fejlesztették ki annak érdekében, hogy a kiilonb6z6 EF-sériiléseket feltérképezzék. Az EF-
mérések pedagodgiai relevanciaja az, hogy egyrészt segitséget nyujt a tipikusan fejlodo és
az ADHD-val veszélyeztetett gyermekek csoportjanak elkiilonitésében. Masrészt az ed-
digi tanulmanyi eredményességgel Osszefliggd kutatdsok ramutattak arra, hogy az EF
komponenseinek fejlesztése hozzajarulhat az iskolai, munkahelyi €s életvezetési sikeres-
séghez.

Az egyik legismertebb EF-kérd6iv a neuropszichologusok altal kifejlesztett és szten-
derdizalt Viselkedésalapu végrehajto funkcio leltar (Behavior Rating Inventory of
Executive Function; BRIEF; Gioia et al., 2000). A kérd6ivet els6sorban 5—18 éves atipikus
fejlodésii gyermekek vizsgalatara készitették. A sziiléi és pedagogusi kérddivek 86-86 té-
telbol allnak, az allitasokat haromfoku (soha, néha, gyakran) skalan kell értékelni. A kér-
ddivnek két alskalaja van, az egyik a Viselkedési szabalyozasi index (Behavioral
Regulation Index; BRI), ami a gatlast, valtast és érzelmi szabalyozast tartalmazza. A masik
alskala a Metakognitiv index (Metacognition Index; MI), ami a kezdeményezést, munka-
memoriat, tervezést, szervezést és monitorozast foglalja magaban (Gioia et al., 2000). A
kérdbivnek tobb valtozata 1étezik: a 2—5 évesek mérésére a BRIEF-P, a 11-18 éveseknek
a BRIEF-SR és a felnétteknek (18-90 év) a BRIEF-A (Gioia, Espy, & Isquith, 2003;
Isquith et al., 2005). A BRIEF-et az iskolai és klinikai kérnyezeten kiviil a kutatasi
gyakorlatban tipikusan fejl6dd, tovabba fejlddési, neurologiai, pszichiatriai rendellenes-
séggel kiizd6 gyermekek és fiatalok korében is hasznaljak (Roth et al., 2014).

A Barkley-féle deficitek a végrehajto funkcioban skala — gyermek- és serdiilokori ver-
zidja (Barkley Deficits in Executive Functioning Scale — Child and Adolscent Version;
BDEFS-CA,; Barkley, 2012) tobb mint 17 éves kutatas és fejlesztés eredményeként jott
létre a mindennapokban tapasztalt EF-hianyossagok azonositasara. A kérd6iv a 617 éve-
sek klinikai vizsgalatara késziilt, a névad6 Barkley neuropszicholdgiai modellje alapjan.
Az Osszesen 70 kérddivtételbdl allo skalat a sziilok értékelik. A mérdeszkoznek 1étezik
egy roviditett, 20 tételbdl allo valtozata is, illetve a felndttek szamara (1881 év) kifejlesz-
tett verzio, a Barkley Deficits in Executive Functioning Scale (BDEFS for Adults)
(Barkley, 2012).

Az Atfogé végrehajté funkcié kérddivet (Comprehensive Executive Function
Inventory; CEFI, Naglieri & Goldstein, 2013) 5-18 év kozotti gyermekek és fiatalok sza-
mara fejlesztették ki. A mérdeszkozt kutatasi, oktatasi és klinikai célokra hasznaljak,
mindharom formaja elérhetd angol és spanyol nyelven, illetve papiralapon és online for-
maban. Az allitasokat hatfoka Likert-tipusu skalan értékelik a sziil6k és pedagdgusok,
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illetve a 12-18 év kozotti fiatalok onkitoltéssel is. A 100 tételbdl allé kérddiv kilenc
alskalat tartalmaz: figyelem (12 allitas), érzelemszabalyozas (9 allitas), flexibilitas (7
allitas), gatlaskontroll (10 allitas), kezdeményezés (10 allitas), szervezés (10 allitas),
tervezés (11 allitas), onellendrzés (10 allitds) és munkamemoria (10 allitas). A tesztet
2011-ben sztenderdizaltak az Amerikai Egyesiilt Allamokban (Naglieri & Goldstein,
2013).

A Végrehajtasi zavar kérddivet (Dysexecutive Questionnaire; DEX; Burgess et al.,
1998) eredetileg az eliils6 lebeny karosodasanak mérésére fejlesztették ki a Végrehajtdsi
zavar szindroma viselkedési értékelése (Behavioral Assessment of the Dysexecutive
Syndrome; BADS; Wilson et al., 1996) mérdeszkoz kiegészitéseként. A kérddivet széles
korben hasznaljak annak ellenére, hogy pszichometriai mutatéival kapcsolatban tobb
kritikat is megfogalmaztak, példaul korlatozott szamu és tipusu mintan végezték el a
konstruktumvaliditast ellendrz6 megerdsitd faktoranalizist, ami alapjan a méréeszkoz
faktorstrukturaja bizonytalan (Shaw, Oei, & Sawang, 2014).

Az eddig emlitett, nemzetkozi vizsgalatokban hasznalt EF-kérdéiveknek két jellemzé
sajatossaga, hogy egyrészt igyekeznek lefedni az EF-komponenseket, a munkamemoriat,
a gatlast és a kognitiv flexibilitast vagy valtast, masrészt klinikai hasznalatra fejlesztették
ki 6ket, példaul ADHD-s gyermekek mérésére, illetve veszélyeztetettség sziirésére alkal-
masak. A bemutatott kérdéivek mindegyike rendelkezik ezekkel a jellemzdkkel. Azonban
a BRIEF, a BDEFS-CA, a CEFI és a DEX esetében kritikaként fogalmazdodott meg a hosz-
szusaguk (Thorell & Catale, 2014), illetve az, hogy ezen méréeszk6zok csak kereskedelmi
forgalomban érhetdk el, ezért Thorell és Nyberg (2008) kifejlesztették a Gyermekkori vég-
rehajto funkcio kérddivet (Childhood Executive Functioning Inventory; tovabbiakban
CHEXI) ¢és ennek felnétt valtozatat, a Felndtt végrehajto funkcio kérddivet (Adult
Executive Functioning Inventory; tovabbiakban ADEXI; Holst & Thorell, 2017, 2018). A
kérdbivesalad részeként 2020-ban jelent meg a Kamaszkori végrehajté funkcio kérddiv
(Teenage Executive Functioning Inventory; TEXI; Thorell et al., 2020), melynek az onki-
toltés és a tanari/sziil6i értékelése is 20-20 allitast tartalmaz. A kérddivek elonye —rovid-
ségiik mellett — az, hogy szamos nyelven a www.chexi.se oldalrol ingyenesen let6lthetok.

P4

két méréeszkozt a modszertani fejezetben mutatjuk be részletesen.
A Kkérdoéives vizsgalatok elonyei és hatranyai

A kérddivek segitségével arrol kaphatunk informaciot, hogy a kitoltdk miként véle-
kednek az altaluk értékelt személy EF fejlettségérdl. Vizsgalatunk esetében felnéttek (pe-
dagogus és sziil6) adnak jellemzést a gyermekrdl, emellett a tanulok adnak onjellemzést
magukrol. A CHEXI esetében a sziilok és a tanarok megitélését tiikrozi az allitasokkal
valo egyetértés vagy egyet nem értés jelolése a gyermek ismerete, megfigyelése és visel-
kedése alapjan. Az ADEXI a tanulok sajat maguk viselkedésérdl alkotott véleményét tiik-
rozi. Ez azt jelenti, hogy mindkét kérd6iv esetében nem magaro6l az EF-r6l, hanem az EF
altal iranyitott viselkedés értékelésérdl kapunk képet.

A mérbeszkozokkel foglalkozo fejezetben bemutatjuk, hogy a kérddivvel adott jellem-
zések Osszefiiggést mutatnak a laboratoriumi vizsgalatok eredményeivel, ami alatdmasztja
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a kérdoivek konvergens validitast (Thorell & Nyberg, 2008). Azonban fontos hangsu-
lyozni, hogy a kérddivekkel kapott értékeléseket nem tekinthetjiik teljesen azonosnak
magaval az EF-fel, annak a mikodésével. Mindemellett nagyon fontos informacioval
szolgalnak ezek az adatok. A gyermek sajat magarol alkotott vélekedése befolyasolhatja
a feladatokhoz, tevékenységekhez vald hozzaallasat, ezaltal a késobbi teljesitményét. A
felnéttek gyermekr6l alkotott vélekedései pedig erdsen befolyasoljak azokat a visszajel-
zéseket, amelyeket a gyermek felé kozvetitenek, ami hatassal van a gyermek motivaltsaga-
ra, teljesitményére. Elég itt utalnunk példaul a jol ismert 6nbeteljesitd joslat (Pygmalion-
effektus) jelenségre (Jozsa, 2007).

A kérddives vizsgalatok elonyei széles kdrben ismertek. Ez a modszer gyorsabb és
egyszerlibb értékelést tesz lehetdvé, mint a kdzvetlen megfigyelésen alapuld technikak.
Rovid id6 alatt, viszonylag kevés szervezéssel, relative olcso, koltséghatékony modon sok
adatot fel lehet venni. Az online kérddivek esetében a nyomda, a postazas és az adatrog-
zités koltsége is megtakarithatd (Jozsa, Hricsovinyi, & Szenczi, 2015). Validitast noveld
tényez6, hogy a kérddivek hosszabb iddszakra alapoz6do tapasztalatokkal adhatnak képet
a végrehajto funkciorol. Hagyomanyos szohasznalattal élve: a kérdéives modszerek a vo-
nas jellegt jellemzéshez allnak kozel, mig az egyszeri adatfelvételhez kotott modszerek
(pl. megfigyelés, laboratoriumi eljaras) inkabb az adott helyzethez kapcsolddo, dllapot
jellegli EF-et irjak le.

Szamos kiilfoldi és hazai szakirodalom foglalkozik a kérddives adatok lehetséges tor-
zit6 hatasaival, ezek attekintését 1lasd példaul Jozsa, Szenczi és Hricsovinyi (2011) mun-
kajaban. A tarsadalmilag kivanatos valaszadas jelensége arra utal, hogy a mérésben részt
vevo egyének hajlamosak olyan valaszokat adni, amelyek szerintiik az elvarasoknak job-
ban megfelelnek (Booth-Kewley, Larson, & Miyoshi, 2007; Richman et al., 1999). J6zsa
¢s munkatarsai (2011) a szocialisan kivanatos valaszadas jelenségének két tipusara hivja
fel a figyelmet. Benyomasformalaskor a valaszadonak egy tudatos tevékenységérdl van
sz6, amikor a nemkivanatos viselkedési formakat eltitkoljak és a kivanatosakat kiemelik.
Az Onaltaté tilzas esetében a valaszado el is hiszi a tilzottan pozitiv beszamolot. Ezeken
kiviil a valasztorzitasoknak mas esetei is lehetnek, ilyen példaul a devians valasz, a figyel-
metlen valasz vagy a kihagyott valasz (Paulhus, 1991). Bar lényegesen ritkabban, de a
negativ benyomas keltésének a szandéka is megjelenhet egy kérddiv kitdltése soran. A
véalaszadok a félrevezetés szandéka nélkiil is szeretnek pozitiv benyomast kelteni 6nma-
gukroél, gyermekiikrdl, amit a téma érzékenysége vagy egy kérdezdbiztos jelenléte még
inkabb felerdsithet (Pintér & Katay, 2010). Mindezeket a hatasokat az adatok értelmezés-
nél, a kovetkeztetések levondsanal figyelembe kell venni.

Kutatas céljai és modszerei

Kutatasi célok

A hazai szakirodalomban korabban nem allt rendelkezésre kérd6iv az EF vizsgalatara.
Ebbél kiindulva kutatasi célunk a Gyermekkori végrehajté funkciéo (CHEXI, Childhood
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Executive Functioning Inventory, Thorell & Nyberg, 2008) és a Felndttkori végrehajto
Sfunkcio (ADEXI, Adult Executive Functioning Inventory; Holst & Thorell, 2018) kérd6-
ivek hazai adaptacioja, valamint a magyar valtozatok pszichometriai mutatéinak az ellen-
Orzése volt.

Adaptalas

A kérdbéivek magyar valtozatainak az elkészitése soran az International Test
Commission (ITC, 2017) el6irasait kovettiik. A kérdbéiveket angolrdl magyarra forditot-
tuk, ezt kovetden az allitasok visszaforditasat Szenczi Beata végezte, majd Karen C.
Barrett, a Colorado State University professzora vetette egybe a kérdéiv eredeti valtoza-
taval a magyar forditas visszaforditasat, mikozben a kérd6iv szerzdjével, Lisa B. Thorell-
lel is folytattunk egyeztetést. Ennek koszonhetéen a CHEXI (Jozsa & Jozsa, 2017b) és az
ADEXI (Jézsa & Jozsa, 2017¢) magyar véltozatai felkeriiltek a kiilonb6zd nyelvii fordita-
sokat tartalmaz6 weboldalra (www.chexi.se).

Minta és modszerek

A mérésbe két kozép-magyarorszagi 6vodat, két altalanos iskolat és egy AMK-t von-
tunk be. Az adatfelvételre 2018 majusaban keriilt sor. Az 6vodasokrol a kérddivet a cso-
portok 6vondi és a sziilok toltotték Ki, az iskolasok esetében az osztalyfonokok és a sziilok
szolgaltattak az adatokat. Az 6vodapedagogusok és a sziilok ugyanazokat a gyermekeket
értékelték. Ehhez hasonldan, az iskolai vizsgalatban a pedagogusok, a sziilok azokat a ta-
nulokat értékelték, akik onmagukrol is kitoltotték a kérdéivet. Ennek kdszonhetéen az
ovodasokrol két, az iskolasokr6l harom értékelés is rendelkezésre all. A mérésben részt
vevl valaszadok szamat a 1. tablazat mutatja. Az iskolai vizsgalatban 4-11. évfolyamos
tanulok vettek részt, évfolyamonként rendre a kovetkez6 1étszamokkal: 61, 50, 51, 46, 22,
14,16, 22.

1. tablazat. A valaszadok megoszlasa intezménytipus szerint (f6)

CHEXI ADEXI
Valaszaddk 6voda- iskolai ovodds iskolas ,
, , g 1 tanulok
pedagogus pedagogus sziild sziilé
n 229 166 188 357 282
Méréeszkozok

A CHEXI-t 4-12 éves gyermekek szamara dolgoztak ki, a gyermekek értékelésére a
szilok és a pedagdgusok ugyanazt a mérdeszkozt hasznaljak. A kérddiv 24 allitast tartal-
maz, amit 6tfoku (1=egyértelmiien nem igaz — S5=egyértelmiien igaz) Likert-tipusu skalan
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kell értékelnie a sziiloknek és a pedagogusoknak. A kérd6iv alskalait a szerzok a Barkely-
féle hibridmodell alapjan dolgoztak ki annak figyelembevételével, hogy a munkamemo-
riat, a gatlast és az onszabalyozast tekintik az ADHD-ban szenvedd gyermekek legna-
gyobb EF-hianyanak. A CHEXI allitasainak megalkotasakor a szerzok f6 célja volt, hogy
olyan helyzetekre mutassanak be konkrét példakat, amelyek az EF iranyitasat igénylik és
nem kapcsolodnak kozvetleniil az ADHD tiineteinek kritériumaihoz (Thorell et al.,
2010). A négy alskala: munkamemoria (9 tétel), tervezés (4 tétel), szabalyozas (5 tétel) és
gatlas (6 tétel), melyeket a faktoranalizis tablazataban a masodik oszlopban jeldltiink (2.
tablazat). A kérddiven a magasabb pontszamok mutatjak a nagyobb EF-zavarokat (Thorell
& Catale, 2014).

A CHEXI alskalainak igazolasara a szerzok megerdsito faktoranalizist hasznaltak, ami
nem azonositotta a négy alskalat sem az angol nyelvii, sem a mas nyelvre forditott méro-
eszkozokben. A kérddivek elemzését kozl6 tanulmanyok két vezetd faktort azonositottak,
a munkamemoriat (munkamemoria és tervezés alskalak) és a gatlast (gatlas €s szabalyozas
alskalak), igy példaul a svédben (Thorell & Nyberg, 2008), a franciaban (Catale et al.,
2013, Catale, Meumelans, & Thorell, 2015), a térokben és a portugalban (Thorell & Ca-
tale, 2014) egyarant. Thorell és Nyberg (2008) azzal érvel a kétfaktoros struktira mellett,
hogy a munkamemoria és a gatlas a legalapvetébb EF-funkcid, és ez jol illeszkedik szamos
elméleti modellhez (pl. Engle & Kane, 2004; Roberts & Pennington, 1996), valamint meg-
felel a korabbi EF laboratoriumi mérések faktorelemzéses tanulmanyainak (pl. Brocki &
Bohlin, 2004).

A konvergens validitast Thorell és Nyberg (2008) vizsgalata igazolta. A Go/No Go,
valamint a Széterjedelem tesztek kozepes er6sségli korrelacioban allnak a CHEXI dimen-
zioival. A kozepes er6sségli Osszefliggést igazoltak a pedagogusi és a sziildi értékeldk ese-
tében egyarant, fennall az ADHD-val diagnosztizalt, valamint a tipikus fejlédésti gyerme-
kek esetében is.

A CHEXI felnétt valtozatat 2018-ban publikaltak a szerzék (Holst & Thorell, 2018).
Az ADEXI tételeit ugy alakitottak ki, hogy torolték a CHEXI tételei koziil a felndttek
szamara irrelevans allitdsokat. Mivel a CHEXI-t fejlesztették hamarabb a szerzok, ezért
annak pszichometriai mutatoi adtdk az ADEXI célrendszerét: (1) két markansan elkiilo-
niil6 alskala (munkamemoria és gatlas); (2) j6 megbizhatosag; (3) az ADEXI pontszamai
alapjan szignifikansan megkiilonboztethetd legyen az ADHD-val és egyéb pszichiatriai
rendellenességgel kiizdd, illetve az egészséges felnbttek csoportjatol (Holst & Thorell,
2018). Az ADEXI 14 allitast tartalmaz, amit 6tfokt (1=egyértelmiien nem igaz — 5=egy-
értelmiien igaz) Likert-tipust skalan kell értékelni.

Mindkét kérddiv nagy elénye, hogy kifejezetten a munkamemoria hianyara és a gat-
lasra 6sszpontositanak, rovid terjedelmiiek (Thorell et al., 2020), valamint tobb kiilonb6z6
nyelven elérhetdk (pl. holland, svéd, dan, francia, német, olasz, spanyol) (Catale et al.,
2015).
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Eredmények és értelmezés

Faktorialis validitas

Vizsgalatunkban a kérd6ivtételek alskalakba tartozasanak ellenérzésére faktoranalizist
végeztiink. A faktoranalizis ebben az esetben validitasvizsgélatnak felel meg, mely annak
ellenérzésére szolgal, hogy a Thorell vezetésével fejlesztett CHEXI és ADEXI elméleti
alapon felallitott és empirikusan igazolt tételei a magyar verzioban is az eredetivel egyez6
skalakat alkotnak-e.

Mind a négy almintara elvégeztilk a CHEXI faktoranalizisét. Ez alapjan a 2. tablazat-
ban a kérddivtételek mellett kiilon oszlopokban lathatdak a négy értékeldre vonatkozd
faktorsulyok. Az elemzés soran minden részmintara magas, 0,9 feletti Kaiser—Meyer—
Olkin-mutatét (KMO-index) kaptunk (6vodapedagogus: 0,97; iskolai pedagogus: 0,97;
ovodai sziilé: 0,95; iskolai sziil6: 0,93), ami Ketskeméty és 1zso (1996) szerint a kivald
kategoriaba tartozik. Ez egyértelmiien azt jelzi, hogy jogosan lehet feltételezni a
valtozorendszer hatterében faktorokat, a kérd6iv megbizhato képet nyujt az EF-rél. A
szakirodalomra tamaszkodva 0,4 folotti faktorsulyhatar esetén tekintettiink egy tételt az
adott faktor altal reprezentaltnak (Gliner, Morgan, & Leech, 2017), ezeket a 2. tablazatban
félkovér szedés jelzi.

Az elemzés soran, ahogyan mar emlitettiik, minden értékelére kiilon faktoranalizist
készitettiink. Az dvodai és iskolai sziilok mintdjan négy faktor kiiloniilt el. Az elsé fak-
torba rendezddtek a munkamemoria és tervezés allitasai, a masodikba a szabalyozas alli-
tasai, a harmadik faktorban helyezkedtek el a gatlasra vonatkozo allitasok a 10-es és az 5-
0Os allitas kivételével. Az 5-0s allitas — Tobbnyire a kévetkezmeények végiggondolasa nélkiil
cselekszik. — a szabalyozas faktoraba helyezkedett bele, mig a 10-es allitas — Tilsdgosan
izgatott, amikor valami kiilonleges fog torténni (pl. utazds, vendégség). — teljesen kiilon,
a negyedik faktorban foglalt helyet. Ezek alapjan, a szakirodalomnak megfeleléen, két
faktort kiilonitettiink el, a munkamemoriat, melyen beliil helyet foglalnak a tervezés és
munkamemoria alskalak, és a gatlast, ami a kettes, a harmas és a négyes faktorok 6ssze-
vonasaval a szabalyozas és a gatlas alskalakat tartalmazza. A sziil6i kérdéiv faktoranali-
zisének megmagyarazott varianciaja 60%, ami joval magasabb a Thorell és Nyberg (2008)
altal kozolt 41%-nal. Az dvodapedagdgusi almintan csak harom faktor kiiloniilt el. Az els6
faktorba a munkamemoria és tervezés allitdsok tartoznak, a masodikba rendez6dtek a sza-
balyozas allitasai, két gatlasra vonatkozé allitassal egyiitt (5. és 10. allitasok), illetve a
harmadik faktorban helyezkedtek el a gatlas allitasai. Az 6vodapedagogusok mintajan a
megmagyarazott variancia 77%. Ahogy a sziil6i almintak esetében, itt is a kétfaktoros mo-
dell nyert megerdsitést. Az iskolai pedagdgusok almintajan egyértelmiien két faktorba ren-
dezd6dtek az allitasok, mely 71%-at magyarazza a kérd6ivnek. A 2. tablazatban az almin-
takra vonatkozé kétfaktoros modellt mutatjuk be.
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2. tabldzat. A CHEXI faktoranalizise minden értékeldre

Ovoda Iskola
Allitasok E|155d' Pedagogus Sziilé Pedagogus Sziilé
€ges , - - -
askila MM GAT MM GAT MM GAT MM GAT
Sajatérték 962 89 769 6,77 935 747 744 7,02
Variancia (%) 40,1 374 318 282 400 31,1 310 293
Kumulalt variancia (%) 40,1 775 318 600 400 711 310 60,3
1. Nehezen emiékszik a hosszi i g5 033 063 051 086 021 062 047
utasitasokra.
2. Ritkan képes motivalni Snmagat
olyan dologban, amit nem iga- SZAB 050 062 023 0,73 048 065 022 075
zéan akar megcsinalni.
3. Nehezen emlékszik arra, hogy
mit csinalt a tevékenysége ko- MM 084 030 063 043 084 033 0,76 0,24
z&psd részében.
4. Nehéz végigesinalnia a szamara
kevésbé vonzé feladatokat, ki- g7 0g 950 070 015 072 047 072 025 067
véve, ha valamilyen jutalmat
igériink neki.
5. Tobbnyire a kovetkezmények )
végiggondolasa nélkil cselek- GAT 0,40 060 036 048 031 083 031 054
szik.
6. Amikor tobb dolog elvégzését
kérjiink téle, akkor 6 csak az el- MM 083 033 056 051 0,78 040 060 042
sore vagy az utolséra emlékszik.
7. Ha elakad egy feladatban, akkor
nehezen jon ra masik megoldasi MM 082 038 066 028 083 019 062 0,16
lehetGségre.
8. Gyakran eltereli a figyelmét egy
szamara vonzobb dolog, amikor SZAB 048 068 0,21 0,72 045 0,74 024 0,72
el kell végeznie valamit.
9 Konnyen elfelejti, hogy mitkell 1 980 015 044 020 066 037 054 019
idehoznia.
10. Tulsagosan izgatott, amikor va- )
lami kiilonleges fog torténni (pl. GAT 004 065 014 0,71 030 047 0,03 0,69
utazas, vendégség).
11. Lathatéan nehézségei vannak a
szamara unalmas dolgok meg- SZAB 040 0,75 0,21 069 041 0,77 031 0,61
csinalasaval.
12. Nehezen tudja megtervezni a te-
vékenységeit (pl. nehéz emlé-
keznie arra, hogy minden szik- TERV 0,75 038 048 038 0,71 042 053 0,34
ségeset elvigyen a kirandulasara
vagy az iskolaba).
13.Még akkor is nchezen fogia i1 14 g 021 070 015 08 032 052

vissza magat, ha megkérik erre.
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2. tablazat folytatasa

Ovoda Iskola

Allitasok Elséd- Pedagogus Sziilé Pedagogus Sziilé

leges - - - -
askila MM GAT MM GAT MM GAT MM GAT

14. Nehéz neki olyan tevékenységet
végigesinalni, ami tobb 1épésbol
all (pl. kisebb gyermeknél telje-
sen feloltozni figyelmeztetés TERV 0,83 020 060 035 082 032 045 0,26
nélkiil; nagyobb gyermeknél
minden hazi feladatot onalldan
elvégezni).

15. Annak érdekében, hogy képes
legyen koncentralni, vonzova SZAB 050 068 033 055 044 0,75 028 0,55
kell szamara tenni a feladatot.

16. Nehéz visszatartania a mosoly-
gast vagy nevetést nem helyén- GAT 0,12 086 0,16 065 014 080 019 0,68
valo helyzetekben.

17.Nehezen tud ugy mesélni vala-
mirdl, hogy azt masok is kéony- TERV 0,78 0,07 061 014 0,74 016 0,67 0,19
nyen megeértsék.

18.Nehéz neki egybél abbahagyni
egy tevékenységet, amikor
megkérik arra (pl. még ugralnia
kell parat, jatszik még kicsit a
szamitogépen, amikor azt kér-
tiik, hogy hagyja mar abba).

GAT 035 070 012 049 022 081 012 0,556

19. Nehezen érti meg a szobeli uta-
sitast, kivéve, ha latja is, hogy MM 085 007 065 020 0,82 0,27 0,67 024
mit kell csinalni.

20. Nehezek neki az olyan felada-
tok, tevékenységek, amik tobb TERV 089 028 0,77 015 091 015 068 0,35
1épésbal allnak.

21.Nehéz neki elére gondolkodni,
nehezen tanul a tapasztalatbol.

22. Csoportban vadabbul viselkedik
a tobbi gyereknél (pl. sziiletés-
napi zsuron vagy csoportos te-
vékenység kozben).

MM 070 042 053 026 069 050 059 0,29

GAT 009 087 029 077 012 079 026 0,74

23.Nehezen csinal olyan dolgokat,
amik mentalis er6feszitést igé-
nyelnek, mint pl. a visszafelé
szamlalas.

MM 080 035 0,73 002 0,79 031 060 0,03

24. Nehezen tart a fejében dolgokat,
amig valami massal foglalko- MM 080 041 060 035 0,78 041 0,64 0,28
zik.

Megjegyzés: MM=munkameméria; TERV=tervezés; GAT=gétlas; SZAB=szabalyozés.
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Az ADEXIT kérd6iv KMO-indexének 0,88-as értéke azt mutatja, hogy a faktorok ebben
az esetben is létrehozhatéak. Az elvégzett faktoranalizis soran az allitdsok egyértelmiien
két alskalaba rendezddtek, mely a 3. tablazatban lathato. Ahogy a CHEXI esetében, itt is
a 0,4 folotti faktorsulyokat tekintettiik elfogadhatonak. A 1étrejott két faktor egyiitt a vari-
ancia 44%-at magyarazza meg. Az ADEXI-ben a munkamemoria alskala tobb allitassal
és nagyobb magyarazderdvel bir, a valtozorendszernek mintegy 32%-4t magyarazza. Osz-
szegzésként megallapithato, hogy az altalunk végzett faktoranalizis visszaadja az eredeti
CHEXI és ADEXI kérdéivek faktorstrukturajat. Az elemzés a faktorialis validitast meg-
erdsitette.

3. tablazat. Az ADEXI faktoranalizise

, Alskalak
Allitasok —
MM GAT
Sajatérték 4,52 1,68
Variancia (%) 32,30 11,99
Kumulalt variancia (%) 32,30 44,29
1. Nehezen emlékszem a hosszu utasitasokra. 0,63 0,14
2. Néha nehezen emlékszem arra, hogy mit csinaltam a tevékenységem
B R R 0,60 0,11
kozéps6 részében.
Gyakran a kovetkezmények végiggondolasa nélkiil cselekszem. 0,38 0,63
Néha nehéz ellenallnom olyan dolognak, amihez kedvem van, de va- 020 0.69
laki azt mondja, hogy az nem megengedett. ' '
5. Amikor valaki tobb dolgot kér télem, csak az elsdre vagy az utolsora
. 0,63 0,19
emlékszem.
6. Nehezen allom meg a mosolygast vagy nevetést olyan helyzetekben, 0.05 073
amikor nem illik. ' '
7. Haelakadok egy feladat megoldasaban, akkor nehezen jovok ra ma-
. p o 0,65 0,12
sik megoldasi lehetdségre.
8. Ha valaki megkér, hogy hozzak valamit, néha elfelejtem, hogy mit
. 0,55 0,14
kell vinnem.
9. Nehezen tudom megtervezni a dolgaimat (pl. nehéz mindenre emlé- 055 006
kezni, amit vinni kell az utazasra, munkaba, iskolaba). ! ’
10. Id6nként nehezen hagyom abba azt a tevékenységet, amit szeretek
(pl. a TV nézést vagy a szamitogép eldtt iilést, amikor este le kell 0,20 0,44
fekiidni).
11. Olykor nehezen értem meg a szobeli utasitast, kivéve, amikor meg is
- . " 0,74 0,19
mutatjak, hogy mit kell csinalni.
12. A tobb lépésbol allo feladatok, cselekvések nehezek nekem. 0,74 -0,01
13. Nehezen gondolkodom eldre, nehezen tanulok a tapasztalatbol. 0,57 0,26
14. Az emberek, akikkel talalkozom, néha gy gondoljak, hogy va- -0,04 0,74

dabb/élénkebb vagyok, mint a korombeliek.

Megjegyzés: MM=munkamemoria; GAT=gatlas A 0,4 folotti faktorsulyokat tekintettiik elfogadhatonak.
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Reliabilitas

A CHEXI és ADEXI faktoranalizissel igazolt alskalainak megbizhat6sagat minden ér-
tékeld esetében ellendriztiik. A CHEXI reliabilitdsmutatoit mintanként és alskalanként a
4. tablazat mutatja. A pedagogusok és a sziilok esetében is kifejezetten magas Cronbach-
a értékeket kaptunk. Az 6vodai és az iskolai pedagogusmintanal 0,9 folotti értékeket lat-
hatunk, a sziilék esetében mindkét mintan a gatlas alskalanal 0,9-hez kozeliek a reliabili-
tasmutatok, a munkamemoria alskalan és a teljes skalan 0,9 felettiek. A pedagdgusi érté-
kelések reliabilitasai kissé magasabbak, mint a sziiloké. A kérddiv a pedagdogusoknal és a
szilil6knél egyarant megbizhatdéan miikodott mind az 6vodas, mind az iskolas gyermekek
vizsgalata esetén. Osszességében megallapithatd, hogy a kérddiv kifejezetten j6 megbiz-
hatosagi mindkét értékel6t tekintve.

4. tablazat. A CHEXI reliabilitasmutatoi (Cronbach-a)

Ovoda Iskola
Skaldk
Pedagogus Sziilé Pedagégus Sziilé
Munkamemoria 0,97 0,92 0,97 0,92
Gatlas 0,94 0,88 0,95 0,87
Végrehajté funkcio 0,97 0,94 0,97 0,94

Az ADEXI faktoranalizissel igazolt alskalak megbizhatésaganak mutatoit mintanként
és alskalanként az 5. tablazat kozli. A tanuldi csoportok reliabilitasmutatoi alacsonyabbak
a sziil6i és a tanari kérdivek Cronbach-o értékeinél. A pszichologiai skalak esetében a
0,6 feletti Cronbach-a értékek elfogadhatoak (Gliner et al., 2017), ezért tgy véljik, az
ADEXI és annak alskalai megbizhatoak, jo belsd konzisztenciaval rendelkeznek. A gatlas
alskala alacsonyabb reliabilitas értékei valosziniileg a viszonylag kevés (5 db) tételszam-
bol adédnak. Az életkor elérehaladtaval javuld megbizhatdsagi értékeket vartunk, azon-
ban ez nem teljesiilt. Feltételezésilink szerint az alsobb évfolyamok komolyabban vették a
kérd6iv kitoltését, mint az idésebbek, ebbdl adodhattak az alacsonyabb mutatok. Ennek
bizonyitasara tovabbi vizsgalatok sziikségesek.

5. tabldzat. Az ADEXI reliabilitasmutatéi korcsoportonként (Cronbach-a)

Evfolyam Teljes

Skalak 4. 5-6. 7-8. 9-11. minta

n=61 n=101 n=68 n=>52 n=282
Munkamemoria 0,86 0,85 0,79 0,70 0,82
Gatlas 0,63 0,72 0,65 0,75 0,62
Végrehajto funkcio 0,86 0,84 0,76 0,79 0,82
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A kapott értékeket a szakirodalmi adatokkal egybevetve, ahol nem klinikai mintan
vizsgaltak az ADEXI-t, valamivel magasabb Cronbach-a értékeket kaptak (MM=0,88;
GAT=0,72; EF=0,8), mint mi. Ugyanakkor fontos kiilonbség, hogy abban a vizsgalatban
egyetemista hallgatok vettek részt, akiknek atlagéletkora 26,5 év volt (Holst & Thorell,
2018), a mi vizsgalatunkba 4—11. évfolyamos tanulok kapcsolddtak be.

A CHEXI és ADEXI 6sszefiiggésrendszere

A CHEXI esetében egyrészt megnéztiik, hogy az értékeloknél milyen mértékben fiigg-
nek Ossze az alskalak egymassal és a teljes kérdoivvel, masrészt az értékeldk kozotti va-
laszok mennyire fliggnek 6ssze.

A munkamemoria és a gatlas kozotti korrelaciora a pedagdgusok értékelései esetében
az 6vodaban 0,69, az iskolaban 0,77 értéket kaptuk. A sziilok értékeléseinek a korrelacidja
az 6vodaban 0,76, az iskolaban 0,70. Mind a négy korrelacid szignifikans, erds kapcsolatot
jelez az EF két dimenzidja kozott. Az erre vonatkozo korrelacios matrixot a 6. tablazat
tartalmazza. A matrixbol kiolvashatd, hogy az alskalak megitélésében milyen egyezés van
a két értékel kozott. Az értékeldk kozott gyenge és kdzepes korrelaciok (0,2-0,5) vannak.
Az iskolai pedagdgusok és iskolai sziilok esetében erésebbek a korrelaciok, mint az 6vodai
értékelék kozott. Am az is megfigyelhetd, hogy az ovodapedagdgusoknal az EF-
Osszetevok kozotti korrelacid magasabb, mindkét értékeldnél kdzepes-erds korrelaciokat
kaptunk.

6. tablazat. A CHEXI korrelacioi

Ovodai sziilé

MM GAT EF

MM 0,37 0,28 0,34

Ovodapedagégus GAT 0,32 0,32 0,34
EF 0,36 0,31 0,36

Iskolai sziilé

MM GAT EF

MM 0,53 0,36 0,48

Iskolai pedagogus GAT 0,44 0,47 0,48
EF 0,53 0,45 0,53

Megjegyzés: MM=munkamemoéria; GAT=gatlas; EF=végrehajté funkcié; az r>0,1 korrelaciok p<0,01 szinten
szignifikansak

A korrelaciok alapjan az EF-komponensek kozott szignifikans, de csak kozepes erds-
ségli kapcsolat all fenn. Ez megerdsiti a faktoranalizisnél kapott eredményeket, miszerint
indokolt az EF-6sszetevoket kiilon-kiilon is vizsgalat ala vonni, illetve azok fejlesztésével
kiilon is foglalkozni. Az ADEXI-nél évfolyamok szerinti bontasban végeztiink korrelacio-
szamitasokat az alskalakra vonatkozdan, ami a 7. tablazatban lathatd. A korrelaciok ebben
az esetben is kozepes erdsséglick.
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1. tablazat. Az ADEXI korrelacioi

Almintak 4. évfolyam 5-6. évfolyam  7-8. évfolyam 9-11. évfolyam  Teljes minta
Skalak GAT GAT GAT GAT GAT
MM 0,65 0,41 0,26" 0,37 0,40

Megjegyzés: MM=munkamemoéria; GAT=gétlas; EF=végrehajto funkcio; *p<0,05 szinten, a tobbi érték p<0,01
szinten szignifikans

A tanuldi kérd6ivek esetében az alskalak erés Osszefiiggéseket (0,83-0,95) mutatnak
a teljes kérdoivskalara nézve. Am itt is jol latszik az EF-sszetevék kozotti kozepes-erds
kapcsolat, ami szintén meger6siti azt a megallapitast, miszerint az EF komponenseit kii-
16n-kiilon is sziikséges vizsgalni, illetve fejleszteni.

Ertékelok kozotti kiilonbségek

Els6ként csak a CHEXI értékel6it hasonlitottuk Gssze azt vizsgalva, hogy az 6vodaso-
kat és az iskolasokat értékelé pedagégusok és sziilok valaszai milyen mértékben kiilon-
boznek egymastol. A CHEXI kérdéivnek és alskaldinak értékelonkénti atlagat és szorasat

a 8. tablazat mutatja.

8. tablazat. A CHEXI alskdldinak dtlaga és szordsa értékelonként

Ovoda Iskola
Skalak Pedagdgus Sziild Pedagdgus Sziilé
atlag (szordas) atlag (szordas) atlag (szordas) atlag (szordas)
Munkamemoria 2,69 (1,23) 2,03 (0,79) 2,05 (0,95) 1,86 (0,80)
Gatlas 2,87 (1,06) 2,68 (0,80) 2,23 (0,98) 2,38 (0,86)
Végrehajté funkcio 2,75 (1,07) 2,33 (0,75) 2,13 (0,88) 2,10 (0,78)

A paros t-probak eredményei alapjan (8. tablazat) az 6vodai értékelok esetében a gatlas
alskalan nincs statisztikailag jelentés eltérés (tgs=2,29, p=0,23, Cohen-d=0,20), mig a
munkamemoria alskala (tmm=7,63, p<0,001, Cohen-d=0,63) és a teljes kérddiv esetében
(ter =5,37, p<0,001, Cohen-d=0,45) szignifikans a kiilonbség a pedagdgusok és a sziilok
megitélése kozott. Az iskolai pedagdgusok és sziilok értekelése kozott a teljes kérddiven
nincs szignifikans kiilonbség (ter=0,82, p=0,413, Cohen-d=0,03), azonban alskalanként
szignifikans a kiilonbség (tmm =4,21 p<0,001, Cohen-d=0,21; t,s = -2,89, p=0,004, Cohen-
d=0,16).

Masodik korben arra vonatkozdan végeztiink vizsgalatot, hogy az iskolai pedagogu-
sok, sziilok és diakok értékelése milyen mértékben fligg dssze. A korrelacios matrixbol (9.
tablazat) kiolvashatd, hogy az egyes EF-6sszetevok megitélésében mekkora az egyezés a
harom értékeld kozott. Az értékeldk kozott csak gyenge és kdzepes korrelaciok vannak.
Az értékelok egymassal valo 0sszevetése mellett érdekes az is, hogy az EF-0sszetevoket
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mennyire latjak egymassal 0sszekapcsolodonak az értékelok. A korreladciokbol 1athatd az
is, hogy a sziil6-diak értékelések kozott szorosabb a kapcsolat, mint a tanar-diak értékelé-
sek kozott. A z-probak eredményei ezt megerdsitik a munkamemoria (zmm= -2,48
p=0,006) alskala és a teljes kérddiv esetében (zer=-1,81 p=0,035), de a gatlasnal
(z44:=0,03 p=0,488) nem, itt nincs szignifikans kiilonbség.

9. tablazat. Az értekeldk kozotti osszefiiggések

Tanar Sziilé Didk
Korrelaciok - - -

MM GAT EF MM GAT EF MM GAT EF

MM 0,69 0,93 0,53 0,36 0,48 0,39 0,19 0,37

Tanar GAT 0,91 0,44 0,47 0,48 0,28 0,39 0,39
EF 0,53 0,45 0,53 0,38 0,31 0,41

MM 0,76 0,95 0,56 0,27 0,53

Sziilé GAT 0,93 0,38 0,39 0,47
EF 0,51 0,34 0,54

Megjegyzés: MM=munkamemoria; GAT=gatlas; EF=végrehajto funkcio; az r>0,1 korrelaciok p<0,01 szinten
szignifikansak

Eletkorok kozotti kiilonbségek

CHEXI
Megvizsgaltuk a CHEXI-n mért EF és dimenzidinak életkori valtozasat mind a peda-
gbgus, mind a sziildi értékeldknél. A pedagogus értékelések atlagat és szordsat a 10. tab-

lazat mutatja.

10. tablazat. Pedagogus értékelok atlaga és szordsa korcsoportonkeént

Ovoda 4. évfolyam 5-6. évfolyam  7-8. évfolyam  9-11. évfolyam

Shatdk dtlag (szoras)  atlag (szoras)  atlag (szovas)  atlag (szords)  atlag (szords)
MM 2,49 (1,18) 2,16 (1,08) 2,18 (0,85) 2,24 (0,94) 1,79 (0,80)
GAT 2,60 (1,06) 2,10 (0,91) 2,49 (0,93) 2,68 (1,17) 1,81 (0,66)
EF 2,54 (1,05) 2,14 (0,90) 2,33(0,81) 2,44 (0,96) 1,80 (0,69)

A pedagogusok értékelése (10. tablazat) alapjan megmutatkozo életkori kiilonbségeket
varianciaanalizissel vizsgaltuk meg, melynek eredménye azt mutatja, hogy a teljes EF-
kérd6iven (F=8,002 p<0,001) és az alskalakon (Fmm =6,04 p<0,001; F,s =9,48 p<0,001) is
vannak életkori csoportok, melyek szignifikansan eltérnek egymastol. A Tukey’s b proba
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szerint a teljes EF-kérd6iven és a gatlasban a 4. és a 9—11. évfolyamosok szignifikansan
eltérnek az 6vodasok, az 5-6. és a 7-8. osztalyosok csoportjatol. A munkamemoria tekin-
tetében az 6vodasok szignifikansan kiillonbdznek a 9-11. évfolyamos didkoktol, azonban
a tobbi korcsoport nem tér el szignifikdnsan sem az 6vodasok, sem a 9—11. évfolyamos
diakok atlagatol. Az eredmények értelmezése elott emlékeztetiink arra, hogy ennél a kér-
d6ivnél az alacsonyabb skalaérték jelzi a magasabb fejlettségi szintet. igy az eredmények
azt mutatjak, hogy a pedagogusok megitélése szerint az életkor eldrehaladtaval fejlodik a
munkamemoria. A gatlas esetében pedig gy tiinik, hogy a serdiilkorban ideiglenesen
romlés kovetkezik be.

A sziilok értékelésének az atlagat és szorasat a 11. tablazatban kozoljiik. A sziilok vé-
leménye szerinti korcsoportok kdzotti kiilonbségeket szintén varianciaanalizis segitségé-
vel vizsgaltuk meg. A sziilok értékelése alapjan sem a végrehajté funkcioban (F=1,21
p=0,31), sem annak dimenzidiban (Fmm=1,16 p=0,33; Fg =1,01 p=0,40) nincs szignifi-
kans kiilonbség a korcsoportok kozott.

11. tablazat. Sziiloi értékelok atlaga és szorasa korcsoportonként

Skildi Ovoda 4. évfolyam 5-6. évfolyam  7-8. évfolyam  9-11. évfolyam
dtlag (szordas)  atlag (szoras)  atlag (szoras)  dtlag (szords)  dtlag (szords)
MM 1,92 (0,82) 1,94 (0,79) 2,05 (0,86) 1,89 (0,73) 1,76 (0,59)
GAT 2,51 (0,90) 2,47 (0,85) 2,56 (0,86) 2,32 (0,65) 2,34 (0,67)
EF 2,18 (0,77) 2,17 (0,78) 2,28 (0,80) 2,08 (0,61) 2,03 (0,58)
ADEXI

Az ADEXI esetében is megvizsgaltuk, hogy van-e életkori valtozas a teljes EF-
kérddiven, illetve az EF-0sszetevoknél. Az ADEXI-re vonatkozo atlagokat és szorasokat
alskalanként és korcsoportonként a 12. tablazat mutatja.

12. tabldazat. Az ADEXI alskdldinak dtlaga és szérdsa korcsoportonként

4. évfolyam 5-6. évfolyam 7-8. évfolyam  9-11. évfolyam

Skaldk
atlag (szordas) atlag (szordas) atlag (szordas) atlag (szordas)
Munkamemoria 2,17(,77) 2,22(,78) 2,04(,64) 1,96(,55)
Gatlas 2,45(,86) 2,75(,97) 2,90(,89) 2,75(,98)
Végrehajté funkcio 2,27(,73) 2,41(,72) 2,34(,58) 2,24(,58)

Az életkori csoportok kozotti kiilonbségek vizsgalatara varianciaanaliziseket
végeztiink alskalanként. A homogenitas-vizsgalat alapjan (Levenemm=1,755 p=0,156;
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Leveney; =0,82 p=0,484; Levenee =1,314 p=0,270) nincs szignifikans kiilonbség a cso-
portok szorasa kozott (12. tablazat). Az ANOVA eredménye alapjan a teljes kérd6iven
(F=0,724 p=0,539) nincs kiilonbség a korcsoportok kozott. A munkamemoria (F=2,692
p=0,047) és a gatlas alskalak (F=2,193 p=0,089) esetében a szignifikancia-szintek nagyon
minimalisan térnek el a 0,05-6s értéktol. Az utdelemzés eredményei alapjan a munkame-
moria alskalan nincs szignifikans eltérés az életkori csoportok kdzott, mig a gatlas alskala
esetében a 4. évfolyamosok részmintdja szignifikansan kiillonbozik a harmadik életkori
csoport (7-8. évfolyam) tanuloiétol. Azt feltételezziik, hogy azért szerepel magasabb
pontszammal a gatlas 7-8. osztilyos korban, mert a serdiilékorba 1épve nehezebben
miikddik bizonyos szituacidkban az EF ezen tipusa. A tanuldk onjellemzése e tekintetben
megegyezik a pedagogusok altal adott értékelésekkel.

Osszegzés

A végrehajto funkcio (EF) mérése és kutatasa egyre nagyobb hangsulyt kap nemcsak a
nemzetkozi, hanem a hazai pedagogiai kutatasokban is. Annak érdekében, hogy a hazai
vizsgalatok Osszehasonlithatova valjanak a nemzetkdzi mérésekkel, sziikség van egy meg-
bizhatd, érvényes, magyar nyelven elérhetd, konnyen kezelheté mérdeszkozre. Vizsgala-
tunk célja ilyen méréeszkozok, a Gyermekkori (CHEXI) és a Felnéttkori (ADEXI) EF-
kérdéivek magyar nyelvre torténd adaptalasa volt. A két kérddiv eredeti valtozatait svéd
kutatok dolgoztak ki, ma mar tobb nyelven elérhetek. A kiilonb6z6é nyelvii valtozatokat
szamos nemzetk6zi kutatasban hasznaltak. A CHEXI-vel pedagogusok és sziilok jellem-
zik a 4-12 éveseket, az ADEXI 12 éves kor folott alkalmazhato 6nkit6ltds mérbeszkoz.
Mindkett6 otfoka Likert-tipusa allitasokat tartalmaz. A magyar adaptaciok az Internatio-
nal Test Commission ajanlasainak megfeleléen késziiltek el.

Az eredeti CHEXI elméleti koncepcidja szerint négy alskalat tartalmazott (munkame-
moria, tervezés, gatlas, szabalyozas), azonban a kérd6iv faktorstrukturaja ezt nem iga-
zolta. A méréeszkdz pszichometriajat publikaldé nemzetkdzi tanulmanyokban két vezetd
faktort azonositottak, a munkamemoriat és a gatlast. A magyar valtozat szerkezete is a
kétdimenzids faktorstruktarat mutatja. Az ADEXI-t a CHEXI leroviditésével hoztak 1étre,
melynek kétfaktoros szerkezetét a magyar mintan végzett vizsgalatunk is igazolta. Az
elemzés eredménye megerdsitette a faktorialis validitast, a CHEXI esetében a KMO-
értékek 0,9 felettick, az ADEXI esetében 0,88. A 1étrejott faktorok altal megmagyarazott
variancia 10%-kal magasabb, mint az eredeti svéd méréeszkoz esetében (vo. Thorell &
Nyberg, 2008). A reliabilitisok ugyancsak magasak, a CHEXI-alskalak Cronbach-a érté-
kei koziil a legalacsonyabb 0,87. Az ADEXI esetében a reliabilitasok értékei némileg ala-
csonyabbak, de megfeleléek: 0,65-0,86 kozottiek. Az eredmények alapjan a kérdéivek
magyar valtozatai jo pszichometriai mutatokkal rendelkeznek.
lemzést, megitélésiik kozott kozepes erdsségli dsszefliggés all fenn. Ugyancsak kozepes
erosségiick az Gsszefliggések az iskolas mintan a harom értékeld kozott. Az iskolai vizs-
galat esetében az eldbbi két értékeld mellett a tanulok is onjellemzést adtak magukrol. Az
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iskolai vizsgalatban a harom értékeld kozott ugyancsak kozepes erdsségliek a korrelaciok.
Ezek a szignifikans dsszefiiggések megerdsitik a mérdeszkozok konvergens validitasat.
Emellett ramutatnak arra is, hogy a kiilonb6z6 értékelok némiképp eltérden itélhetik meg
az EF-et. Ez egyrészt a kérdoives vizsgalat természetes velejaroja, hiszen a kérdoiv kitol-
tdje a sajat szubjektuman at ad értékelését, masrészt az a kontextus is eltérd, amiben a
pedagdgus és a sziild naponta talalkozik a gyermekkel. A pedagdgusoknak feltehetéen
nagyobb a tapasztalata a problémas viselkedésli gyermekekkel kapcsolatban, tovabba
gyakrabban figyelik meg a gyermekeket olyan helyzetekben, ahol magas szintii végrehaj-
toi ellendrzés sziikséges. Megjegyezziik, hogy ezekhez az eredményeinkhez hasonl6 erds-
ségli korrelaciokat kapott Jozsa (2007) a gyermekek elsajatitasi motivacidjanak vizsgala-
takor, melyet szintén kérdoivvel értékeltek a sziilok, a pedagdgusok és a gyermekek.

Az EF-kérd6iv skalaibol szamolt atlagok értelmezése kapcsan itt is felhivjuk a figyel-
met arra, hogy a kérd6iv Likert-allitasai deficitorientaltak, azaz az EF hianyara, alulmii-
kodésére fokuszalnak. Ez azt jelenti, hogy az allitdsokra adott alacsonyabb érték jelenti a
fejlettebb EF-et. Az EF és skalai (munkamemoria, gatlas) esetében az alacsonyabb atlag
mutatja a fejlettebb miikodést.

A pedagdgusok megitélése szerint a munkamemdria a vizsgalt életkori id6szakban fej-
16dik. A gatlas esetében azt az érdekes jelenséget latjuk, hogy a felsé tagozatos didkok
gatlasat alacsonyabban miikodonek latjak a pedagdgusok, mint a negyedikesekét és a ko-
zépiskolasokét, ugyanakkor a sziilok megitélése szerint egyik 0sszetevOben sincs életkori
kiilonbség. A tanuldk onjellemzése a sziilok értékelésével azonos modon azt jelzi, hogy a
munkamemoridban nincs szignifikans ¢életkori valtozas. A gatlas esetében a tanulok onjel-
lemzése — a pedagogusok megitélésével egyezéen — azt mutatja, hogy a negyedikes tanu-
l6knak fejlettebb a gatlasa, mint a 7-8. évfolyamos tanuloknak. Az eredmények alapjan
felvetddik, hogy a serdiilokor elején a gatlas nehezebbé valik, mint fiatalabb életkorban.

E kutatas elsddleges jelentdsége abban 4ll, hogy 1j mérdeszkozok valtak elérhetévé a
magyar nyelvii kutatasok szamara. Ezek az els6 olyan kérd6ivek, amelyek magyar nyelven
teszik lehetdvé az EF vizsgalatat. A bemutatott CHEXI és ADEXI a hazai pedagogiai ku-
tatasok hasznos mér6eszkozévé valhatnak. Annal is inkabb, mivel rovidségiik és szabad
elérhetdségiik elényt jelent a hosszabb id6t igénybe vevé laboratoriumi vizsgalatokkal,
illetve a kizarolag kereskedelmi forgalomban elérhetd hossza kérddivekkel dsszehason-
litva. A kérdoivek alkalmazasaval felszinre keriilnek az EF esetleges elmaradasai. Ezek az
informaciok segitséget adnak a pedagogiai gyakorlat szamara abban, hogy melyek azok a
teriiletek, amelyekben a gyermek EF fejlodését segiteni lehet. Az EF fejlesztésének ered-
ményeként az iskolai tanulas sikeresebbé valhat.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmény megirasat az NKFI K124839 palyazat tamogatta.
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ABSTRACT

HUNGARIAN ADAPTATION OF THE CHILDHOOD EXECUTIVE FUNCTIONING INVENTORY
(CHEXI) AND THE ADULT EXECUTIVE FUNCTIONING INVENTORY (ADEXI)

Gabriella Jozsa & Krisztian Jozsa

This paper describes the Hungarian adaptation of the Childhood Executive Functioning
Inventory (CHEXI) and the Adult Executive Functioning Inventory (ADEXI). Both
instruments were originally developed by Swedish researchers, but today, a number of
adaptations exist. These adaptations have been used in several studies abroad. With CHEXI,
teachers and parents rate the executive function of children aged 4-12 years. ADEXI is a self-
report instrument which is suitable for use above the age of 12. Both instruments consist of
five-point Likert items. The Hungarian adaptations were created in accordance with the
guidelines of the International Test Commission. The first step of the adaptation process was
translation, it was then followed by back translation, review, small-scale study, and finally
another round of review. The large-scale data collection took place after all these steps. 229
preschool teachers and 166 parents filled out CHEXI to rate preschool students. As for the
school-age sample, CHEXI was filled out by 166 teachers and 357 parents, while ADEXI was
filled out by 283 students. Factor validity of the scales was confirmed in all sub-samples. The
KMO value was found to be above 0.9 for CHEXI and 0.88 for ADEXI. Reliability values
were also found to be high, the lowest Cronbach’s a for CHEXI sub-scales was 0.87. Reliability
values for ADEXI were slightly lower but still appropriate: they ranged between 0.65 and 0.86.
According to the results, the Hungarian adaptations demonstrated good psychometric
properties. As a result of the adaptation, a new instrument was created for the Hungarian
research community. The questionnaires are suitable for use in international comparison
studies, and classroom practice may also find it beneficial. The primary significance of this
study is given by the fact that these are the first instruments that are available for the study of
the executive function in Hungarian.
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SZOVEGFORMAK ES OLVASASI MUVELETEK MENTEN

Hodi Agnes*, Toth Edit** és B. Németh Maria***
* Szegedi Tudomanyegyetem Juhdsz Gyula Pedagogusképzé Kar
Alkalmazott Pedagogiai Intézet
** MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport
*** Sregedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi Intézet, Pedagégiai Ertékelés és
Tervezés Tanszék

Mivel a szovegértés kulcsszerepet tolt be a mindennapjainkban, az olvasas-szovegértés
folyamatanak megértése €s a fejlodést befolyasolo tényezok feltarasa szamos kutatas tar-
gyat képezi. Azonban a vizsgalatok fokuszaban a szoveg mint bekezdésekbe és nagyobb
egyseégekbe szervezett entitas all. A nem folyamatos szovegek megértésének folyamatardl,
fejlodését befolyasolod tényezokrdl csupan feltételezik, hogy azok megegyeznek a folya-
matos szovegek olvasasa kapcsan feltart kognitiv valtozokkal. Tovabbi probléma, hogy
megbizhatd, reprezentativ vizsgalatokbol szdrmazo6 informaciok a szdvegformatumok
mentén jelentkez6 teljesitménykiilonbségrol eddig csak a 2. és a 4. évfolyamos tanulokrol
(Hodi, 2018), valamint a 9-10 évesekrdl allnak rendelkezésre a PIRLS-vizsgalatoknak
koszonhetéen. Igy nem tudjuk, hogyan alakul a folyamatos és a nem folyamatos szovegek
megértése az olvasastanulas korai szakaszaban, és ezért nem ismertek a fejlesztés idébeni
beavatkozasanak pontjai és annak modszerei, eszkozei. Az € témaban altalunk végzett, az
altalanos iskola nyolc évfolyamat atfogd kovetéses vizsgalat — tudomasunk szerint — vi-
lagviszonylatban is egyediilallo.

A jelen tanulmanyban bemutatott elemzés kozéppontjaban a szovegeértés altalanos is-
kolaban végbemend fejlodésének kérdései allnak. Kutatasunkat a fenti hianyossagokat fi-
gyelembe véve terveztilk meg és fokuszaltunk a 2—8. évfolyamos tanulok folyamatos, ke-
vert és nem folyamatos formaju szovegek megértésében nyujtott teljesitményének jellem-
zésére, valamint a szovegforma és a szovegeértés kozotti kapcsolat feltarasara.

A tanulmany els6 részében meghatarozzuk a vizsgélatunk szempontjabol meghatarozo
szovegforma alapfogalmat, majd osszefoglaljuk a szovegformar6l mint a szovegértés
egyik befolyasolo tényezdjérdl attekintett szakirodalmi feltarasunk eredményeit. A mod-
szerek részben részletesen értekeziink a mérdeszkozok Osszeallitdsanak alapelveirdl, jel-
lemezziik a kdvetéses vizsgalatban részt vett tanulokat, s az adatgyijtés koriilményeit. A
longitudinalis adatokbdl szarmazo eredményeink a 2., 4., 6. és 8. évfolyamos tanulok szo-
vegértésérdl adnak képet szovegforma (folyamatos, kevert, nem folyamatos) és olvasasi
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miiveletek (informacid visszakeresés, értelmezés, reflexid) mentén. A diszkusszidban az
olvasasi miiveletekrél mint a szovegformak mentén jelentkezd teljesitménykiilonbségek
lehetséges okairdl irunk. Végiil munkank elméleti és gyakorlati relevanciajat vessziik gor-
cs0 ala.

A szovegforma mint a szovegértés egyik f6 rendezéelve

A szovegértés idealis esetben észrevétleniil szolgalja az emberek mindennapjait, akar az
iskolaban a tankonyvi szovegek olvasasakor, a kotelezé olvasmanyok elemzésekor, akar
a munkahelyen a munkakori leirassal valo megismerkedés soran, illetve olyan helyzetek-
ben, amikor egy butor dsszeszerelési utmutatd nyujtja az egyetlen tampontot az 01j otthon
berendezéséhez. A szovegértés tehat nemesak a hatékony és 6nallo tanulas egyik alapvetd
pillére, amelyre az 0j ismeretek elsajatitasa, feldolgozasa és beépitése épiil, hanem olyan
informacio-feldolgozé készség (OECD, 2013) is, amely a hétkoznapi helyzetekben vald
eligazodasnak az alapja. Ha a fenti példakat alaposabban szemiigyre vessziik, lathatjuk,
hogy a felsorolt élethelyzetek — mind tipusukat, mind formatumukat tekintve — mas-mas
tipusu szovegeket feltételeznek.

A hazai és nemzetkdzi nagymintas olvasasvizsgalatok mar évtizedekkel ezelétt felis-
merték a mindennapok szovegeinek formai soksziniiségét, és igyekeztek megjeleniteni
azokat méréeszkozeikben, hogy minél pontosabb képet kaphassanak a kiilonb6z6 életkora
tanulok és a felndtt populacio szovegértési képességének fejlettségérdl (a mérések altal
szerepeltetett szovegformatumokrol I. bévebben Hodi, B. Németh, & To6th, 2017a). A tu-
domanyos igényl elméleti és mérési keretek szerint a szovegértés nem egy egydimenziods,
homogén konstruktum, hanem kiilonb6z6 rendez6elvek, paraméterek mentén, kognitiv és
affektiv komponensekbdl szervez6dé képesség.

Az Orszagos kompetenciamérés (OKM) tartalmi kerete alapjan az iskolai kételez6
olvasmanyok szovegtipus szerint élményszerzé (pl. novella, mese, drama), a tankonyvi
szovegek pedig jellemzéen magyarazé tipusuak (1. ,,tudomanyos, illetve ismeretterjesztd
szovegek, amelyek elsésorban ismeretet kozolnek, legyen az egy jelenség magyarazata,
egy esemény bemutatasa” — Balazsi et al., 2014. p. 12), mig a butor Osszeszerelési
utmutatd adatkozlének tekinthets. A szoveg elrendezését tekintve az €l6z6 tipusoktol
eltéré, verbalis és nem verbalis jeleket is tartalmazé adatkodzl$ tipust szovegek
megjelenhetnek ,,0nalléan vagy az el6z6 két szovegtipus kiegészitéseként is” (Balazsi et
al., 2014, p. 12).

A szovegek kommunikacios cél szerinti kategorizalasa, tipusokba sorolasa mellett for-
matumuk szerint is megkiilonboztethetok. Az élményszerz6 szovegek formatumuk szerint
folyamatos szovegek, olyan linearis elrendezésii, bekezdésekbe szervez6dd, dsszefiiggd
mondatokbol allé szovegek (Balazsi et al., 2014, p. 12), amelyeket hagyomanyosan kap-
csolatba hozunk az olvaséssal. Mas elrendezésii a butor dsszeszerelési Gtmutatd, amely
leginkabb listak kombinacidinak tekinthetd (Balazsi et al., 2014, p. 13), igy formatumat
tekintve a nem folyamatos sz6vegek csoportjaba tartozik csakagy, mint egy lista, tablazat,
grafikon vagy diagram (Balazsi et al., 2014, p. 13). Gyakoriak példaul a tankényvekben e
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két formatum jellegzetességeit hordozo kevert szovegek, ,,[...] jellemzdjiik, hogy tablaza-
tok, abrak, grafikonok ¢kelddnek a folyamatos szovegbe, segitve azok megértését, ugyan-
akkor megtorve az olvasas folytonossagat...” (Balazsi et al., 2014, p. 13).

Azonban jellemz6é gyakorlat mind a kutatok, mind a pedagogusok korében, hogy a
szovegértés fejlettségét csupan a folyamatos szoveg megértésén nyujtott teljesitmény
alapjan probaljak megitélni. E megkdzelités hianyossagat nem csak abban ragadhatjuk
meg, hogy a kiilonb6z6 elméletek, modellek és definiciok szerint a szovegértés kiilonbozd
elrendezésti, formatumu szovegek ilizenetének dekoddolasat, befogadasat és értd feldolgo-
zasat jelenti. A tanulok kiilonb6z6 formatumu szovegeken nyujtott teljesitményében meg-
mutatkoz6 kiilonbségek is jol jelzik, hogy szovegértés és szovegértés kozott van kiilonb-
ség.

A trendek szakirodalmanak attekintése alapjan évtizedek 6ta érvényes tendencia, hogy
a magyar tanulok gyengébb teljesitményt nyujtanak a nem folyamatos formatumu szove-
gek megértésében, mint akkor, amikor folyamatos szovegekhez tartozo feladatokat olda-
nak meg (Hodi, B. Németh, & Toth, 2017a). Ezt, az altalunk régota megmutatott és nyo-
mon kovetett jelenséget szovegformatumon alapulé teljesitmény-kiilonbségnek neveztiik
el (l. text format achievement gap). Itt jegyezziik meg, hogy a szovegformatumok mentén
nyujtott teljesitmények vonatkozasaban orszdgonként, oktatdsi rendszerenként mas-mas
tendencia tapasztalhaté. Jelen tanulmanyunk célja azonban a magyar oktatasi rendszerben
valo fejlédés megmutatdsa. A szovegformatum teljesitmény-kiilonbségekrdl rendelke-
zésre allo adataink pillanatképet adnak a szovegértés fejlettségi szintjérdl, esetenként le-
het6séget adnak a fejlodés mértékének bizonyos évfolyamokra korlatozott megallapita-
sara. Ugyanakkor nem nyujtanak informaciot arrél, hogy miként alakul a szvegértés fej-
16dése a kiilonb6zo szovegformatumok mentén az olvasastanulas kezdetétdl az altalanos
iskola nyolc évfolyamanak, szinte a tankotelezettség fels6 hataranak, a munkaerdpiaci po-
tencialis részvétel kapujaban. A jelen tanulmanyban ko6zolt longitudinalis vizsgalattal ezt
a hianyt igyekeztiink potolni.

Kutatasunk megtervezése ¢s megvalositasa soran sosem tévesztettiik szem eldl azt az
alapfeltételezést, miszerint a szovegértés tobbdimenzids, a dimenzionalitas befolyasol-
hatja a fejlodés és fejlesztés komponenseit, hiszen a tanulok fejlodése eltéré mértéki lehet
a kiilonb6z6é dimenzidkban, esetiinkben a szovegformatumok, azaz a folyamatos, kevert
és nem folyamatos szovegeken is. Kutatasunk relevancijat a pedagdgus szemszogébol
megragadva azt mondhatjuk, nem biztos, hogy az egyik formatumu szévegen nyujtott fej-
lesztés (1. olvasastanitashoz hasznalt szoveg, stratégiak stb.) mas formatumu szévegen is
ugyanolyan mértékii valtozast, teljesitményjavulast eredményez — feltéve, hogy van ki-
mutathato hatas (az olvasastanulas személyi, modszertani és kdrnyezeti feltételeinek kii-
16nb6z6 formatumu szovegek megértésére gyakorolt hatasardl . Hodi, B. Németh, &
Toth, 2017b). Tehat az, aki Ezopusz meséit megérti, nem biztos, hogy értelmezni tudja
egy siiteményrecept vagy egy élelmiszer-osszetevoket tartalmazo cimke informaciotartal-
mat is.

73



Hodi Agnes, Toth Edit és B. Németh Maria
A szovegformatum mentén mért teljesitménybeli kiilonbségek okai

A magyar tanulok szovegértése az 1970-es évek Ota szamos kutatasi program targya (pl.
Csapo, Fejes, Kinyo, & Toth, 2019; Molnar, Molnar, & Jozsa, 2012). Az adatok rendre
azt mutatjak, hogy a tanulok szovegértési teljesitménye a sz6veg formajatol fliggben val-
tozik; a folyamatos szovegekben igazodnak el jobban, és szignifikansan gyengébb telje-
sitményt nytjtanak a nem folyamatos szovegek megértésében (Hodi, B. Németh, & Toth,
2017a). Bar a szovegformatumok mentén mért teljesitménybeli kiilonbség évtizedek ota
fennall, a vizsgalatokrol késziilt jelentések és a kapcsolodd tanulmanyok csupan néhany
gondolat erejéig foglalkoznak a jelenséggel és annak lehetséges okaival. A feltételezések
szerint a nem folyamatos szovegek megértésének problémai mogott a hagyomanyostol
(folyamatostol) eltéré formatumu szovegek kozoktatasban valo alulreprezentaltsaga all
(pl. Halasz, 2000). A jelentések szerint tovabbi befolyasolo tényezd lehet a tanuld neme.
A fiuk és a lanyok teljesitménye eltéréen alakul a szovegértés kiilonbozé formatumu szo-
vegek altal reprezentalt dimenzidi mentén, am ezen feltételezések érvényességének empi-
rikus igazolasa az attekintett szakirodalmak szerint napjainkig nem tortént meg.

A rendszerszintli mérések a szovegformak kapcsan tobb dimenzidt azonositanak, és
ugyanazokat az olvasasi miiveleteket rendelik hozza minden formatumu széveg megérté-
séhez. Az OECD PISA (2010) allaspontja szerint minden olvasé a szovegértés-fejlodés
minden pontjan birtokaban van valamennyi gondolkodasi miiveletnek. igy elvarhaté, hogy
minden olvasé rendelkezzen minden gondolkodasi miivelet bizonyos fejlettségi szintjével,
figgetlentiil a szoveg formajatol. A PIRLS és PISA szakért6i egyetértenek abban, hogy a
kiilonboz6é formatumi szévegek eltérd elrendezésiiek, szervezédésiiek, ami eltérést ered-
ményez a jelentéskonstrukcio folyamataban (Mullis, Martin, & Sainsbury, 2015, p. 16),
hiszen a szoveg szerkezete a szovegértés folyamatait és stratégiait egyarant meghataroz-
hatja (Mullis, Martin, & Sainsbury, 2015; OECD, 2013). A nem folyamatos sz6vegek mas
megkozelitést igényelnek az olvasé részérdl, mint a folyamatos formatumban irott anya-
gok (OECD 2017, p. 35). Tovabba a tartalom megjelenitésének kiillonbségei eltéré gon-
dolkodasi miiveletek alkalmazasat teszik sziikségessé (Mullis, Martin, & Sainsbury, 2015,
p. 17), ezért valtozhat az itemnehézség is a szovegforma jellegzetességei mentén (OECD,
2017, p. 37). Bar a nagy nemzetkozi vizsgalatok tartalmi keretei a fenti szempontok szerint
paraméterezik az alkalmazott szovegeket, a szovegformakra inkabb rendszerezé szem-
pontként tekintenek, semmint olyan tényezére, amely alapvetden meghatarozza a gondol-
kodasi miiveletek miikodését, jellegét, igy a mérés kimenetét is.

Alderson (2000) szerint kevésbé valdszinii, hogy a kiillonboz6 szovegfajtak feldolgo-
zasa eltéré gondolkodasi miveleteket igényel. Megallapitasa meglepd, mivel nincs &ssz-
hangban azzal a széles korben elfogadott elmélettel, amely szerint a szovegértés az olvaso,
a szoveg és a kontextus dinamikus és Gsszetett interakciojanak ,,terméke” (Smagorinsky,
2001; Snow & Sweet, 2003); azaz a szovegértés olyan folyamat, melyben az olvaso
gondolkodasi miiveleteket alkalmaz, valamint a széveg struktarajara vonatkozo ismereteit
is hasznalja (Pressley & Afflerbach, 1995). Ezt tamasztjak ala Seidenberg (1989) és
Williams (2005) eredményei is, melyek szerint a szoveg szerkezetének felismerése €s
megértése jobb szovegértés-teljesitményt eredményez. A szovegszerkezetre vonatkozo
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ismeretek szovegértésben betdltott szerepét erdsiti meg Dymock (2005) vizsgalatanak
eredménye is: a nem folyamatos szovegek megértése azoknak a tanuloknak jelent problé-
mat, akik nem latjak at annak szerkezetét. Mindez azt sugallja, hogy a szoveg formatuma,
illetve egyedi jellemz6i befolyasoljak a szoveg megértését. Tovabba az elemzések mas-
mas kapcsolatot mutatnak a kiilonbdz6 formaju szovegek megértése és az iskolakezdéskor
mért elemi alapkészségek fejlettségi szintje, valamint az induktiv gondolkodas és a
matematikai miveltség kozott (Hodi & Toth, 2013). Mindezek alapjan gy tiinik, hogy a
kapcsolodo kutatasok eredményei ellentmondasosak, és hianyosak a kiilonbozé formaja
szovegek megértésére vonatkozo ismereteink.

Kutatasi kérdések

Kutatasunkat az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport Szegedi Iskolai Longitudi-
nalis Programjanak (SZILP, 1. Csapo, 2014) keretében végeztiikk. A program kétévente,
ugyanazzal a méréeszkozzel végzett mérésekkel kovette a tanulok szovegértésének fejlo-
dését a 2-8. évfolyamokon. Munkankkal a kovetkezé kérdésekre keresiink valaszt: (1)
Hogyan valtozik a tanuldk teljesitménye az egyes szovegformatumon a vizsgalt idészak-
ban? (2) Milyen kiilénbség van az évfolyamok szévegformak szerinti teljesitményében?
(3) Miként valtozik a tanuldk teljesitménye az egyes olvasasi milveleteken a vizsgalt id6-
szakban? (4) Milyen évfolyambeli kiilonbség mutatkozik az olvasasi miiveletek szerinti
teljesitményben? (5) Hogyan alakul az évfolyamok miiveleti szintek szerinti teljesitménye
a harom szovegformatumon?

Modszerek

Minta

A tanulmany a SZILP (1. Csap6, 2014) III. ciklusaban (2011-2019) felvett adatokat
elemzi. A ciklus iskolakezdéskor orszagos lefedettségii, régiokra reprezentativ kohorsszal,
5619 tanuldval indult. A szovegértés-vizsgalatokra a paros évfolyamokon keriilt sor. Jelen
tanulmany kutatasi kérdéseinek megvalaszolasdhoz azoknak a tanuloknak az eredményeit
elemezziik, akik adatai mind a négy mérési ponton — 2., 4., 6., és 8. évfolyamon — rendel-
kezésiinkre allnak (N=1405). A minta tanuloinak atlagéletkora iskolaba lépéskor 7,07 év
(SD=4,74 ¢év) volt, a fitkk aranya 50,40%, a sziikitett mintaban az arany 50%.

Szovegertés teszt
A teszt az IEA PIRLS, az OECD PISA, az OKM, valamint a SZILP szovegértés-vizs-

galatok tapasztalatainak figyelembevételével, azok értékelési kereteinek Utmutatasait
szem el6tt tartva késziilt (Molnar & Jozsa, 2006; Molnar & Jozsa, 2006; Csikos, 2008). A
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teszt harom, kiillonb6zo6 szovegformatumot (folyamatos, kevert s nem folyamatos) tartal-
mazo6 résztesztbdl all (1. tablazat).

1. tablazat. A szévegértési teszt itemszamai és megbizhatdosdgi mutatoi

Itemek szama (db)
Olvasasi miiveletek

Cronbach-a évfolyamonként

Résztesztek Informacio
Osszes  Vissza-  FErtelmezés  Reflexié 2. 4. 6. 8.
keresés
Folyamatos 32 9 17 6 0,84 082 083 085
Kevert 18 7 7 4 0,72 0,74 0,73 0,77
Nem folyamatos 13 8 5 0 0,72 0,74 0,74 0,82
Osszteszt 63 24 29 10 0,87 089 088 0,92

A teljes teszt és a résztesztek reliabilitasmutatoi (0,72 és 0,92 kozotti értékek, lasd
1. tablazat) jelzik, hogy azok megfelel6 megbizhatosaggal mérik a szovegértési képessé-
get. A kevert és nem folyamatos szovegek esetében a korabbi kohorszokban hasznalt pa-
pir-ceruza teszteket (Molnar & B. Németh, 2006) adaptaltuk szamitégépes kornyezetre,
¢és egészitettiik ki azokat tovabbi itemekkel, mig a folyamatos szoveget tartalmazo rész-
teszt sajat fejlesztésli volt. A folyamatos szoveg egy medvékrol szolo elbeszélés, a kevert
szoveg egy szinhazi plakat (Molnar & B. Németh, 2006), a nem folyamatos szdveg egy
tablazat a rétisas életmodjarol, taplalékarol (Molnar & B. Németh, 2006). A mérések soran
a tanuloknak kiilonb6z6 olvasasi mitveletek hasznalatat igényl6 feladatokat (informaciok
visszakeresése, értelmezése, reflexid) kellett megoldani. A 4. évfolyamtél a nem folyama-
tos szoveget reflexiot mérd itemekkel is kiegészitettiik, de jelen elemzésbe csak a mag-
tesztet, azaz a reflexi6 adatait nem tartalmaz6 méréeszkozt vontuk be (a feladatokrol rész-
letesen I. Hodi, 2018). A tesztek szerkesztésekor, illetve a szovegek kivalasztasaban ta-
maszkodtunk Mullis, Martin és Foy (2013) szovegparametrizalast segit6 indikatoraira, va-
lamint Jozsa, Steklacs, Hodi, Csikos, Adamikné Jaszo, Molnar, Nagy és Szenczi (2012) a
szovegek évfolyam szerinti kivalasztasanak szempontjaira.

A szOvegben szereplé szavak szama az olvashatosag (vagyis szovegnehézség) olyan
alapvet6 eleme, amely szamos jol ismert olvashatosagi képletben is megtalalhato, példaul
Dale-Chall (Chall & Dale, 1995), Flesch-Kincaid (Kincaid, Fishburne, Rogers, &
Chissom, 1975; Farrall, 2012, p. 274; Loch, 2003). A harom sz6veg hossza a szavak szima
szempontjabol (2. tablazat) 6sszhangban van a szakirodalmi ajanlasokkal, miszerint az
optimalis terjedelem a legfiatalabb vizsgalt korosztalyban (2. évfolyam) 200-250 szd
(Farrall, 2012, p. 274; Kincaid, Fishburne, Rogers, & Chissom, 1975; Loch, 2003). Tehat
a SZILP szbvegeiben 1év6 szavak szama nem haladja meg a legfiatalabb korosztalynal
ajanlott felsd hatart. A nem folyamatos szovegek esetében figyelembe vettiik azokat a pe-
dagogusoknak tett ajanlasokat, amelyek a nem folyamatos szovegek folyamatos beveze-
tését, alkalmazasuk fokozatos bévitését javasoljak.
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A szimbolikus nyelv megértése szintén olvasasi képességet igényel. Ide tartoznak a
szamok, valamint egyéb szimbolumok és roviditések (pl. +, =, cm) (Mullis, Martin, &
Foy, 2013). A folyamatos szoveg nem tartalmazott szimbolikus referenciakat, ugyanakkor
anem folytonos szoveg tartalmazta a legtobb szimbolikus nyelvi egységet. Ami a vizualis
elemeket illeti, sem a folyamatos, sem a kevert szoveg nem tartalmazott a szovegértést
elésegitd vagy azt befolyasolo képi abrazolast, geometriai alakot, abrat, tablazatot és gra-
fikont. A tablazat nem folyamatos szovegként Gnmagaban is a vizualis elem kategoriaba
sorolhat6 (2. tablazat).

2. tablazat. A szovegek olvashatosagot/szovegnehézséget befolyasolo indikatorai

Szovegforma
Paraméterek
Folyamatos Kevert Nem folyamatos
Szavak szama 173 218 94
Szimbolikus nyelv - 11 25
Vizualis elemek - - 1

A szoveg tipografiai jellemzdit (betliméret, betlitipus) szintén koriiltekintéen hataroz-
tuk meg, hiszen a nagyobb bettiméret (Gosy, 2008) és a sans serif betiitipusok hozzajarul-
nak a konnyebb olvashatésaghoz. A plakat tartalmaz olyan, a sz6vegekben vald tajékozo-
dast segitd tipografiai jegyeket, mint betiméret, betiivastagsag, szovegigazitas, térkoz,
sortavolsag.

A szbgyakorisag szintén egy, az Amerikai Egyesiilt Allamokban széles korben hasz-
nalt olvashatosagi formula, a Lexile szovegindex (Stenner, 1996) meghataroz6 Osszete-
voje. Stenner (1996) meghatarozasa szerint a szogyakorisadg az adott sz6 korpuszban valo
eléfordulasat jelzi, s egy szo6 irott és szobeli kommunikacié sordn vald el6fordulasarol
57616 informacio a legjobb josloja annak, hogy valaki talalkozott-e mar azzal a szdval és
részét képezi-e a szokincsének. Ennek megfeleléen a mérdeszkdz szovegeinek kivalasz-
tasakor szempontként szerepeltettiik a szogyakorisagot.

A Magyar Nemzeti Szovegtar (MNSZ — Oravecz, Varadi, & Sass, 2014; Sass, 2009;
Varadi, 2002) képezi azon 5000 leggyakoribb szo alapjat, amely a 4. évfolyamosok kész-
ség- és képességmérésére irdnyul, ezért ezt a korpuszt hasznaltuk fel a folyamatos, kevert
¢s nem folyamatos formatumu szovegek szogyakorisaganak elemzésére is. A résztesztek
szokincsét a 2003-ban a Magyar értelmez6 kéziszotarban (EKsz) kozzétett 6t gyakorisag-
tartomany segitségével jellemeztiik. Mindegyik kategoridban megadtuk a gyakorisag alsé
hatarat (3. tiblazat). A kategoriakba esé szavak aranyat két forras, az EKsz (2003), vala-
mint az interneten elérhetd, a mai magyar irott koznyelv altalanos célu reprezentativ kor-
pusza funkcidt betdlteni kivand MNSZ felhasznalasaval hataroztuk meg.

A 3. tablazat adatai szerint az EKsz-ben feltiintetett szogyakorisagi kategoriak alapjan
a folyamatos és a kevert szovegekben szerepl6 szavak tobbsége (68,29% és 65,47%) az
els6, a 2000 leggyakoribb szot tartalmazé kategoriaba tartozik. Az ebbe a kategoriaba tar-
toz0 szavak aranya a nem folyamatos résztesztben 34,34%. A masodik kategoriaba tartozo
szavak aranya a nem folyamatos résztesztben a legnagyobb. Az adatok arra is ramutatnak,
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hogy a szovegekben legkisebb aranyban el6forduld szavak a (folyamatos: 7,91%, vegyes:
2,38%, nem folyamatos: 10,11%) az értelmez6 kéziszotarban is a legritkabban eléfordulo
szavakat képviseld negyedik és 6todik kategoriaban talalhatok.

3. tablazat. A folyamatos, kevert és nem folyamatos szévegekben lévo szavak szazalékos
aranya a szogyakorisag alapjan

Korpusz (szogyakorisag-tartomanyok)

Szovegforma L. 2. 3. 4. >
(1-2000) (2001-10000) |(10001-30 000) | (30001-60000) (60001 <)
MNSZ EKsz | MNSZ EKsz | MNSZ EKsz | MNSZ EKsz | MNSZ  EKsz
Folyamatos 45,73 68,29 | 20,17 14,05 | 1280 9,75 | 830 3,04 | 13,00 4,87
Kevert 47,61 6547 | 22,02 19,06 | 1428 13,09 | 654 1,19 | 955 1,19
Nem folyamatos 18,18 34,34 | 29,29 32,32 | 21,21 23,23 | 1515 6,06 | 16,17 4,05

Megjegyzés: MNSZ: Magyar Nemzeti Szovegtar; EKsz: Magyar értelmezé kéziszotar

Az MNSZ szerinti elemzés alapjan mas mintazat rajzolodik ki az egyes szogyakorisagi
tartomanyba esO szavak aranyat illetéen, am a résztesztek kozotti tendenciak ebben az
esetben is hasonloan alakulnak. A mai korpusz szerint a folyamatos és kevert szovegekben
szerepld szavak kevesebb mint fele (45,73% és 47,61%) tartozik az elsé kategoriaba, a
nem folytonos szveg esetében ez az arany 18,18%. A masodik kategoriaba tartozé szavak
aranya meglehetdsen kiegyensulyozott (20,17%, 22,02% és 29,29%). A ritkabban hasz-
nalt szavak (4. és 5. kategoria) aranya a folyamatos szovegben 21,30%, a kevert szovegben
16,09% ¢és a nem folyamatos szovegben 31,32%.

Kutatasok eredményei szerint a szoveg sikeres megértéséhez az olvasonak ismernie
kell a szovegben 1év6 szavak legalabb 95%-at. Nagy (2004) szerint a mindennapi sz6ve-
gekben talalhato szokincs 95-96%-a a leggyakoribb 4000-5000 sz6. Az MNSZ legutolsé
frissitett allapotan alapuld szamitasaink szerint az els6 kategoriaba tartozo szavak (azaz a
leggyakoribb 2000) a korpusz 88%-at tette ki, tehat — Stenner (1996) elmélete alapjan —
nagy a valoszinliség annak, hogy a tanulok mar hallottak, ismerték azokat.

Adatfelvétel

A szovegértés-vizsgalatokra kétévenként, 2013, 2015, 2017 és 2019 tavaszan, adott
idésavon beliil (aprilis, majus honapokban) keriilt sor az intézmények altal meghatarozott
idépontban, eldzetesen megadott strukturalt utmutaté alapjan. A feliigyeletet, a mérébiz-
tosi feladatokat az iskolak pedagogusai lattak el.

Az adatfelvétel online, az eDia-platformon zajlott (Molnar & Csapd, 2019), az also
tagozaton két, a fels6 tagozaton egy tanoran. A teszteld feliiletre valo belépés az Oktatasi
Hivatal altal kezelt mérési azonositokkal tortént, amelyek egyben az anonimitast is bizto-
sitottak. A tanulok szovegértését elsd generacids szamitogépes teszttel mértiik (Bennett,
1998), azaz az internet és a Web 2.0 alkalmazasok nytjtotta lehetdségeket és elonyoket
(pl. meniik, hiperhivatkozasok) nem épitettiik be. A hagyomanyos papir-ceruza olvasasi
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élményhez leginkabb hasonld tesztkdrnyezet 1étrehozasa érdekében az elektronikus plat-
formon is meg kellett valdsitani a szoveghez és a kapcsolddd feladathoz valo egyidejii
hozzaférést. Ezért a folyamatos és a nem folyamatos résztesztben vizszintesen, a kevert
résztesztben fiiggblegesen osztott képernydt hasznaltunk. Annak egyik oldalara a széveg,
a masikra a feladat kertilt. Mindharom részteszt ugyanazt a tesztspecifikaciot, utasitasokat
és valasztipusokat tartalmazta, és valamennyi item zart volt.

A vizsgéalatba bevont tanulok minden mérési ponton ugyanazt a tesztet oldottak meg,
minden alkalommal azonos sorrendben. A tanulok elséként a folyamatos résztesztet kap-
tak meg, amit a nem folyamatos kovetett, utolsoként a kevert szoveghez tartozo feladato-
kat oldottak meg.

Eredmények

Fejlodés és kiilonbségek a szovegformak mentén

Az els6 mérési ponton az atlagos tesztteljesitmény a folyamatos szoveg megértését
mérd itemeken a legmagasabb (M=73,84%, SD=15,44%), a kevert (M=63,48%,
SD=16,79%) és a nem folyamatos (M=62,84%, SD=21,71%) szdveget tartalmazo rész-
teszteken kozel 10%p-tal alacsonyabb. Az elsé kutatasi kérdés megvalaszolasahoz 6ssze-
vetettiik a harom szovegforma tesztatlagait a vizsgalt négy mérési ponton. Az eredmények
szerint (4. tablazat) a tanuldk teljesitménye a 2. és a 8. évfolyam kozott folyamatosan ja-
vult, ugyanakkor a novekedés mértéke folyamatosan csokkent.

Az eredmények (4. tiblazat) alapjan a tanulok szovegértési teljesitményének valtozasa
szovegformatumonként eltér. A 2. és 8. évfolyam kozott a tesztatlagok szignifikansan ja-
vultak a nem folyamatos és a kevert szovegformatumokat tartalmazo részteszt esetében
(p<0,001), ugyanakkor a folyamatos széveg megértésének fejlédésében csak az els6 hat
évfolyamon érhet6 tetten valtozas, mig az utolsé két mérési pont, a 6. és a 8. évfolyam
ko6zott nincs szignifikans novekedés.

A fejlédés mértéke az egyes résztesztek esetében sem azonos, nincs mind a harom
szOovegformatum megértésében egységesen jelentkezé mintazat. A névekedés mértéke 2.
és 4. évfolyam kozott jelentdsebb, mint a 4. és 6. évfolyam kozott, és legalacsonyabb az
altalanos iskola végén, a 6. és a 8. évfolyam kozott. A folyamatos (A2—4.¢évf.=8,04%p,
A4-6.6vE=3,10%p, A6-8.6vf.=0,52%p) és a kevert (A2—4.&vE.=8,30%p, Ad—6.6vE.=2,93%p,
A6-8.¢vf.=2,07%p) szovegformak megértésének fejlodési tendenciajaban parhuzamot ta-
lalunk a masodik és hatodik évfolyam kozott. A nem folyamatos formaban prezentalt irott
informaciok értésében a fejlédés mérteke (A2—4.évf.=15,30%p, A4—6.évf.=10,24%p,
A6-8.6vf.=2,02%p), annak iiteme jelentdsen kiilonbdzik a masik kett6étdl, a valtozas je-
lentdsebb a mérési pontok kozott.
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4. tablazat. A tanulok olvasdsteljesitménye (szordsa) és annak vdltozdasa évfolyamonként
szovegformdak szerinti bontasban

Részteszt
Valtozo Evf. Nem Teljes teszt
Folyamatos Kevert folyamatos
2. 73,84 (15,44) 63,48 (16,79) 62,84 (21,71) 68,44 (14,43)
Atlag (szoras) 4. 81,88 (13,22) 71,78 (16,30) 78,14 (18,91) 77,79 (13,36)
(%p) 6. 84,98 (11,55) 74,71 (14,98) 88,38(13,61) 81,86 (12,04)
8. 85,50 (13,06) 76,78 (16,21) 90,40 (15,85) 84,02 (13,38)
2-4. 8,04 8,30 15,30 9,35
Viltozis (%p) 4-6. 3,10 2,93 10,24 4,07
6-8. 0,52 2,07 2,02 2,16
2-8. 11,66 13,30 27,56 15,58
2-4. 0,25 0,25 0,34 0,32
Hatasméret (r) 4-6. 0,11 0,09 0,28 0,16
6-8. 0,02 0,07 0,07 0,09

A masodik kutatasi kérdés megvalaszolasahoz 6sszehasonlitottuk a vizsgalt évfolya-
mok kiilonb6z6 szovegformatumokon elért eredményeit (5. tablazat). A 2. évfolyamon a
tanulok legsikeresebben a folyamatos szoveghez kapcsolt feladatokat oldottak meg, a ke-
vert és a nem folyamatos szévegen nyujtott teljesitményiik nem kiilonbozik egymastol.
Mig az els6 mérési ponton a nem folyamatos és a kevert formatumu szoveget tartalmazo
résztesztek atlaga azonos, 4. évfolyamtol rendre gyengébben teljesitettek a kevert szoveg
megértésében, mint a nem folyamatos szovegében. Also tagozaton a folyamatos szoveg-
hez tartozo feladatok atlaga magasabb, mint a nem folyamatos szovegekhez tartozoké. Ez
a tendencia a fels6 tagozaton megfordul, jobb a nem folyamatos szoveget tartalmazo rész-

teszten valo teljesitmény.

5. tablazat. Kiilonbség a tanulok részteszteken nyujtott atlagteljesitményében, paros

t-proba alapjan
Résztesztek Evfolyam
2. 4, 6. 8.
Folyamatos — Kevert 23,39 27,15 31,03 27,68
Folyamatos — Nem folyamatos 22,52 9,63 -11,11 -17,27
Kevert — Nem folyamatos n.sz. -14,73 -38,61 -39,76

Megjegyzés: p<0,001, n.sz.=nem szignifikans
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Fejlodés és kiilonbségek az olvasasi miiveletek mentén

Megvizsgaltuk a tanulok olvasasi miiveletek szintjén elért atlageredményét a vizsgalt
évfolyamokon beliil és az évfolyamok kozott is. Az adatok azt mutatjak, hogy a tanulok
teljesitménye mindharom olvasasi miivelet tekintetében évfolyamrol évfolyamra ndveke-
dett (p<0,001) az adatgytijtési id6szakban (6. tablazat). Jelent6s javulast tapasztaltunk a 2.
és a 4. évfolyam kozott az Gsszes miivelet esetében, mig az adatok lasstbb titemii fejlodést
mutatnak a 4. és a 6. évfolyamon. A fejlédés az informacio-visszakeresés és az értelmezés
szintjén pedagdgiailag nem relevans a 6. és a 8. évfolyam kozott.

6. tablazat. A tanulok teljesitménye és a teljesitmény valtozasa a kiilonbozo olvasasi mii-
veletek mentén

Olvasasi miivelet

Paraméter Evfolyam Informdcio-

. , Ertelmezés Reflexio
visszakeresés -

2. 73,21 (16,82) 68,51 (15,32) 57,85 (18,60)
Atlag (sz6ris) 4, 83,07 (13,93) 78,29 (14,50) 66,41 (18,50)
(%p) 6. 87,30 (11,53) 82,60 (13,01) 71,52 (16,51)
8. 88,23 (13,91) 83,96 (14,69) 74,08 (17,22)

2-4. 9,86 9,69 8,56

Valtozas (%p) 4-6. 4,23 431 5,11

6-8. 0,93 1,36 2,56

2-4. 0,30 0,32 0,23

Hatasméret 4-6. 0,16 0,16 0,14

6-8. 0,04 0,05 0,08

Mindegyik évfolyamon beliil szignifikans kiilonbségeket talaltunk az egyes olvasasi
miuveletek eredményei kozott (7. tablazat). A tanulok szamara legkdnnyebbnek az infor-
macio-visszakeresést méré feladatok bizonyultak, minden mérési ponton szignifikansan
alacsonyabb atlagteljesitményt értek el a reflexiot igényl6 feladatokon, mint az informa-
cio-visszakeresési és az értelmezési feladatokon. Az informacié-visszakeresést vizsgald
feladatokon atlagban 4-5%p-tal (4,27—4,78%p) jobbak az eredmények, mint az értelme-
zés, és 14-17%p-tal (14,15-16,66%p) magasabbak, mint a reflexié szintii feladatokon.

7. tablazat. A részteszteK évfolyamdtlagdanak dsszehasonlitdsa pdros t-probdaval (N=1405)

, Evfolyam
Reszteszt > 7 6. 8.
Informacid-visszakeresés — Ertelmezés 14,02 17,42 18,77 18,78
Informacio-visszakeresés — Reflexid 30,98 39,64 40,20 40,20
Ertelmezés — Reflexio 22,35 27,85 27,12 27,12

Megjegyzés: p<0,001
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A szovegformak szovegértésben betoltott szerepének feltdrasahoz szovegformakként
is megvizsgaltuk az olvasasi miiveletek teljesitményeit (1. abra). Az olvasasi mtiveletek
harom szovegforma feldolgozasa soran nyujtott teljesitménye hasonl6 képet mutat a vizs-
galt évfolyamokon. Kitiinik, hogy az olvasasi miiveletek eltéré hatékonysaggal funkcio-
nalnak a folyamatos, kevert és nem folyamatos szovegeken, tovabba ugyanazon széveg-
forma esetében az also és a felsd tagozaton.

100 02. évfolyam 04. évfolyam m6. évfolyam m8. évfolyam
95 A
91,30 92,96
90,10 90,21
90 A
87,20 86,31 8640 86,31
M 85,15 ! ¢
85 M 84,19 82,60
a g0 {7912 79,39 80,33
S M 76,72 75,88
= 75,38 — 76,42 ’
> r
g 75 1 - 73,33 73,55
: 72,06 71,42
9 ,06 ,
g 70 4 69,51 69,80 69,08
4] 66,93 67,35
& 65,00
= 65 1
60,58
60 A 57,75 58,01
51 51,72 H H
50 . . . , —L . .
Folyamatos Kevert Nem Folyamatos Kevert Nem Folyamatos Kevert
| folyamatos” folyamatos I |
Informacié-visszakeresés Ertelmezés Reflexio
1. dbra

A miiveleti szintek teljesitményei szévegformdatumokon beliil (N=1405)

Az adatok alapjan (1. &bra) a tanuldk a folyamatos formatumu szovegben igazodnak
el a legkonnyebben, abban taldljak meg és értelmezik a legbiztosabban az informaciokat,
illetve reflektalnak azokra. Ez minden esetben fennall a 2. és a 4. évfolyamon. A 2. évfo-
lyamon nem kiilonbozik szignifikdnsan a kevert és a nem folyamatos sz6vegekben valo
informacio-visszakeresés, valamint folyamatos €s kevert formatumu szovegekre valo ref-
lektalés (8. tablazat). A 4. évfolyamon hasonldak a folyamatos és a nem folyamatos szo-
vegben torténd informacid-visszakeresés teljesitmények (folyamatos: 87,02%p; nem fo-
lyamatos: 85,15%p). A 6. és a 8. évfolyamon mar a nem folyamatos formatum a biztosabb
informaciokozl6 forma a tanuldk szamara. Az értelmezés miivelet nem folyamatos forma-
tumt szovegben valé hatékonysaga a 6. évfolyamon megkozeliti a folyamatosét (folya-
matos: 86,31%p; nem folyamatos: 82,60%p). A 8. évfolyamon a teljesitmények nem kii-
16nboznek szignifikansan (8. tablazat). A szovegre valo reflektalas az egyetlen, ahol a 2.
évfolyamosok teljesitménye a nem folyamatos formatumu szévegben a legjobb. Az ered-
mények szerint reflexidban a folyamatos és kevert szoveg mért teljesitménye kozotti kii-
16nbség a mérési hibahataron beliil van (8. tdblazat).
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8. tdblazat. A részteszteK évfolyamatlaganak dsszehasonlitdsa pdros t-probdval (N=1405)

Evfolyam
Miivelet Szovegforma
2. 4, 6. 8.

Folyamatos — Kevert 15,64 23,44 23,99 23,20
Ir}fonnaCIO-, Folyamatos — Nem folyamatos 16,19 4,60 -3,14* -7,61
visszakeresés

Kevert — Nem folyamatos n.sz. -17,90 -28,01 -30,89
i Folyamatos — Kevert 24,35 21,74 25,54 20,01
Ertelmezés

Folyamatos — Nem folyamatos 35,44 28,17 5,47 n.sz.

Kevert — Nem folyamatos 10,53 7,08 -17,71 -17,18
Reflexid

Folyamatos — Kevert n.sz. 2,92* 5,96 6,49

Megjegyzés: p<0,001, *p<0,005, n.sz.=nem szignifikans

A miuveleti szintek eredményeinek szovegformak szerinti elemz€sébdl is kitiinik, hogy
minden vizsgalt évfolyamon és mindharom miiveleti szinten a legkritikusabb a kevert for-
matumu szoveg feldolgozasa, megértése. Minddssze két olyan pont van, ahol nem ebben
a szovegformaban a legkisebb a teljesitmény. Az egyik a mar emlitett reflexio: a 2. évfo-
lyamon nem kiilonbozik szignifikdnsan a kevert és a folyamatos szovegre valo reflektalas.
A maésik szintén a 2. évfolyamon van: a tanuldk jobban tudtak értelmezni a kevert forma-
tumu szoveget, mint a nem folyamatosat.

Diszkusszio

A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program 2013 és 2019 kozott altalanos iskolaban végzett
szovegértés-vizsgalatai az olvasasi képesség csokkend mértéki fejlodését mutatjak a fo-
lyamatos, kevert és nem folyamatos szovegek esetében. Az elsé két mérési ponton, azaz a
tantervben rogzitett formalis olvasastanulas id6szakanak végéig (4. évfolyam) felvett ada-
taink — dsszhangban mas vizsgalatok eredményeivel — azt mutatjak, hogy a tanulok ma-
gasabb pontszamokat értek el a folyamatos szoveget tartalmazo részteszten, mint a kevert
¢és a nem folyamatos szovegek megértését mérokon. Adataink szerint a tanulok birtokaban
vannak a folyamatostodl eltéré szerkezetli szovegek megértéséhez sziikséges készségek-
nek, stratégiaknak, de nehezebben értik meg a kohézids elemeket csak részben vagy egy-
altalan nem tartalmaz6 szovegeket. Ugyanakkor a tesztpontszamok azt is jelzik, hogy 4.
évfolyamra a folyamatos szoveg megértésében mutatott elony a nem folyamatos szoveg-
hez képest hatarozottan csokken, a teljesitményformatum-kiilonbség 11,00%p-rol 3,74-re
csokken. A jelenséget magyarazhatja, hogy az als6 tagozat magyar nyelv és irodalom ke-
rettantervében az 1-2. évfolyamon a szovegtipusokkal vald ismerkedés keriil el6térbe, és
csak a 3. évfolyamtol szerepel expliciten ,,az életkori sajatossagoknak megfeleld szépiro-
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dalmi, dokumentum tipusu, folyamatos, nem folyamatos, kevert, egyéni, kozos €s tan-
konyvi célu szovegek megismerése, ezek megértése"”, tovabba a ,,globalis és kereso olva-
sas, grafikus szervezok (abrak, tablazatok, gondolattérkép, fiirtdbra) alkalmazasa a haté-
konyabb szovegértés érdekében” (51/2012. (XII. 21.) szamu EMMI-rendelet 1. mellék-
lete).

Korabbi vizsgalataink is azt mutatjak, hogy az olvasastanitasban a megjelenés, avagy
formatum szerint mind a tankonyvek, mind a pedagégusok foként folyamatos szoveget
alkalmaznak, és kevésbé jellemz6 a nem folyamatos szoveg hasznalata (1. Hodi,
B. Németh, & Toth, 2017b). A szovegértés-teljesitmény mintazata a felsé évfolyamokon
megfordul, s a nem folyamatos szovegek megértésében mutatkozik magasabb pontszam.
Ezt magyarazhatja a nem folyamatos szovegekkel vald taladlkozas ndvekvo gyakorisaga.
Ez az eredmény azt sugallja, hogy a nem folyamatos szovegek megértésében mutatkozo
hianyt tanul6ink ledolgozzak az altalanos iskola végére. Azonban ennek ellentmondanak
az OECD PISA szovegértési tesztjeibol szarmazo adatok, amelyek szerint a szovegfor-
matum szerinti teljesitménybeli kiilonbség fennall a folyamatos szoveg elényére. A
folyamatos és a nem folyamatos formatumil szoveg jellemzait elegyitd kevert szovegen
nyujtott teljesitmény az elsé két mérési ponton a nem folyamatoshoz all kozelebb, de
késébb joval alatta marad a tovabbi kettd részteszten mért teljesitménynek. Varhatnank,
hogy legalabb az egyik szovegforma megértésében megmutatkozo elényok segitik az
olvasot az eligazodasban, am az adatok ezt a feltételezést nem igazoljak.

A teljesitménybeli valtozasokban is szamottevé kiilonbségek mutatkoznak a szoveg-
formatumok kozott: a 2—4. évfolyam ko6zott fejlédott a tanulok szovegértése a legnagyobb
meértékben, de a nem folyamatos szoveg megértésében mutatott fejlodés az olvasastanulas
idészaka utan is nagymértékii — kiilondsen a 4—6. évfolyamon — a masik két részteszten
tapasztalt novekedéshez viszonyitva. Ugyanakkor elgondolkodtatd, hogy egyik szoveg-
formatum esetén sem mutathato ki plafonhatas még a 8. évfolyamon sem. Az eltérések jol
mutatjak, hogy a kiilonboz6 szovegek megértéshez sziikséges készségek feltehetéen az
iskolai ,,terhelésnek” kdszonhetden nem egyforma iitemben fejlédnek. Ezért ahhoz, hogy
a tanuldinkat megfeleld instrukcioval lassuk el, s szamukra megfelel6 fejlesztést tervez-
zlink, nem elégedhetiink meg csak egy szovegforman nyujtott teljesitmény vizsgalataval.

A tanulok fejlodését a kognitiv dimenzid, azaz az olvasasi miiveletek perspektivajabol
is vizsgalva minden mérési pont kozott szignifikans, kozel azonos mértékli valtozas ta-
pasztalhat6 az informacio-visszakeresést, értelmezést és reflexiot mérd feladatokon egy-
arant. Az olvasasi miiveletek szerinti célzott fejlesztés az iskolaban zajlé munka szerves
része: ,,a szovegek értelmezésével és feldolgozasaval” a tanulok felkésziilnek ,,az alapvetd
szovegmiiveletek 6nallo alkalmazasara” (51/2012. (XII. 21.) szamu EMMI-rendelet 1.
melléklete). Ritkan talalkoznak a tanulok olyan szoveggel, amelyhez ne tarsulna egy vagy
tobb, a szoveg egyszerlibb vagy dsszetettebb, felszini vagy mélyebb rétegeinek megértését
kivano feladat. A fejlesztést segitik a pedagdgiai munka soran hasznalt szovegértést gya-
korlé munkafiizetek, amelyek deklaralt célja, hogy ,,aki elsajatitotta az olvasas miivésze-
tét, az minél pontosabban tudja értelmezni az olvasottakat™?. Itt jegyezziik meg, hogy meg-
latasunk szerint az olvasastanitas eltolodott a , klinikai olvasas” (Levine, 2019) felé, rendre

L https:/ivww.libri.hu/konyv/bakne_moldovanyi_aniko.szovegertes-gyakorlo-munkafuzet-1-osztaly.html
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azt kérjiik a tanuloktol, hogy egy nem altaluk valasztott, sokszor a mai generaci6 szadmara
¢életidegen szoveget szedjenek izekre. Ez a gyakorlat nagymértékben csdkkentheti az ol-
vasasi motivaciot akar néhany hét vagy honap alatt (1. pl. Szenczi, 2010; Jozsa & Jozsa,
2014). S ha a tanuldk az olvasast feladatok rutinszerii megoldasaval kotik 6ssze, akkor
csekély a valosziniisége annak, hogy Kialakul az élethosszig tarto, intrinzik forrasbol ered6
élményszeri olvasas, illetve olvasasszeretet (Vass, 2016). Nem vitatjuk az ért6 olvasas
fejlesztésének sziikségességét, csupan azt jelezziik, hogy az ilyen jellegli feladatok tulzott
mértékii alkalmazasa, esetenként példaul az Orszagos kompetenciamérésre valo felkészi-
tés soran torténd ,,tiladagolasa” (1. Toth, 2015) hosszi tdvon a kivant pedagdgiai célkitii-
zéssel ellentétes hatast valthat ki.

Az egyes mérési pontokon beliil jol kirajzolodik, hogy a tanulok szamara az informa-
ciok visszakeresése megy a legkonnyebben, mig az olvasott tartalomra adott reflexié meg-
fogalmazasa jelenteti a legnagyobb kihivast. Az értelmezés kivitelezése minden évfolya-
mon a ketté kozott helyezkedik el. A teljesitmények alakulasa bizonyitékul szolgal az ol-
vasasi milveletek hierarchiajanak elméletére, valamint 6sszhangban van Kadarné Fiilop
(1983) korabbi eredményeivel. Vészjoslo adat, hogy vizsgalatunkban az altalanos iskola
utolsd évében sem mutathatd ki ,teljes elsajatitas” a legkonnyebb olvasasi miivelet terii-
letén, hiszen az informacié visszakeresését méré feladatokon csupan legfeljebb kozel
90%-ot értek el a tanulok, s az atlagos szoras (13,91%p) is jelentds (l. 6. tablazat). A minta
iskolakezdéskor mért atlagéletkorat figyelembe véve, az utolsé mérési ponton mar atlago-
san 15 évesek voltak a didkok, ami egyben azt is jelenti, hogy hamarosan készen kell
allniuk arra, hogy boldoguljanak a kézoktatason kiviili szintereken, s akar a munkaer6pi-
acon is helytalljanak. Ennek pedig elengedhetetlen feltétele a szovegek értelmezésének és
kritikai elemzésének képessége. Adataink szerint ezek a miiveletek tovabbi fejlesztésre
szorulnak.

Arnyaltabb értelmezési keretet biztosit szamunkra az a megkozelités, amikor az olva-
sasi mitveletek mentén nytjtott teljesitményeket a szovegformatum figyelembevételével
elemezziik. Noha a 2. és a 8. évfolyam kozott jelentds fejlodés zajlik a kognitiv folyama-
tokban mindharom szévegformatum megértésében, a tesztatlagok azt is sugalljak, hogy
az olvasasi miiveletek eltéré hatékonysaggal miikddnek, vagyis a mért olvasasi miiveletek
(informacio-visszakeresés, értelmezés, reflexio) miikodése szovegformanként valtozo,
vagy eltéré miiveletek vesznek részt a szovegértés folyamataban. Az elméleti kitekintés-
ben vazoltak alapjan azt gondoljuk, hogy a szovegformak és a gondolkodasi miiveletek
mentén mért teljesitménykiilonbség oka a szovegértés konstruktumanak belsé struktiraja.
Elézetes kutatasi eredmények arra utalnak, hogy a szovegformak mentén tapasztalhato
teljesitménybeli kiilonbségek hatterében a folyamatos, kevert és nem folyamatos szovegek
informacioihoz valo hozzaférés folyamatanak sajatossagai allnak.
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Osszegzés

A szovegértés képességének elsajatitasa alapvetd emberi jog, az egyéni és tarsadalmi fej-
16dés alappillére. Mégis gyermekek és felndttek korében egyarant gyakran tapasztalt je-
lenség, hogy problémat jelent az irott szoveg megértése. A magyar iskolaskorti tanulok
korében végzett nagymintas vizsgalatok ramutattak, hogy a kozoktatas a szovegértés ta-
nitasa, fejlesztése tekintetében szamos kihivassal néz szembe. Ezek egyike, hogy tanulo-
ink gyengébben teljesitenek a hagyomanyostdl eltéré (pl. nem folyamatos) formatumu
szovegek megértésében, mint az olvasassal tradicionalisan dsszefiiggésbe hozott, monda-
tokba és bekezdésekbe szervezett folyamatos szovegek olvasasakor. Mivel a szovegértés
kulcsszerepet t6lt be a mindennapok soran torténé boldogulasban, az olvasas-szovegértés
folyamatanak megértése és a fejlodést befolyasolo tényezok feltarasa szamos kutatas tar-
gyat képezi. Ugyanakkor ezen vizsgalatok fokuszaban a szoveg mint mondatokba, bekez-
désekbe és ennél nagyobb egységekbe szervezett entitas all. A nem folyamatos szovegek
megértésének folyamatardl, a fejlodést befolyasold tényezokrdl eddig csupan feltételez-
ték, hogy azok megegyeznek a folyamatos szovegek olvasasa kapcsan feltart kognitiv és
nem kognitiv valtozokkal — legalabbis a nagymintas vizsgalatok irodalma ezt kozvetiti.

Eredményeink megerdsitik Pearson, Valencia és Wixon (2014) gondolatat, mely sze-
rint az oktatasban érintetteknek szembe kell nézniiik azzal a ténnyel, hogy az olvasas-
szovegértés egy rendkiviil 6sszetett folyamat, és ezt a gondolatot be kell épiteniiik az 6sz-
szes mérési, értékelési és tanitasi folyamatba annak érdekében, hogy a tanuldkat felkészit-
hessék az el6ttiik allo tanulmanyi vagy munkaerdpiaci kihivasokra.

Az eredmények hasznositasa

Az ismertetett kutatas eredményei bovitik, arnyaljak a szovegértésrol eddig felhalmozott
tudasunkat. A szovegformak és a miiveletek vonatkozasaban hozzajarulhatnak az olvasas-
tanitas 1j, modern irdnyainak, modszereinek megtalalasahoz, kidolgozasdhoz. Az adatok
felhivjak a figyelmet arra, hogy a szovegértés egydimenzios értelmezése nem elégséges.
A kutatoknak, tantervfejlesztoknek, tankonyviroknak, pedagogusoknak szem eldtt kell
tartaniuk, hogy az elméleti modellek, az olvaséstanitas és -mérés adekvat modon képezze
¢s fedje le a szovegértés minél tobb dimenziojat (Snow, 2003, p. 193).

A tanulok szdvegértés-teljesitménye szovegformak mentén eltéré mintdzatot mutat.
Az eredmények szerint a folyamatos szovegek megértése nem feltétlentil jar egyiitt mas
formaju szovegek megértésével. A folyamatos formaji szovegeket alkalmazo teszteken
elért eredmény nem megbizhato eldrejelzéje a kevert és a nem folyamatos formaji szove-
geket integrald teszteken nyujtott teljesitménynek. Ami azt jelenti, hogy a tanitas mar az
olvasastanulas kezdeti szakaszaban sem nélkiilozheti a szovegformak széles skalajat.

Az eredmények szovegformak mentén valtozo kognitiv mechanizmusokra utalnak.
Ugy tiinik, az olvasas miiveletei nem univerzalisak, aktualis miikodésiiket az éppen olva-

86



Mese, plakat vagy tablazat? — 2—8. évfolyamos tanulok szévegértésének jellemzése szovegformak és olvasasi
miiveletek

sott szoveg formai sajatossagai alakitjak. Ezért a szovegértés optimalis fejlettségi szintjé-
nek eléréséhez a jelenlegi olvasastanitasi gyakorlat Gijragondolésa, 01j elemekkel torténd
gazdagitasa sziikséges.

A vizsgalatunkban hasznalt szovegformatumok soksziniiségével fel kivanjuk hivni a
témaban érintettek figyelmét arra, hogy barmilyen olvasas-szdvegértés vizsgalat eredmé-
nyét tovabb arnyalhatja, ha a méréeszkdz a folyamatos szovegen kiviil egyéb formatumu
szovegeket is tartalmaz. A pedagdgusok szamara megfogalmazott iizenetiink, hogy akar
az olvasastanulas korai szakaszaban (az . és 2. évfolyamon) is érdemes beépiteni az ora-
ikba a nem folyamatos szovegeket és a megértésiikhoz alkalmazando stratégiak megis-
mertetését, és a felsdbb évfolyamokon javasolt ezek aranyat az egyéb tantargyi kovetel-
ményeknek, élethelyzeteknek megfelelden igazitani.
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ABSTRACT

CHILDREN’S STORY, POSTER OR TABLE? — THE CHARACTERIZATION OF STUDENTS’ READING
COMPREHENSION IN TERMS OF TEXT FORMATS AND READING PROCESSES BETWEEN
GRADES 2 AND 8

Agnes Hodi, Edit Toth & Maria B. Németh

Since reading comprehension plays a key role in everyday life, understanding its process, and
exploring the factors that influence its development are the subject of numerous research.
However, these studies consider text as an entity which is organized into sentences, paragraphs,
and larger units. So far it has been assumed that the cognitive and non-cognitive variables
revealed in connection with the reading of continuous texts are also valid in the case of
understanding non-continuous texts. The aim of the present study is to examine grade 2-8
students’ comprehension of continuous, mixed, and non-continuous texts, and explore specific
factors that may explain the differences in the comprehension of different text formats. The
study analyzes the data of 1,405 students who took part in all four data collections of the third
cycle (2011-2019) of the Hungarian Educational Longitudinal Program of the Research Group
on the Development of Competencies, which is co-funded by the Hungarian Academy of
Sciences and the University of Szeged. According to the results, out of the three text formats,
the development in the comprehension of non-continuous text was most significant (27.56%,
which is more than double than the development in the case of continuous and mixed texts)
between grade 2 and grade 8. Comprehension of continuous text exhibited the smallest
development. Both the rate of development in reading comprehension of all three text formats
and reading processes showed a decreasing tendency over the period covered by the study. In
each grade, students completed the information retrieval tasks with the highest efficiency, and
reflection items proved to be the most challenging for them. The magnitude of the
improvement in performance was similar in case of all three text formats over the period
covered by the study. However, data also showed that reading processes functioned with
different efficiencies in understanding continuous, mixed, and non-continuous texts. We may
assume that differences in performance across text formats are due to the distinct
characteristics of the process of accessing information from continuous, mixed, and non-
continuous texts.
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