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AZ ESZLELT TANULMANYI SIKERESSEG ES AZ ISKOLAI
JOLLET PSZICHOLOGIAI EROFORRASAINAK
OSSZEFUGGESEI KOZEPISKOLAS DIAKOK KOREBEN

Gal Zita*, Jambori Szilvia*, Kasik Laszlo** és Fejes Jozsef Balazs**

* Szegedi Tudomanyegyetem Pszichologiai Intézet
** Szegedi Tudomdanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

A kozépiskolasok pszichés allapotanak — koztiik a szubjektiv jollét és befolyasold ténye-
z6inek — vizsgalata gyakori a pszicholdgiai és a neveléstudomanyi kutatasokban. A tanu-
16k szubjektiv jolléte, az iskolahoz vald viszonya befolydsolja — tobbek kdzott — tarsas
kapcsolataik alakulasat és az iskolai teljesitményiiket. Az iskolai jollét kialakulasat els6-
sorban a személyi és a kornyezeti tényezok egysége hatarozza meg. Az iskoldhoz és az
iskolai élethez valo viszonyulas az iskolakezdést6l folyamatosan valtozik, példaul az is-
kolaba jaras pozitiv megitélése az életkor elérehaladtaval csokken, serdiildkorban az isko-
laiteljesitmény-elvarasok miatt gyakran alakul ki szorongas és félelem (Hascher, 2008;
Réthy, 2016), ami hatassal van az iskolan kiviili és az iskola utani életvezetésre is. Igy
kiemelten fontos a kozépiskola elsd és utolso évében jarok korében felmérni azokat a po-
zitiv pszicholdgiai er6forrasokat, amelyekkel a serdiilok rendelkeznek. Mindezt annak ér-
dekében, hogy meghatarozzuk, vajon élettel valod elégedettségiikkel és észlelt tanulmanyi
teljesitményiikkel milyen tényezOk hozhatok Osszefiiggésbe, hiszen ennek megallapitasa
amellett, hogy pozitiv pszichologiai szemlélettel kozelit a serdiilékori valtozasokhoz, is-
kolai keretben is felmérhetové teszi, mely er6forrasokkal rendelkeznek a serdiilék, vala-
mint mely eréforrasok allhatnak Gsszefiiggésben észlelt tanulmanyi eredményességiikkel,
sikerességiikkel. A korabbi kutatasok ravilagitanak arra is, hogy a személyes tényezék
mellett kdrnyezeti tényezok is hozzajarulnak az iskolahoz valo viszonyhoz, teljesitmény-
hez (Hascher, 2004), azonban jelen tanulmanyban a kdrnyezeti tényezok vizsgalatara nem
tértink Ki.

Serdiilék jollétével, tanulmanyi teljesitményével osszefiiggésben allo
pozitiv pszichologiai eréforrasok

Az iskolai jolléttel kapcsolatos szubjektiv, személyes tényezdk (1. Hascher, 2004, 2008,
2010) koziil szamos vizsgalhato lehet serdiilok korében, példaul az 6nértékelés (Pollard &
Lee, 2003), az identitasfejlodés allapotai (1. Marcia, 1987), a tanulasi stratégiak (D. Molnar,
2013), az iskolai motivacio (Aldridge et al., 2016). Az iskolai jolléttel kapcsolatos hazai
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kutatasrol részletesen Nagy és munkatarsai (2019) szamolnak be. Jelen munkéban azokat
a pozitiv pszichologiai tényezdket vessziik sorra, amelyek egyrészt a tarsas helyzetek,
problémak megoldasaval, az észlelt tarsas tamogatassal, a megkiizdéssel, illetve olyan té-
nyezdkkel kapcsolatosak, amelyek a kutatasok fokuszaban allnak az utobbi iddben, és fel-
tehetden eréforrasként jelennek meg a serdiil6kori alkalmazkodas soran.

Szocidlisprobléma-megoldas, negativ orientacio

A tarsas probléma minden olyan — a multban, a jelenben vagy a jovében értelmezhetd
— tarsas helyzet, viszony, amit az egyénnek a hatékony tarsas miikodése, a kdrnyezethez
valé optimalis alkalmazkodasa, céljai elérése érdekében sziikséges megoldania (Chang,
D’Zurilla, & Sanna, 2004; Kasik, 2015; Kasik & Gal, 2017). Mindez szarmazhat az egyén-
t6l (sajat gondolatat, cselekedetét, helyzetét tekinti problémanak), egy masik személytol
(annak viselkedése, gondolkodasa), illetve egy csoportbeli esemény és a kornyezet jellem-
z6je is értelmezhetd problémaforrasnak (Kasik et al., 2019).

Szocialisprobléma-megoldasnak tekintjiik azt a komplex, kognitiv-emocionalis-visel-
kedéses folyamatot, aminek célja a tarsas probléma megoldasa, és a problémabdl adédd
negativ érzések, gondolatok csokkentése (D’Zurilla, Nezu, & Maydeu-Olivares, 2002). A
szocialisprobléma-megoldasnak altalaban két részfolyamatat kiilonitik el. Az orientacios
részfolyamat a probléma iranti érzékenységet, a megoldas iranti elkotelezédést, illetve az
énhatékonysagot foglalja magaban. A problémaval kapcsolatos orientacid lehet pozitiv
(adaptiv) vagy negativ (maladaptiv, diszfunkcionalis). Maydeu-Olivares és D’Zurilla
(1996) szerint a negativ orientacion beliil harom dimenzid kiilonithet6 el: (1) a negativ
énhatékonysag, (2) a problémamegoldas pesszimista megkozelitése és (3) az alacsony
frusztracios tolerancia. A pozitiv orientacidnak 6t dimenzidjat hataroztak meg: (1) a prob-
1éma kihivasként valo értelmezése; (2) a pozitiv végkimenetelben valo bizakodas; (3) a
pozitiv énhatékonysag; (4) a pozitiv gondolatok a megoldasra forditott id6vel és a befek-
tetett energidval kapcsolatban; (5) valamint az énbe vetett hit arra vonatkozoan, hogy
sziikség van a megoldasra, azt nem lehet elkertiilni. Ez a viszonyulas joval tobb és tobbféle
kivitelezést von maga utan.

A megoldoi részfolyamat tobb fazisbol épiil fel, ennek soran definialjuk a problémat,
alternativ megoldasi modokat keresiink, értékeljiik ezeket a lehetséges kovetkezmények
mentén, majd dontiink, melyiket valdsitjuk meg, végiil ezt koveti a kivitelezés (megoldas).
Ezt barmikor megszakithatjak vagy iranyithatjak nem tudatos folyamatok (Frauenknecht
& Black, 2010). D’Zurilla és munkatarsai (2002) harom stilust, a racionalis, az impulziv
és az elkeriil6 megoldoi stilusokat kiilonitettek el. Ezek a stilusok nem feltétleniil egymas-
tol elkiilontilten jelennek meg, hanem kombinaldédhatnak egy problémahelyzetben is az
adott helyzet, a probléma és a szerepl6k jellemz6i alapjan, az életkor elérehaladtaval pedig
egyre inkabb valnak helyzet- €s személyspecifikussa. A racionalis megoldoi stilussal ren-
delkezd egyén a megoldas soran a tényekre koncentral, tobb megoldasi lehetdséget gondol
at, szamol az esetleges negativ és a pozitiv kovetkezményekkel, a masik érdekeit figye-
lembe veszi, igyekszik a masikkal egyiittmiikddni és kompromisszumot kétni, ha sziiksé-
ges. Az impulziv megoldoi stilussal rendelkezd egyént foként negativ érzelmei hatdrozzak
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meg, gyorsan dont, kevés alternativat gondol at, nem vagy alig veszi figyelembe a kovet-
kezményeket, és inkabb sajat érdekeineck megvalosulasa a célja. Az elkeriilé egyén vagy
nem kezd el foglalkozni a problémaval, vagy ha igen, hamar abbahagyja, kevésbé érzi azt,
hogy felelossége van az adott helyzettel kapcsolatban, vagy tigy gondolja, szamara az a
legjobb, ha nem foglalkozik a problémaval.

A szocialisprobléma-megoldas mérésére tobb, elsésorban kérd6ives méréeszkozt dol-
goztak ki, melyek inkabb altalanosak, nem személy- és/vagy helyzetspecifikusak. Az
egyik gyakran alkalmazott kérd6iv az SPSI-R (Social Problem Solving Inventory—Revised,
D’Zurilla et al., 2002), amely a szocialisprobléma-megoldas 6t faktorat vizsgalja: pozitiv
¢és negativ orientacio, racionalis, impulziv és elkeriil6 megoldasi stilus. A méréeszkdzzel
végzett nemzetkozi és hazai vizsgalatok (pl. D’Zurilla, Maydeu-Olivares, & Kant, 1998;
Graf, 2003; Hampel & Petermann, 2005; Kasik, Gal, & To6th, 2018) alapjan a serdiilékor
elejétdl fokozatosan csokken a sikeres megoldasba vetett hit, ami gyakran az elkeriiléssel
all osszefiiggésben, mig a serdiilékor kdzepétl magas az impulzivitas mindkét nem ese-
tében. A pozitiv orientacid szoros és az életkor elérehaladtaval egyre szorosabb kapcsola-
tot mutat a racionalitassal.

Magyarorszagi, serdiilékoruakkal végzett vizsgalatok (pl. Kasik, 2015; Kasik & Gal,
2017; Kasik, Guti, Téth, & Fejes, 2016) eredményei szerint 10-11 éves kortdl egyre jel-
lemzG6bb a negativ orientacid, csdokken a pozitiv viszonyulads. A negativ viszonyulas leg-
inkabb a 13—15 évesekre és a lanyokra jellemzd, az elkeriiléssel vald kapcsolata 13-14
éves kortol fokozatosan er6sodik. Kasik (2010) vizsgalati eredményei alapjan a 15 és 18
évesekre jellemzGbb a racionalitas, az impulzivitas pedig a 12 éves korosztalyra a legjel-
lemz6bb, 15 és 18 éves korban kevésbé jelenik meg. Az elkeriilés szintén nd az életkor
elérehaladtaval, a 18 évesekre jellemzObb, mint a 12 és 15 évesekre. Frauenknecht és
Black (2010) szerint a problémamegoldoi stilus az életkor elérehaladtaval egyre inkabb
helyzet- és személyspecifikus, illetve idével egyre tobbszor meghatirozzak multbéli ta-
pasztalatok (szokasok, mintak, gyakran alkalmazott technikak formajaban), amelyek nem
tudatos folyamatokként az orientacios és a megolddi szakaszt egyarant alakitjak (Kasik,
2015; Kasik et al., 2019).

A jelen vizsgalatban alkalmazott negativ orientacio kérd6ivet, a NEGORI-t magunk
fejlesztettiik (Kasik, Gal, & Taoth, 2018). A méréeszkoz segitségével a negativ probléma-
orientacio részletesebb elemzése lehetséges (negativ énhatékonysag, pozitiv és negativ
kovetkezmény, szokds/minta, problémaharitas, varakozas). A serdiilékorban (12, 15 és
18-19 évesekkel) végzett, életkori valtozasokkal kapcsolatos vizsgalataink azt mutatjak,
hogy a negativ énhatékonysag €s a pozitiv kovetkezmény faktorok az életkor elérehalad-
taval kismértékben csokkennek. A negativ kovetkezmény és a problémaharitds a 15 és a
18-19 évesekre jellemz6bb, mint a 12 évesekre. A szokas/minta és a varakozas faktoron a
18-19 évesek érték el a legmagasabb értéket. Mindez arra utal, hogy a kiilonb6z6 tapasz-
talataik (csalad, kortarsak, iskola szintereken) egyre jobban meghatdrozzak a negativ vi-
szonyulasukat, illetve az életkorral egyre er6sebbé valhat az a vélekedés, hogy egy-egy
problémahelyzetben nem sziikséges aktiv cselekvOvé valnia az egyénnek, hiszen valaho-
gyan (,,magatol”) majd megoldddik a probléma.

Az eddigi magyar (Kasik, Gal, & Toth, 2018) és kiilfoldi vizsgalatok (D’Zurilla &
Nezu, 2007; D’Zurilla et al., 2004) eredményei feltételezik, hogy a szocialisprobléma-
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megoldas orientacios részfolyamatanak az énhatékonysag egy kozponti eleme. Az énha-
tékonysag Bandura (1994) szerint ,,az egyén azon képességébe vetett hite, hogy eléri a
teljesitmény egy bizonyos szintjét, és ez befolyasol olyan torténéseket, amelyek hatassal
vannak életére” (Bandura, 1994, p. 71). Mindez azt jelenti, hogy az abban vald hit, hogy
a tetteinkkel elérjiik a kivant hatast, meghatarozhatja azt, hogy problémahelyzetben ho-
gyan dontiink, milyenek a megoldasra valo torekvéseink, valamint az eréfeszitéseink
szintjét és mértékét is befolyasolhatja.

Az énhatékonysaggal kapcsolatban a kutatasok azt is kimutattak, hogy Osszefiigg a
szubjektiv jolléttel, aminek szamos komponensét kiilonitik el, példaul a boldogsagot és az
élettel valo elégedettséget (pl. Diener 1984; 2000). Az élettel valo elégedettséget markan-
san befolyasolja az dnbecsiilés (Diener, 1984), ami erds kapcsolatban all az énhatékony-
saggal, és egylitt protektiv tényezdként hatnak a szorongas ellen, ami példaul a problémak
altal is kialakul (pl. D’Zurilla et al., 2004; Pik6é & Dobos 2016). Ha a serdiil6k tarsas éle-
tiiket megfelelonek észlelik, az pozitivan hat boldogsagukra, élettel vald elégedettségiikre.
A megfeleld tarsas élet meghatirozoja az énhatékonysag tarsas dimenzidja, vagyis, hogy
az egyén mennyire hatékonyan képes kapcsolatokat kialakitani, apolni és lezarni, ennek
egyik fontos mintat ny(jto kdzege a csalad, majd serdiilékort6l fokozatosan egyre inkabb
a kortarsak (Vecchio, Gerbino, Pastorelli, Del Bove, & Capara, 2007). Ha az élettel valo
elégedettségen belill a csaladi, az iskolai és a kortarsi kdzeget elkiilonitjiik, akkor az isko-
lai jollétrol valo vélekedéseket erdteljesen meghatarozzak az iskolaban atélt problémas
helyzetek, valamint konfliktusok a didkokkal és a tanarokkal (D’Zurilla & Nezu 2007;
Konu, Alanen, Lintonen, & Rimpeld, 2002). Az iskolai jollétet elsdsorban az iskola &ltal
nyujtott lehetéségek, valamint az iskolai tarsas kapcsolatok hatarozzak meg (Konu et al.,
2002). Vedder és munkatarsai (2005) szerint az észlelt iskolai jollét a pedagdgusok tdmo-
gatasatol és a tanulassal kapcsolatos problémaktol is nagymértékben fligg (Hamvai & Pikd
2009).

Megkiizdés

A megkiizdés (coping) a pszichologia egyik legszélesebb korben vizsgalt fogalma,
alapul: a megkiizdési stratégiak azok az egyéni kognitiv vagy viselkedéses eréfeszitések,
amelyek segitségével megbirkdzunk a stresszel teli helyzetekkel, eseményekkel. A meg-
kiizdés egyrészt a személyes, masrészt a kdrnyezeti tényezok kolcsonhatasanak eredmé-
nye. Ezen a folyamaton beliil megtorténik a stresszt keltd események értékelése, a rendel-
kezésre allo megkiizdési képességek szambavétele, tovabba a kivalasztott megkiizdési
stratégia kivitelezéséhez sziikséges erofeszités.

A megkiizdési stratégiak két tipusat kiilonitik el leggyakrabban: a problémakézpontut
és az érzelemkozpontat (pl. Lazarus & Launier, 1978; Margitics & Pauwlik, 2006). A
problémakozpontu megkiizdés olyan aktiv eréfeszitést jelent, amelyben az egyén konkré-
tan arra a helyzetre, problémara koncentral, amely magat a stresszélményt el6idézte, ezzel
a problémat igyekszik megsziintetni vagy megvaltoztatni. Az érzelemkoézponti megkiiz-
dési stratégia elsGsorban a stresszes esemény kivaltotta érzelmi reakciok kezelésére, a ne-
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gativ érzelmek oldasara iranyul (Lazarus & Folkman, 1984). Sok esetben akkor is az ér-
zelemkdzponti megkiizdést alkalmazza az egyén, ha magat a helyzetet nem tudja megval-
toztatni (Lazarus, 1990). A legtobb stresszhelyzetben mindkét megkiizdési stratégiat al-
kalmazzuk, de abban, hogy milyen aranyban jelenik meg az érzelemkozponta és a prob-
1émafokuszi stratégia, személyes jellemzok is szerepet jatszanak (Rozsa et al., 2008).

A problémakozponta és az érzelemkozponta megkiizdési stratégiakon beliil sokan ha-
sonldan ugyanazt a nyolc format kiilonitik el (pl. Lazarus & Folkman, 1986; Margitics &
Pauwlik, 2006; Zsolnai & Kasik, 2015): (1) konfrontacié (problémaval valé szembehe-
lyezkedés); (2) elkeriilés-menekiilés (a helyzetbdl valo kilépés); (3) eltavolodas (a hely-
zettdl valo tavolsagtartas mind érzelmi, mind mentalis téren, ennek célja elsdsorban ener-
gia gyiijtése a tovabbi megkiizdéshez); (4) érzelmek és viselkedés szabalyozasa (az adott
helyzet legjobb megoldasat segité érzelmi és viselkedéses stratégia megtalalasa); (5)
tarsas tamogatas keresése (a tarsas kornyezet fel8l érkezé er6forrasok, timogatasok aktiv
keresése); (6) a felelésség vallalasa (az észlelt és a tulajdonitott kontroll vallalasa); (7)
tervszer(i problémamegoldas (a lehetéségek kiértékelése a helyzet megoldasanak elésegi-
tése érdekében); (8) pozitiv jelentés keresése (a negativ esemény pozitivként, kihivasként
valo értelmezése).

A serdiil6 diakok jolléte szempontjabol kiemelkedéen fontosak a megkiizdési straté-
giak, hiszen a stresszteli események kezelése alapvetden hozzajarul egy masik, kés6bb
targyalt tényez6hoz, a rezilienciahoz is (Piké & Hamvai, 2012). A serdiildkorban a fiata-
lok egyre tobb megkiizdési stratégiat alkalmaznak, azonban nemcsak az adaptiv, hanem a
maladaptiv megkiizdési modok alkalmazéasanak a szama is novekszik (Hampel, 2007;
Williams & McGillicuddy-De Lisi, 2000). A kutatisok eredményei arra utalnak, hogy
azok a serdiilok, akik tobb aktiv megkiizdési format (pl. tervszerii problémamegoldast)
alkalmaznak, elégedettebbek az életiikkel, mig a stresszteli eseményekt6l torténd vissza-
hazddas tobb distresszt valthat ki (Frydenberg, 2008). A megkiizdés szoros kapcsolatban
all a tarsas tamogatassal is, hiszen a tarsas kdrnyezettdl valo segitségkérés az alkalmazko-
dast hatékonyan segitheti (Shahyad, Besharat, Asadi, ShirAlipour, & Miri et al., 2011).
Piké és Hamvai (2012) serdiilok esetében harom stressz-szinttel jellemezheté klasztert
kiilonitettek el, eredményeik szerint a magas szint alacsonyabb rezilienciaval és maladap-
tivabb megkiizdési stratégiakkal jar egyiitt. Csibi, Csibi és Grezsa (2010) 9., 10., 11. és
12. évfolyamos tanuldk korében vizsgaltak a megkiizdés és az agresszid kifejezéseinek
Osszefliggéseit. Nem feltételeztek eltérést az egyes évfolyamok kozott a megkiizdési mo-
dokban, am az eredmények azt mutattak, hogy a problémafokuszi megkiizdési modok
koziil egyik sem (tendenciaszinten a problémaelemzés), mig az érzelemfokuszi megkiiz-
dési modok koziil az érzelmi indittatast cselekvés és a visszahuzddas szignifikdnsan eltér
az évfolyamok kozott, mindkettd a magasabb évfolyamokon (11. és 12.) jellemz6bb.

Reziliencia
A reziliencia fogalmanak meghatarozasa nagy kihivas elé allitja a kutatokat, jelen ta-

nulmanyban a teljesség igénye nélkiil csak néhany meghatarozasat ismertetjiik. A rezilien-
ciat védofaktorként tekinti a pszichologiai szakirodalom, és olyan személyiségjellemzdket

269



Gal Zita, Jambori Szilvia, Kasik Laszl6 és Fejes Jozsef Balazs

ért alatta, amelyek a veszélyeztetett életkoriilmények ellenére torténd sikeres alkalmazko-
dast segitik, enyhitik a stressz negativ kovetkezményeit, valamint lehetdvé teszik az adap-
tiv megkiizdést, illetve a megkiizdés mellett a normalis koriilményekhez vald visszatérést
is (Ahern, Kiehl, Sole, & Byers, 2006; Jarai et al., 2015; Norris, Stevens, Pfefferbaum,
Wyche, & Pfefferbaum, 2008). Egy masik meghatarozas szerint a reziliencia a ,,sokkhatas
esetén megmutatkozo rugalmas ellenalld képesség, amely biztositja a funkcionalis fenn-
maradast” (Szokolszky & V. Komlési, 2015, p. 12). Pik6 és Hamvai (2012) tanulmanyuk-
ban Mastenre (2001) hivatkoznak, aki szerint a reziliencia egy személyiségjegy, amely az
adaptacios képességekkel fligg Ossze, jellemz6 ra példaul a belsé kontroll, az empatia, az
optimizmus, a pozitiv énkép, a valtozasok hatékony kezelése és az énhatékony viselkedés.
Bar a rezilienciat rugalmas alkalmazkodoképességnek tekintjiik, ez nem jelenti azt, hogy
az egyén minden koriilmények kdzott hatékonyan oldja meg problémajat, sokkal inkabb a
kockazati és a védotényez6k egyensulyat jelenti, ami a hatékony alkalmazkodast segiti €16
(Piko, 2010). Serdiilokori vizsgalatok alapjan az életkor negativ dsszefliggésben all a re-
ziliencia 6sszpontszamaval (Jorgensen & Seedat, 2008), egy kinai serdiildket vizsgalo ku-
tatas hasonloan a fiatalabb serdiilék magasabb pontszamat mutatta ki (Yu, Lau, Mak,
Zhang, & Lui, 2011).

Modszertan

A Kutatas célja, hipotézisei

A kutatas célja az észlelt tanulmanyi sikerességgel és altalanos elégedettséggel kap-
csolatban all6 néhany pozitiv pszichologiai eréforras feltarasa volt a kdzépiskolat kezd6
(9. évfolyamos) és végz6 (12. évfolyamos) serdiilok korében. Az elsé és masodik fohipo-
tézist, illetve a hozzajuk tartozo alhipotéziseket korabbi kutatasi eredmények alapjan fo-
galmaztuk meg, azonban feltaro jelleggel nyitott hipotézisként fogalmaztuk meg a harma-
dik és a negyedik hipotézist, hiszen ezeket ilyen komplexen — tudomasunk szerint — még
nem vizsgaltak. Az attekintett szempontok alapjan a hipotézisek a kdvetkezok:

H1: Evfolyamok kozotti kiilonbségek tapasztalhatok a mért valtozok tekintetében:

Hla: A negativ orientcio, a racionalitas és az elkeriilés (SPSI-R) a 12. évfolya-
mosok esetében, mig a pozitiv orientacio és az impulzivitas (SPSI-R) a 9.
évfolyamosok esetében mutat magasabb értéket (D’Zurilla et al., 2004;
Kasik, 2010; 2015).

H1b: A negativ énhatékonysag (NEGORI), a problémaharitas, a szokas/minta és
a varakozas (NEGORI) a 12. évfolyamosok esetében mutat magasabb ér-
téket, és a tobbi NEGORI-faktor (pozitiv és negativ kovetkezmény) eseté-
ben nincs kiilonbség az évfolyamok kozott (Kasik, Gal, & Toth, 2018).

Hlc: Areziliencia 6sszmutatdjaa 9. évfolyamosok esetében magasabb (Jorgensen
& Seedat, 2008; Yu et al., 2011).
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H1d: Az érzelemfokuszu megkiizdési modok a 12. évfolyamosoknal magasab-
bak, mint a 9. évfolyamosoknal (Csibi, Csibi, & Grezsa, 2010).

H2: Az iskolai teljesitmény megitélése alapjan kialakitott csoportokban (atlagos, at-
lag alatti és atlag feletti) eltérés azonosithato:

H2a: Az atlag feletti tanulmanyi eredményt mutaté didkok esetében a racionalis
problémamegolddi stilus értéke magasabb (D’Zurilla et al., 2004).

H2c: Mivel tudomasunk szerint ilyen atfogé vizsgalat még nem sziiletett magyar
mintan, igy feltard jelleggel feltételeztiik, hogy a vizsgalt tovabbi erdfor-
rasok (megkiizdés, reziliencia, negativ orientacio) tekintetében is eltérés
van a harom csoport kdzott.

H3: Mivel tudomasunk szerint ilyen atfogo vizsgalat még nem sziiletett magyar min-
tan, igy feltard jelleggel feltételezziik, hogy az észlelt tanulmanyi sikeressé-
get/elégedettséget magyarazzak a vizsgalt er6forrasok (megkiizdés, reziliencia,
szocialisprobléma-megoldas, negativ orientacio, élettel vald észlelt megelége-
dés).

H4: Mivel tudomasunk szerint ilyen atfogo vizsgalat még nem sziiletett magyar min-
tan, igy feltaro jelleggel feltételezziik, hogy az élettel valod észlelt megelégedést
magyarazzak a vizsgalt eréforrasok (megkiizdés, reziliencia, szocialisprobléma-
megoldas, negativ orientacio, észlelt tanulmanyi sikeresség/elégedettség).

Modszerek

Minta

A kutatasban véletlenszeriien kivalasztott kozépiskolak 9. és 12. évfolyamos tanul6i
vettek részt (N=275, Npg=93 6, Niany=182 6). A didkok atlagéletkora 16,49 év (SD=1,23
év).

Vizsgalati eszkozok

Szocidlosprobléma-megoldas (SPSI-R) kérddiv. Az SPSI-R (Social Problem Solving
Inventory—Revised, D’Zurilla et al., 2002, magyar valtozat: Kasik, Nagy, & Flizy, 2010)
25 kijelentést tartalmaz, és 6t faktor (5-5 kijelentés) mentén méri a szocialisprobléma-
megoldas jellemzoéit: pozitiv €s negativ orientacio, racionalis, impulziv, elkeriilé prob-
1émamegoldoi stilus. A problémahoz és a megoldashoz valo pozitiv viszonyulds azt fejezi
ki, hogy az egyén tigy gondolja, foglalkozik a probléméajaval, képes megoldani, meg akarja
oldani, mig a negativ orientdcio azt fejezi ki, hogy az egyén nem akar a problémaval
foglalkozni, igy gondolja, nem tudja vagy nem akarja azt megoldani. A raciondlis prob-
lémamegoldé altalanos jellemzdje, hogy a problémdk megolddsa soran a tényekre
koncentral, az azok kozotti 6sszefiiggéseket keresi, alaposan atgondolja a megoldasi lehe-
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toségeket, szamol a kovetkezményekkel, felelosséget vallal dontéseiért. Az impulziv prob-
lémamegoldot nagymeértékben érzelmei iranyitjak, hattérbe szoritva az informaciokat, a
helyzetr6l, magarol és a masikr6l szerzett ismereteit, gyorsan, kapkodva dont, gyakran
hibaztatja a masikat. Elkeriiléskor nem akarja valaki megoldani a problémat, esetleg
halogatja a megoldast, illetve a megoldas kdzben donthet gy, hogy abbahagyja, tobbet
nem foglalkozik a problémaval, illetve kismértékii feleldsségvallalas jellemzi. A Kije-
lentéseket 6tfoka Likert-skalan kell értékelni (1=egyaltalan nem jellemz6 ram — 5=teljes
mértékben jellemz6 ram). A kérd6iv reliabilitisa megfelelé mindegyik életkori mintan
(Cronbach-0=0,84-0,92).

Negativ orientacio kérddiv (NEGORI). A NEGORI (Kasik, Gal, & Téth, 2018) 21 ki-
jelentésbdl all, a tételek hat faktorba csoportosulnak: problémaharitas, negativ kovetkez-
mény, negativ énhatékonysag, pozitiv kovetkezmény, szokas/minta, varakozas. A probleé-
maharitas azt fejezi Ki, hogy az egyén azért nem szeretne a problémaival foglalkozni, mert
azoknak szerinte nem 6 az oka. A negativ kévetkezmény arrél szol, hogy az egyén a prob-
lémamegoldassal kapcsolatban rovid és hosszu tava negativ személyes és kapcsolati ko-
vetkezményekkel szamol, ami negativ érzésekkel tolti el. A negativ énhatékonysag azt
jelenti, hogy ugy gondolja az egyén, nem tudja, képtelen megoldani a problémait, nem
tartja magat képesnek a problémai megoldasara, feltehetden ezért viszonyul negativan a
problémahoz és a megoldashoz, ezzel szemben a pozitiv kbvetkezmény azt, hogy a problé-
maval valé nem foglalkozas pozitiv kovetkezményekkel jar szamara, és megnyugvassal
tolti el (nem lesz ideges, szomort). A szokds/minta azt fejezi ki, hogy az egyén kornyezete
(csalad, pedagogusok, kortarsak) nyujtja a mintat arra, hogy ne foglalkozzon a probléma-
ival. A vdarakozads kijelentései arrdl szolnak, hogy varja az egyén, hogy a problémai ma-
guktol megoldddjanak, vagyis passziv, nem tekint magara aktiv problémamegoldoként. A
kijelentések megitélése 6tfokt Likert-skala mentén torténik (O=egyaltalan nem jellemz6
ram — 4=teljes mértékben jellemz6 ram). A kérd6iv megbizhatosaga minden életkori cso-
portban igen j6 (Cronbach-0=0,85-0,91).

Reziliencia kérddiv. A reziliencia mérésére a Connor-Davidson Resilience Scale (CD-
RISC, Connor & Davidson, 2003) 10 itemes, magyar nyelvii valtozatat (Jarai et al., 2015)
alkalmaztuk. A kérd6iv egy skalan méri a reziliencia mértékét, 6tfoka Likert-skalan érté-
kelik a vizsgalati személyek az itemeket (O=egyaltalan nem igaz — 4=szinte mindig igaz).
A kérdéiven 6sszpontszamot kell szamolni, igy dsszesen 0 és 40 pont kozotti értéket érhet
el a vizsgalati személy, ahol a magasabb pontérték magasabb rezilienciat jelez. A kérddiv
megbizhatdsagi mutatdja minden életkori csoportban megfeleld (Cronbach-0=0,75-0,85).

Konfliktusmegoldo kérddiv. A megkiizdési mdédok mérésére a Folkman és Lazarus
(1980, 1988) altal kidolgozott, magyar mintan Kopp és Skrabski (1995) altal kialakitott
22 tételes Konfliktusmegoldo kérddivet alkalmaztuk. A kérd6iv tobb valtozataval is vé-
geztek vizsgalatokat magyar mintan (1. Rozsa et al., 2008). Jelen vizsgalatban a 22 tételes
valtozatot alkalmaztuk, melyben a vizsgalati személyek négyfoku Likert-skalan értékelik
a kijelentéseket aszerint, hogy nehéz helyzetekben mennyire volt jellemz6 rajuk az adott
allitas (O=nem volt jellemz6 — 3=nagyon jellemzd volt). A méréeszkoz Gsszesen hét fak-
toron méri a megkiizdési médokat. A problémafokuszii megkiizdéshez tartozik a céltuda-
tos cselekvés (er6feszitést tesz a megoldas érdekében), a problémaelemzés (a problémas
helyzet elemzése, alapos atgondolasa), valamint az alkalmazkodas (egyezkedés a pozitiv
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kimenetel érdekében). Az érzelemfokusza megkiizdéshez harom dimenzié tartozik: ér-
zelmi indittatasu cselekvés (negativ érzelem kifejezése), érzelmi egyensuly keresése (a
problématol valdé megszabadulas, eltereld tevékenység végzése), visszahuzdodas (tavolma-
radas a problémas helyzettdl, annak titkolasa). A kérd6ivben az utolsé dimenzid (Segit-
ségkérés) a tamaszkeresést méri. A kérd6iv minden dimenzidjanal megfelel a megbizha-
tosagi mutatd (Cronbach-0=0,72-0,89). A kérd6iv esetében szamolhat6 egy problémakoz-
pontu és egy érzelemkdzponti megkiizdés Osszesitett mutato.

Eszlelt iskolai teljesitmény és elégedettség, az élettel valo észlelt megelégedés. Az al-
kalmazott kérdéivbattériaban tobb hattérvaltozora vonatkozo kérdés is szerepelt, melyek
koziil jelen munkaban harom kérdést elemeztiink az dsszefiiggés-vizsgalatok soran. Els6-
ként az észlelt iskolai sikerességet: a vizsgalati személy mennyire elégedett az iskolai tel-
jesitményével (,,Egy otfokt skalan karikazd be, hogy mennyire vagy elégedett az iskolai
teljesitményeddel!”; 1=egyaltalan nem vagyok elégedett — 5=nagyon elégedett vagyok).
Az iskolai teljesitményre vonatkozoan egy masik kérdést is feltettiink: ,,Milyennek itéled
meg sajat iskolai teljesitményedet?”, ahol a lehetséges vélaszok: (1) Atlag alatti a teljesit-
ményem; (2) Atlagos a teljesitményem; (3) Kiemelked$ a teljesitményem. E harom lehe-
t0ség alapjan harom csoportot tudtunk képezni, és az ezek kozotti eltérések vizsgalhatok
az erbforrasok tekintetében. Minderre azért keriilt sor, mert az iskolai eredményesség
megitélése nem megbizhatéan mérhetd a hagyomanyos tanulmanyi atlag, az érdemjegyek
segitségével, ezért fontosnak tartottuk a didkok szubjektiv itéleteinek a felmérését is. A
harmadik kérdéssel az élettel vald, jelenleg észlelt megelégedést mértiik: ,, Képzelj magad
elé egy létrat! A 1étra teteje (10. fokozat) a lehetd legjobb életet jeloli, a 1étra alja (0. fo-
kozat) a lehetd legrosszabb életet jeloli. Gondolj magadra, és add meg, hogy hol allsz most
a létran!”.

Adatfelvétel

A vizsgalatban részt vevo kozépiskolasok esetében az adatok felvételére igazgatoi és
sziil6i engedélyt kdvetden keriilt sor, illetve a tanulok maguk is irasbeli beleegyezésiiket
adtak. A diakok két tanitasi ora alatt to1totték ki a kérdéiveket, munkajukat a pedagdgusok

feliigyelték. A vizsgalatot a Pszicholdgiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biraldé Bizottsaga
(EPKEB) hagyta jova (az etikai engedély szama: 2017/125).

Eredmények

A mért valtozok évfolyamok kozotti kiilonbségei

Elsdként a mért valtozok életkori kiilonbségeit mutatjuk be. Az ehhez a f6hipotézishez
tartozo alhipotézisek ellendrzésére kétmintas t-probat alkalmaztunk.
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Szocidlisprobléma-megoldas és negativ orientdcio

Az eredmények alapjan egyediil az impulzivitas esetében nem talaltunk szignifikans
eltérést a két évfolyam kozott (1. tablazat). A pozitiv orientacid esetében (t(273)=-3,91,
p<0,01) jelentds az eltérés a 9. évfolyamos diakok javara (Mg ¢vr =3,74, SDg. ¢yt =0,58;
M12. st =3,46, SD12. ¢ =0,60). Hasonldan, a negativ orientacid esetében is a 12. évfolya-
mosok értek el szignifikansan (t(273)=-5,67, p<0,01) magasabb értéket (Mg, ¢vr =2,17,
SDg. vt =0,82; M12. evr =2,76, SD12, evt. =0,92). A racionalitas értéke (t(273)=-4,03, p<0,01)
is a 12. évfolyamosok esetében magasabb (Mg & =3,48, SDg. ¢ve =0,76; M1z eyt =3,86,
SD12. et =0,77), akarcsak az elkeriilés faktoré (t(273)=-2,49, p<0,05; Mg, e =1,93,
SDg. vt =0,75; M2, evr =2,19, SD12, evt. =0,95).

1. tablazat. A szocidlisprobléma-megoldas 9. és 12. évfolyamos didkok kozotti kiilonbségei

9. évfolyam 12. évfolyam Kétmintas
SPS|-R-faktor (15 évesek) (18 évesek) t-proba
M SD M SD t p
Pozitiv orientacio 3,74 0,58 3,46 0,60 3,91 0,00
Negativ orientacio 2,17 0,82 2,76 0,92 -5,67 0,00
Racionalitas 3,48 0,76 3,86 0,77 -4,03 0,00
Impulzivitas 2,79 0,77 2,65 0,75 1,61 0,11
Elkeriilés 1,93 0,75 2,19 0,95 -2,49 0,01

A NEGORI hat faktora koziil ebben a vizsgalatban két dimenzi6 esetében volt szigni-
fikans eltérés az évfolyamok kozott (2. tablazat). A pozitiv és a negativ kdvetkezmény, a
szokas/minta, valamint a problémaharitas faktorok nem mutattak jelentds eltérést a 9. és
12. évfolyamosok kozott. A negativ énhatékonysag esetében szignifikdns az eltérés
(t(273)=2,13, p<0,05), és a 9. évfolyamosokra jellemz6bb (Mg, evr =1,17, SDg. &vr. =0,95;
M2 ¢vr =0,88, SDi2evr =0,92). Azonban a varakozasnal forditott iranyt a kiilonbség
(t(273)=-2,69, p<0,05), ez a 12. évfolyamosokra jellemzébb (Mg, eyt =0,99, SDg, ¢yt =0,97;
Ma2. evr. =1,31, SD12. sv. =1,06).

2. tablazat. 9. és 12. évfolyamos didkok kozotti kiilonbségek a negativ orientdcio
(NEGORI) dimenzioi szerint

9. évfolyam 12. évfolyam Kétmintas
NEGORI-faktor (15 évesek) (18 évesek) t-proba
M SD M SD t p
Negativ énhatékonysag 1,17 0,95 0,88 0,92 2,13 0,04
Negativ kovetkezmény 1,62 1,04 1,77 1,09 -1,11 0,27
Pozitiv kdvetkezmény 1,07 1,03 1,09 0,98 -0,19 0,85
Problémaharitas 1,49 1,02 1,51 1,06 -0,10 0,92
Szokas/minta 0,78 0,75 0,93 0,82 -1,52 0,13
Varakozas 0,99 0,97 1,31 1,06 -2,69 0,01
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Reziliencia és megkiizdési modok

A reziliencia 6sszmutatéja alapjan nincs szignifikans eltérés a 9. és a 12. évfolyamosok
kozott, csupan tendenciaszintli a kiilonbség (t(273)=-1,76, p=0,08) a két évfolyam kozott
(Mg, ¢ve. =25,6, SDg. ¢vr. =6,88; M12. ¢v. =26,95, SD12. ¢vr. =5,84). A megkiizdési modok koziil
a céltudatos cselekvés, az alkalmazkodas, az érzelmi egyenstlykeresés és a segitségkérés
esetében nincs szignifikans eltérés a két évfolyam kozott (3. tablazat), akarcsak az érze-
lemkézponti megkiizdés Gsszesitett mutatdja alapjan. Azonban a problémakézponti meg-
kiizdés Gsszesitett mutatoja szignifikans eltérést mutat (t(271)=-2,80, p<0,01), ahol a 12.
évfolyamos didkok magasabb értéket értek el (Mg ¢vr =1,75, SDg. ¢vr. =0,44; M1, eyt =1,89,
SD12. &t =0,34). A problémafokuszi megkiizdési modok koziil a problémaelemzés
(t(273)=-6,09, p<0,01) a 12. évfolyamosokra jellemzébb (Mg, ¢vr =2,06, SDg, & =0,59;
M1z s =2,46, SD12. vr. =0,49). Az érzelemfokuszi megkiizdési modok koziil az érzelmi
indittatast cselekvés szignifikansan (t(273)=2,45, p<0,01) magasabb a 9. évfolyamosok
korében (Mg vt =1,04, SDg, ¢vr. =0,72; M1z, ¢ve =0,83, SD12. ¢vr. =0,64), tovabba a visszahu-
z6das  (t(272)=-2,87, p<0,01) magasabb a 12. évfolyamosoknal (Mg ey =1,59,
SDg. v =0,62; M1z ey =1,81, SD12. evr. =0,69).

3. tablazat. 9. és 12. évfolyamos didkok kozotti kiilonbségek a megkiizdés dimenzioi szerint

) . 9. évfolyam 12. évfolyam Kétmintas
Konfliktusmegoldo (15 évesek) (18 évesek) t-proba
Keérdoiv fo- és alskalai
M SD M SD t p

Problémakézponti megkiizdés

. 7 26 1,75 0,44 1,89 0,37 -2,80 0,00
osszesitett mutatoja

Céltudatos cselekvés 1,61 0,65 1,72 0,57 -1,52 0,13
Problémaelemzés 2,06 0,59 2,46 0,49 -6,09 0,00
Alkalmazkodas 1,68 0,56 1,63 0,49 0,64 0,52

Erzelemkozpontii meglhiizdés
dsszesitett mutatoja

Erzelmi indittatasu cselekvés 1,04 0,72 0,83 0,64 2,45 0,01
Erzelmi egyensulykeresés 1,58 0,81 1,53 0,84 0,57 0,56
Visszahuzodas 1,59 0,62 1,81 0,69 -2,87 0,00
Segitségkérés 2,10 0,75 2,07 0,72 0,39 0,69

1,34 0,53 1,31 0,49 0,37 0,72

Az évfolyamok kozotti kiilonbségek részben tamasztottak ala a hipotéziseket. A szo-
cialisprobléma-megoldas tekintetében a pozitiv orientacio kisebb, a negativ orientacié na-
gyobb mértékii az idésebbeknél, akarcsak a racionalitas és az elkeriilés. A negativ orien-
tacio részletesebb elemzése alapjan a negativ énhatékonysag kisebb, mig a varakozas na-
gyobb az idésebbeknél. A reziliencia csak tendenciaszinten jellemz6bb a magasabb évfo-
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lyamon tanulokra. Az érzelmi indittatast cselekvés megkiizdési modja a 9. évfolyamo-
soknal, ugyanakkor a problémakozpontu megkiizdés dsszmutatoja és a problémaelemzés,
illetve a visszahuzodas a 12. évfolyamosok korében magasabb.

Az észlelt iskolai teljesitmény és a pozitiv pszichologiai er6forrasok

A masodik féhipotézis ellendrzése érdekében azt vizsgaltuk, hogy a kérdéivbattéria-
ban az észlelt iskolai teljesitmény szerinti csoportbontasban milyen mértékben kiiloniilnek
el a mért pozitiv pszicholdgiai eréforrasok. Jelen hipotézis esetében nem vizsgaltuk az
évfolyamok szerinti almintakat, az egész mintan vizsgaltuk az eltéréseket. A kérdéivbat-
tériaban szerepelt olyan kérdés, miszerint a vizsgalati személy milyennek itéli meg az is-
kolai teljesitményét (atlagosnak, atlag alattinak vagy atlag felettinek/kiemelked6nek). Ez
alapjan az egész mintdban harom csoportot alakithattunk ki, igy a minta egészébdl (n=275)
154 diak atlagos, 57 atlag alatti, 64 atlag feletti kategoériaba sorolta magat.

Mindezek alapjan egyszempontos variancianalizissel ellendriztik az egyes er6forra-
sok kiilonbségeit a harom csoportban — korlatokkal értelmezve az eredményeket az egyen-
16tlen elemszamok miatt. Az eredmények szerint a harom csoport kozott csak a reziliencia
Osszmutat6 (F(2,272)=6,78, p<0,01), az SPSI-R kérdéivvel mért impulziv problémameg-
oldoi stilus (F(2,272)=3,79, p<0,05), illetve a megkiizdési modok koziil a céltudatos cse-
lekvés faktor (F(2,272)=3,78, p<0,05) tér el szignifikansan. A post-hoc elemzések szerint
areziliencia az atlag feletti teljesitményt mutatd diakok korében szignifikansan magasabb
(p<0,05) az atlagos és az atlag alatti teljesitményt észlel6 diakokhoz képest. Az impulziv
problémamegoldoi stilus az atlag feletti teljesitményt mutato diakok kérében szignifikan-
san (p<0,05) tér el az atlagos és az atlag alatti teljesitményt észleld diakokhoz képest. A
céltudatos cselekvés megkiizdési modja mentén az atlag alatti teljesitményt ny(jto didkok
térnek el szignifikansan az atlagos és az atlag feletti teljesitményt észleld didkoktol
(p<0,05). A részletes eredmények a 4. tiblazatban talalhatoak.

4. tablazat. Az észlelt iskolai teljesitmény szerinti csoportok kozotti kiilonbségek a pozitiv
pszichologiai erdforrasok szerint

; . . Atlag
, Atlag alat dagos felett/kiemelkeds  ANOVA
Skala eljesitmény eljesitmény teljesitmény
M SD M SD M SD F P

Reziliencia 2388 751 2605 617 2983 589 678 0,001
Negativ 112 110 09 092 09 093 034 071
énhatékonysag
Negativ 184 116 165 107 188 098 083 044
kovetkezmény

NEGORI  Pozitiv 089 086 1,09 102 117 099 057 057
kovetkezmény
Problémaharitas 1,36 0,95 1,47 1,04 1,83 1,10 1,76 0,74
Szokds/minta 071 070 08 08L 095 063 064 053
Virakozds 101 102 117 101 120 085 029 075
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4. tablazat folytatasa

, Atlag alatt Atlagos fezem/fllc;i?ngezkedo" ANOVA

Skala teljesitmény teljesitmény teljesitmény
M SD M ) M ) F P
Pozitiv orienticié 3,66 059 357 061 375 057 128 0,28
Negativ orientacio 2,74 1,08 2,44 0,90 2,40 0,94 1,29 0,28
SPSI-R  Racionalitds 377 079 364 08 38 066 105 035
Impulzivitds 296 074 274 075 241 080 379 002
Elkeriilés 218 111 207 08 189 067 088 042
Clludatos 137 067 167 060 180 061 378 002
Problémaelemzés 2,15 065 226 057 229 054 052 059
Konfliktus- Alkalmazkodés 1,77 043 165 054 159 052 081 045
hegoldo if:’c’;’;;e"lfv’g“ 106 073 094 068 08 070 074 048
Erzelmi . 154 083 154 083 165 078 023 079

egyensiilykeresés

Visszahtizodds 188 056 166 068 184 057 206 013
Segitségkérés 2,10 0,72 2,06 0,75 2,25 0,58 0,91 0,41

Osszefiiggés-vizsgalatok az észlelt tanulmanyi elégedettség és a pozitiv pszichologiai
eréforrasok kozott

Elemeztiik azt is, hogy az észlelt tanulmanyi sikerességet/elégedettséget milyen mér-
tékben magyarazzak a vizsgalt eréforrasok. E hipotézis ellenérzésére linearis regresszio-
analizist végeztiink, ahol a fiiggd valtozd az észlelt tanulmanyi elégedettség, a fiiggetlen
valtozok a mért er6forrasok (szocialisprobléma-megoldas, negativ orientacio, reziliencia,
megkiizdés) és az élettel valo észlelt megelégedés voltak (5. tablazat).

5. tablazat. Az észlelt tanulmanyi sikerességet (fiiggo valtozo) meghatarozo tényezok

Meért teriilet Béta t p
Reziliencia 0,23 3,91 0,000
Elettel valo észlelt megelégedés 0,19 3,21 0,000
SPSI-R impulzivitas -0,12 -1,98 0,049

A linearis regresszidanalizis eredményei (5. tablazat) szerint az észlelt tanulmanyi elé-
gedettség dsszvariancidjanak minddsszesen 20,4%-at magyarazzak a kovetkezé valtozok:
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areziliencia, az impulziv problémamegolddi stilus, tovabba az élettel valo észlelt megelé-
gedés (F(28)=2,07, p<0,05). E harom valtozo bir magyarazoértékkel az észlelt tanulmanyi
elégedettségre vonatkozoan, ugyanakkor ezen tényezokon kiviil tovabbi tényezdk magya-
razoerejével is szamolni kell.

Osszefiiggés-vizsgalatok az élettel valé észlelt megelégedés és a pozitiv pszicholégiai
eréforrasok kozott

Az élettel vald észlelt megelégedést egy kérdéssel mértiik a hattérkérddivben: ,,Képzelj
magad elé egy létrat! A 1étra teteje (10. fokozat) a lehetd legjobb életet jeldli, a 1étra alja
(0. fokozat) a lehet6 legrosszabb életet jeloli. Gondolj magadra, és add meg, hogy hol allsz
most a létran!” E kérdésre adott valasz és az egyes er6forrasok Osszefiiggéseit vizsgaltuk
korrelacidelemzéssel és linearisregresszio-elemzéssel.

A Pearson-féle korrelacidoelemzés eredményei szerint az élettel valo észlelt megelége-
dés szignifikans gyenge-kozepes pozitiv iranya 6sszefiiggést mutat (minden p<0,05) a re-
ziliencia mértékével (r(273)=0,38), a megkiizdési modok koziil a problémafdkuszi meg-
kiizdési modokhoz tartozo két dimenzidval, a céltudatos cselekvéssel (r(273)=0,26) és a
problémaelemzéssel (r(273)=0,21), valamint az észlelt tanulmanyi elégedettséggel
(r(273)=0,31). Gyenge negativ iranyu szignifikans az sszefiiggés (minden p<0,05) az
SPSI-R kérd6iv negativ orientacio (r(273)=-0,25) és elkeriilés faktoraval (r(273)=-0,22),
illetve az érzelemfokuszi megkiizdési modok koziil az érzelmi indittatasu cselekvés di-
menzidjaval (r(273)=-0,18). A pozitiv kapcsolatok az erésebb osszefiiggések, ezek koziil
is a rezilienciaval és az észlelt tanulmanyi elégedettséggel vald sszefiiggések esetében a
legmagasabb a korrelacids egyiitthat6, azonban ez is gyenge-kozepesnek tekinthetd.

A regresszidanalizis esetében a fliggd valtozo az élettel valo észlelt megelégedés, a
figgetlen valtozok a mért er6forrasok (szocialisprobléma-megoldas, negativ orientacio,
reziliencia, megkiizdés) és az észlelt tanulmanyi elégedettség voltak. Az eredmények sze-
rint az észlelt tanulmanyi elégedettség Gsszvariancidjanak 24%-at magyarazzak a kovet-
kez6 valtozok: a reziliencia, a racionalis problémamegolddi stilus, a problémaelemzés
megkiizdési mod, valamint az észlelt iskolai sikeresség (F(28)=2,48, p<0,05).

6. tablazat. Az élettel valo észlelt megelégedést (fiiggd valtozo) meghatdarozo tényezék

Mert teriilet Béta t p
Reziliencia 0,28 3,83 0,000
Problémaelemzés megkiizdési mod 0,22 2,81 0,005
Eszlelt tanulmanyi sikeresség 0,19 2,65 0,008
SPSI-R impulzivitas -0,15 -2,06 0,035

Osszességében az élettel valo észlelt megelégedés egy kérdéssel torténd mérése soran
pozitiv az dsszefliggés néhany tényezdvel (reziliencia, muilt pozitiv idoperspektiva, tarsas
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tamogatas dimenzioi, problémafokuszi megkiizdés dimenzidi, észlelt tanulmanyi elége-
dettség), mig negativ az 6sszefiiggés mas tényezokkel (negativ orientacio, elkeriilés, mult
negativ és jelen hedonista idOperspektiva, érzelmi indittatast cselekvés). A linearis reg-
resszioelemzés alapjan négy valtozé magyarazza az élettel valo észlelt megelégedés mér-
tékét, ugyanakkor ezen tényezOokon kiviil tovabbi tényezok magyarazoerejével is szamolni
kell.

Az eredmények értelmezése

Az eredmények értelmezését a fOhipotézishez tartozo alhipotézisek mentén ismertetjiik.
Az elso hipotézis értelmében a mért valtozok életkori kiilonbségeit vizsgaltuk. A szocid-
lisprobléma-megoldas esetében a pozitiv orientaci6 a 9. évfolyamos, mig a negativ orien-
taci6 a 12. évfolyamosok didkokra jellemzdébb, ami egybevag a korabbi hazai vizsgalatok
eredményeivel, miszerint serdiilékorban az életkor eldrehaladtaval csdkken a problémak-
hoz val6 pozitiv és nd a negativ viszonyulas mértéke (1. Kasik, 2010; 2015). A megoldasi
stilusok esetében egyediil az impulziv problémamegoldoi stilus tekintetében nem talaltunk
szingifikans eltérést a két évfolyam kozott. Ez ellentmond a korabbi kutatasi eredmények-
nek (l. Kasik, 2010; 2015), ugyanakkor a minta sajatossagai magyarazhatjak ezt az elté-
rést, hiszen a jelen vizsgalatba bevont kdzépiskolasok gimnazistak voltak, és az iskolati-
pus tekintetében is talaltak eltérést a korabbi kutatasok soran, miszerint a szakgimnazium-
ban és szakkdzépiskolaban tanuld didkoknal az impulzivitds magasabb szintli, mint a gim-
nazista tarsaiknal, igy feltehetden ez lehet egy magyarazata a mostani eredménynek (.
Kasik, 2010). Ugyanakkor a korabbi életkori sajatossagokkal 6sszhangban a racionalitas
és az elkeriilés az id6sebb korosztalynal magasabb (I. Kasik, 2010; 2015).

A negativ orientdcio részletesebb feltérképezésére alkalmazott NEGORI-val mérhet6
hat faktor koziil két dimenzi6 esetében volt szignifikans eltérés az évfolyamok kozott. Az
adatok alapjan a 9. évfolyamosok szignifikansan magasabb negativ énhatékonysaggal bir-
nak, mig a varakozas dimenzio a 12. évfolyamosokra jellemzébb. Mindez 6sszhangban
all korabbi kutatasaink eredményeivel, ahol a 18 évesekre a magasabb varakozas jellemzo,
vagyis azt varja az egyén, hogy a problémai magukt6l megoldddjanak, azaz passziv, nem
tekint magara aktiv problémamegoldoként. Ugyanakkor a negativ énhatékonysag — vagyis
az, hogy ugy gondolja az egyén, nem tudja, képtelen megoldani a problémait, nem tartja
magat képesnek a problémai megoldasara, feltehetden ezért viszonyul negativan a prob-
1émahoz és a megoldashoz — e kutatas alapjan a fiatalabbakra jellemzébb, mely eredmény
nem azonos a korabbi vizsgalatok adataival, hiszen ez 15-16 éves kortol — akarcsak az
SPSI-R altal mért negativ orientaci6 — fokozatosan egyre gyakoribb jellemzé (Kasik, Gal,
& Toth, 2018). A problémaharitas és a szokas/minta — a varakozasainkkal szintén ellen-
tétben — nem mutatott eltérést a két évfolyam kozott. A szokas/minta, a varakozas és a
problémaharitas a korabbi kutatasunk alapjan (Kasik et al., 2018) n6 az életkorral. E ha-
rom faktor kialakulasaban feltételezheté a szocializacids tényezok megjelenése, hiszen
akar a baratok, a csaladtagok és a pedagogusok negativ viszonyulasa is hathat a serdiilé
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s

het a tarsas problémakkal kapcsolatban a feleldsségvallalassal, illetve hatterében allhat,
hogy magat a problémat nehezebben latjak at a tanuldk (1. Kasik et al., 2018). Ugyanakkor
e tényezok — a szokas/minta €s a problémaharitas — jelen mintaban nem mutatott eltérést,
éppen ezért érdemes a hattérben meghizodo szocializacios hatasok, illetve a felelosség-
vallalas mérésével kiegésziteni a kutatast.

A feltételezéssel ellentétben a reziliencia nem a fiatalabb korosztaly korében maga-
sabb, hanem tendenciaszinten a 12. évfolyamosoknal. Jelen vizsgalatban nem elemeztiik
a nem szerinti kiilonbségeket, holott a korabbi kutatasok (pl. Yu et al., 2011) talaltak elté-
réseket a fiuk és a lanyok kozott, és a jelen minta nemi aranyainak eltolodasa is okozhatta
ezt az eredményt. Ugyanakkor nem keriilhetd meg az a magyarazat sem, hogy a fejlédés-
sel, a tobb iskolai és tarsas tapasztalattal egyiitt a reziliencia is fejlédik, és e tendencia
hatterében is ez a fejlédési folyamat allhat.

A megkiizdés dimenzidi esetében feltételeztiik, hogy az érzelemfokuszi megkiizdési
modok a 12. évfolyamosokra nagyobb mértékben jellemzOk. A problémafokuszi meg-
kiizdési modok koziil a problémaelemzés szignifikansan jellemzobb a 12. évfolyamo-
sokra, és a problémafokusza megkiizdés Gsszesitett mutatoja is magasabb az idésebbek-
nél. Az érzelemfokuszi megkiizdési modok koziil az érzelmi indittatast cselekvés szigni-
fikansan magasabb a 9. évfolyamosok korében, a visszahuzdodas pedig magasabb a 12.
évfolyamosoknal. Jelen vizsgalat eredményei csak részben tamasztjak ala a korabbi, ma-
gyar mintan végzett vizsgalat adatait (Csibi, Csibi, & Grezsa, 2010). Ennek megfelelden
azonban érdemes figyelembe venni, hogy a problémafokuszi-érzelemfokuszu dichotomia
mellett mas tipusu elkiillonitést is alkalmaznak (1. pl. Hamvai & Pik6, 2013), példaul a
megkozelité-elkeriilé dimenzidt, amit alkalmasabbnak tartanak a megkiizdési stratégiak
felosztasara. Eszerint a megkdzelitd stratégiak az egyént a stresszor felé aktivizaljak, mig
az elkeriilé stratégiak a stresszortol tavolitjak. Ugyanakkor a jelen vizsgalatban kapott
eredmények Osszecsengenek a szocialisprobléma-megoldas mddjainak évfolyamok ko-
z0Otti mintazataival, a racionalitas és az elkeriilés novekedésével, azonban e tényez6k 6sz-
szefliggéseit nem vizsgaltuk, és természetesen le kell szogezniink, hogy annak ellenére,
hogy a szocialisprobléma-megoldas és a megkiizdés fogalmai kozott van atfedés, semmi-
képpen nem tekinthetjiik ezeket azonos konstruktumoknak (l. Kasik et al., 2016).

A masodik hipotézishez tartozo elemzések soran elsésorban azt vizsgaltuk, hogy az
atlagos, az atlag alatti és az atlag feletti/kiemelkedd észlelt iskolai teljesitménytli didkok
korében van-e eltérés a mért valtozok esetében. A problémamegoldoi stilusok koziil a ra-
cionalitas nem, de az impulziv problémamegoldoi stilus az atlag feletti teljesitményt mu-
tato didkok korében szignifikdnsan alacsonyabb. A problémafokuszii megkiizdési modok
kozil a céltudatos cselekvés megkiizdési modja az atlag alatti teljesitményt nytjté didkok
esetében szignifikdnsan alacsonyabb. A szocidlisprobléma-megoldas tekintetében nem a
szakirodalomban megjelend racionalitasban (D’Zurilla et al., 2004), hanem az impulzivi-
tasban talaltunk eltérést: az atlag alatti teljesitményt észlel6knél a legmagasabb ez a meg-
oldoi stilus. Ez magyarazhat6 egyrészt azzal, hogy jelent vizsgalatban nem a tanulmanyi
atlag, vagy valamilyen kompetenciamérésen elért pontszam alapjan alakitottunk csopor-
tokat, hanem a tanuldk sajat maguk altal észlelt teljesitményiik szerint. Mindebben a tarsas
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Osszehasonlitas jelensége is szerepet jatszhatott, elsGsorban abban a tekintetben, hogy z6-
mében gimnaziumi tanulokkal végeztiik a kutatast, igy feltehetéen a jobb eredményt mu-
tato didkok esetében a viszonyitasi pont is mas lehet, igy ez torzithatta a diakok sajat tel-
jesitményének megitélését. Ugyanakkor figyelemreméltd, hogy az impulziv stilus sok
esetben inkabb maladaptivnak, kevésbé sikeresnek tekinthetd, igy a jolléttel valo dssze-
fliggése is negativ iranyu lehet. Az iskolai kdzegben az impulzivitas kifejezetten nem ju-
talmazott megoldoi stilus, ami ha egy-egy tandrai helyzetben megnyilvanul, elképzelhetd,
hogy az értékelésben, visszajelzésben is megnyilvanul a diak felé, ami kozvetve akar az
iskolai jollét, szitkebben véve a tanulmanyi teljesitmény észlelésében is megjelenhet. Ezen
eredmények mellett a reziliencia és a céltudatos cselekvés megkiizdési modjai is eltérést
mutattak a mintaban. E fontos adaptiv, a jollétben is meghatarozé mutatok kiilonbséget
jeleznek tehat az észlelt tanulmanyi teljesitmény fiiggvényében, ami megerdsiti annak a
tényét, hogy az iskolai jollétben a tanulmanyi teljesitmény meghatarozd szerepet jatszik
(Hascher, 2004; 2008; 2010).

A harmadik hipotézishez kapcsolodo elemzés soran az észlelt tanulmanyi sikerességet,
elégedettséget meghatarozo tényezokre voltunk kivancsiak feltard jelleggel, hiszen kevés
kutatas foglalkozik ezzel a teriilettel, azok is elsdsorban az iskolai jolléttel Gsszefliggésben
elemzik az ezen dimenzidkkal vald kapcsolatok egy részét mint szubjektiv faktorokat az
iskolai jollét kapcsan (Hascher, 2004; 2008; 2010). A regresszidanalizis eredményei sze-
rint az észlelt tanulmanyi elégedettség Gsszvarianciajanak 20,4%-at magyarazzak a kdvet-
kez6 szubjektiv valtozok: a reziliencia, az impulziv problémamegoldoi stilus, tovabba az
élettel valo észlelt megelégedés (ebben az erdsorrendben). Az impulziv problémamegol-
doi stilus negativ 0sszefiiggésben, mig a reziliencia és az élettel valo észlelt megelégedés
pozitiv dsszefiiggésben tekintheté magyarazoértékii valtozonak. Osszességében az észlelt
tanulmanyi sikeresség mogotti — jelenleg vizsgalt — tényez6k megjelennek, ugyanakkor
szamos egy¢b tényez6t nem vizsgaltunk, melyeknek fontos szerepiik lehet a tanulmanyi
sikerességben, ilyen példaul az adaptiv/maladaptiv tanulasi stratégiak (D. Molnar, 2013),
az énhatékonysag (Bandura, 1994), a csaladihattér-valtozok, a motivacio (Jozsa & Fejes,
2012). E tényezdk vizsgalata fontos a késdbbiekben.

Az utolsé elemzés soran az élettel vald észlelt megelégedést meghatarozé tényezdkre
voltunk kivancsiak, szintén feltaro jelleggel, hiszen ugyancsak kevés kutatas foglalkozik
ezzel a teriilettel, és ezek is elsdsorban az iskolai jolléttel valod osszefiiggésben (Hascher,
2008; 2010). A korrelacidelemzés alapjan az élettel valo észlelt megelégedés a reziliencia
mértékével, a megkiizdési modok koziil a problémafokuszia megkiizdési moédokhoz tar-
toz6 két dimenzidval, a céltudatos cselekvéssel és a problémaelemzéssel, valamint az ész-
lelt tanulmanyi elégedettséggel mutat pozitiv 0sszefliggéseket. Negativ irdnyu az Ossze-
fliggés a negativ orientacidval és az elkeriiléssel, illetve az érzelemfokuszu megkiizdési
mobdok koziil az érzelmi indittatasu cselekvés dimenzidjaval. Ez alapjan feltételezhet — a
korabbi kutatasokkal 6sszhangban (pl. Frydenberg, 2008) — az élettel valo észlelt megelé-
gedésnek az adaptiv tényezokkel (reziliencia, problémafokuszii megkiizdés) és a feltehe-
téen maladaptiv tényezdkkel (negativ orientacio, elkeriilés, érzelmi fokuszu megkiizdés)
valo Osszefliggése. Ugyanakkor feltételezziik, hogy nem minden maladaptivnak tekintett
tényez6 minden helyzetben maladaptiv, am jelen kutatdsban nem volt médunk a tényezok
helyzet- és személyspecifikussagat vizsgalni, hiszen ezek tovabb arnyalhatjak a képet. A
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regresszioelemzes eredményei szerint az észlelt tanulmanyi elégedettség dsszvarianciaja-
nak 24%-at magyarazzak a kdvetkez6 valtozok (ebben az erdsorrendben), dsszhangban a
korabbi kutatasi eredményekkel: a reziliencia, a racionalis tarsas problémamegoldasi mod
negativ 0sszefliggésben, a problémaclemzés megkiizdési mod, valamint az észlelt iskolai
sikeresség. A racionalitas negativ dsszefliggése mindenképpen nem vart eredmény, felte-
hetéen az allhat a hatterében, hogy az élettel valdo megelégedés egyetlen kérdésére adott
valaszban akar a tarsas kivanatossag is megjelenhet. Maga az, hogy 6nmagunkat jobb
szinben tiintessiik fel, nem tekintheté racionalis megoldasnak, igy elképzelhetd, hogy a
negativ dsszefiiggés mogott ez a tavoli kapcsolat all. Osszességében a korabbi vizsgalatok
alapjan megfogalmazott hipotéziseket csak részben igazoltuk, a feltaré elemzések kapcsan
pedig olyan modelleket kaptunk, amelyek tovabbi kutatasokat is 6sztondzhetnek az iskolai
jollét, az észlelt tanulmanyi sikeresség teriiletén.

A kutatas korlatai k6zott meg kell emliteni, hogy a vizsgalt 9. és 12. évfolyamos dia-
kok elemszama ugyan kozel kiegyenlitett volt, azonban a nemi aranyok eltolodtak a 1a-
nyok iranyaba. Bar a nem szerinti kiillonbségeket ebben a kutatdsban nem vizsgaltuk, sza-
mottevo eltérés tapasztalhatd a nemek kozott a vizsgalt dimenzidkban korabbi kutatasok
alapjan (l. pl. Kasik, 2010; Margitics & Pauwlik, 2006) — egy késébbi elemzés ravilagithat
anem ¢és az ¢életkor interakcioira. Tovabbi torzitd tényezo lehet, hogy a mintadban zdmében
gimnaziumi tanulok voltak, sem a szakgimnaziumi, sem a szakkdzépiskolai tanulok nem
voltak reprezentalva. Mindez korlatozza az eredmények altalanosithatosagat, a késobbi-
ekben sziikséges a kozépiskolai tanuldk teljes skalajat az orszagos aranyoknak megfele-
16en reprezentalni, igy akar iskolatipus szerint is 6sszehasonlithatok a diakok. Jelen vizs-
galatban nem elemeztiik az egyes eréforrasok kozotti 6sszefiiggéseket, melyek tovabbi 1j
eredményekkel szolgalhatnak a kozépiskolasok er6forrasainak egymassal valo kapcsola-
tairol, illetve az iskolai jollét szubjektiv tényezbinek 6sszefliggéseirdl (1. Hascher, 2008;
2010). Szintén nem végeztiink elemzéseket a didkok tanulmanyi atlagaval mint az iskolai
jollét objektiv dimenzidjaval (Hascher, 2008; 2010), hiszen az 6sszevont tanulmanyi at-
laggal valé vizsgalatok szamos korlattal birnak (I. Csap6, 2002a, 2002b). Azonban a jelen
vizsgalatban a jollét szempontjabdl érdekesebb volt szamunkra az a szubjektiv szempont,
hogy a tanulok milyennek észlelik a sajat sikerességiiket és eredményiiket. Erdemes lenne
ezt az észlelt dimenzidt a tényleges tanulmanyi teljesitménnyel is sszevetni, igy kideriil-
hetne, hogy vajon a tanulok sajat észlelése mennyiben tér el a tényleges (objektiv) ered-
ményeiktél. Ugyanakkor a tanulmanyi atlag mellett érdekes kutatasi irany lehet még a
kognitiv funkcidok vizsgéalata is, hiszen a hazai és killfoldi vizsgalatok (I. Tanczos,
Janacsek, & Németh, 2014) szerint a végrehajto funkcidk és a munkamemoria egyes kom-
ponenseinek mutatoi Osszefiiggésbe hozhatok az egyes tantargyakban elért teljesitmén-
nyel. Illyen médon érdemes vizsgdlni a tanulmanyi atlagon kiviil e kognitiv funkcidk 6sz-
szefliggéseit is a jol1ét szubjektiv dimenzidival, bévitve ezzel az iskolai jollét modelljét (1.
Hascher, 2004; 2008; 2010).

Koszonetnyilvanitas

A kutatast az EFOP-3.6.1-16-2016-00008 azonositoju, EU tarsfinanszirozasu projekt timogatta.
A kutatas az NKFIH (OTKA) K119591 palyazat keretében valosult meg.
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ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN PERCEIVED ACADEMIC SUCCESS AND PSYCHOLOGICAL
RESOURCES OF SCHOOL WELL-BEING AMONG HIGH SCHOOL STUDENTS

Zita Gél, Szilvia Jambori, Laszl6 Kasik & Jozsef Balazs Fejes

The aim of the study was to reveal the psychological resources of school well- being among
9th and 12th grade high school students. According to the school well-being theory (Hascher,
2004; 2008; 2010) there are some factors which play really important role in school well-being,
for example objective, environmental factors and certain subjective factors. In this study we
examined the subjective factors which have a strong connection to students’ well-being. In our
study we measured 6 dimensions: (1) social- problem solving, (2) negative orientation, (3)
coping, (4) perceived social support, (5) resilience and (6) time perspective between two age
groups. 139 students from the 9th grade and 136 students from the 12th grade took part in the
study. Based on the results, which mostly confirm the data from earlier research (Kasik, 2015;
Kasik, Gal, & Téth, 2018) there were significant differences in both age groups in solving
style rationality and avoidance. In accordance with Mello and Worrel (2006) younger students
can be characteristics with higher level of present hedonism, older students with higher level
of future orientation. Students with higher academic achievement showed higher resilience
and higher future orientation as well (Zimbardo & Boyd, 1999). Regression analyses also
revealed that psychological resources have positive impact on perceived academic success and
subjective well-being. These results can be useful for school psychologists in prevention work
and realizing developmental goals in the future.
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Az utdbbi évtizedekben a vilag szdmos részén jelentdssé valtak az orszagos és nemzetko6zi
szintli tanuloi teljesitmény- és kompetenciamérések (Datnow, Park, & Kennedy-Lewis,
2013; Schildkamp, Karbautzki, & Vanhoof, 2014). A mérésekbdl szarmazo6 adatok fel-
hasznalhatoak a tanitas iranyitasara (Halverson, 2010), igy egyre inkabb elvarassa valik
az adatok elérése és felhasznalasa a tanarok részérdl. A standardizalt mérésekbdl szarmazo
adatok mellett szamos mas tanuldi adat is hozzaférhetd (pl. 6rai megfigyelések, pedagogiai
értékelési adatok), amivel fejleszthetd a tanitasi-tanulasi folyamat, ezért egyre nagyobb
figyelmet kap az adatok hatékony felhasznalasa (Piety, 2015). A tapasztalaton és megér-
zésen alapuld oktatas tehat kiegésziil az adatok figyelembevételével, felhasznalasaval,
valamint az azokra alapozott dontések meghozatalaval (Schildkamp, Poortman, Luyten,
& Ebbeler, 2017).

A nemzetkozi szakirodalom a tanitas-tanulas fejlesztése érdekében felhasznalt adato-
kat, s az ezekre épiil6 dontéseket adatvezérelt dontéshozatalnak (data-driven decision-
making; DDDM, 3DM, magyarul réviditve AVDH) nevezi. A nemzetkozi szakirodalom
szinonimaként hasznalja az adatvezérelt (data-driven) és az adatalapu (data-based) don-
téshozatalt. Az adatvezérelt kifejezés utal az adott viselkedés belsd hajtoerejére (drive),
mig az adatalapu kifejezés dSnmagaban vonatkozik az adatokra alapozott dontésekre — ez
kétségkiviil jobban hangzik magyarul, am hidnyzik beldle az a plusz motivum, a hajtéerd,
ami az adatvezérelt dontéshozatal paradigmajanak kulcsgondolata, éppen ezért a tanul-
manyban az adatvezérelt dontéshozatal megfogalmazast hasznaljuk.

A tanulmanyban a pedagogiai munkaban megjelend AVDH elméleti megkozelitéseit
tekintjiik at, illetve bemutatjuk azokat a legfontosabb vizsgalati eljarasokat, amelyekkel
az AVDH pedagogiai alkalmazasa mérhetdvé tehetd. Az AVDH egy értelmezési keret,
amelyhez t6bb mas fogalom is kapcsolodik (pl. adathasznalat, adatmiiveltség, adatkul-
tira). Ezeknek egyiittes jelenléte, ismerete, miivelése és beépiilése a mindennapi pedago-
giai gyakorlatba dontéstamogato6 rendszerként segitheti a tanitas-tanulas fejlesztését, a pe-
dagdgusok oktatasi dontéseinek meghozatalat, a tanuloi eredményesség ndvekedését, a
didkok tudasanak pontosabb ismeretét, tehat a pedagogiai munka minéségének javulasa-
hoz is vezethet (Hattie, 2009). Tekintve, hogy a hazai neveléstudomanyi szakirodalomban
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nincs olyan munka, amely kifejezetten az AVDH pedagodgiai vonatkozasat vizsgalna, igy
a jelen tanulmany célja ennek a nemzetkozi szakirodalom alapjan torténé bemutatasa.

Az adatok elsédleges hasznosulasi szintere a tanitasi-tanulasi folyamat, ezért a tanul-
many féként a pedagégusokra koncentral, de kitekint az intézményvezet6i, tankeriileti és
dontéshozoi szintre iS. A tanulmanyban ismertetjilk az AVDH miik6dését és a hozza szo-
rosan kapcsolodo fogalmakat. Az AVDH alkalmazasa altal — tobbek kozott — cskkenthe-
tok a tanuldi tudas és teljesitmények kozotti kiillonbségek, fejleszthetd a tanari munka mi-
nésége, a tanterv és maga az iskola is (Messelt, 2004). Remélhetéleg az AVDH elméleti
megkozelitéseinek és a vizsgalati lehetéségeinek bemutatasa a hazai neveléstudomany és
a magyar oktatasi rendszer hasznara valik.

Az adatvezérelt dontéshozatal az oktatasban

Az iskolak régoéta gytjtenek oktatasi adatokat, am csak az ezredforduld koriil kezdték el
tudatosan, konzekvens modon feltarni és felhasznalni az adatokban rejld lehetéségeket a
pedagdgusok, az intézményvezetdk és a dontéshozok (Marsh & Farrell, 2014). Az oktatasi
adatok értelmezésére két f6 irAnyzat terjedt el. Az egyik megkozelités szerint az oktatasi
adatokra holisztikus modon érdemes tekinteni, vagyis minden a tanuldval és a tanul6 ta-
nulmanyaival kapcsolatos adatot érdemes felhasznalni, azokat a megfelelé kontextusban
értelmezni és beépiteni az oktatasi tevékenységbe (Piety, 2015), igy — a mai technoldgiai
feltételekkel kiegésziilve — hatalmas potencial keletkezik az oktatasi adatok alkalmazasa-
ban. A masik megkozelitésben a pedagogiai mérésekbdl szarmazo adatok hasznalhatok fel
a tanulok tanuldsanak, tudasanak rendkiviil preciz (akar online) mérésére, értékelésére,
valamint a pedagogusok munkajanak tamogatasara, bizonyitékokkal vald alatdmasztasara
is (Bernhardt, 2013). Mindkét esetben a cél az adatok tudatos hasznalata az oktatas meg-
tamogatasa érdekében.

Az AVDH a pedagogiai munkat tamogatd megkdozelités, amely segiti a szakmai don-
téshozatalt. Tekintve, hogy oktatasi dontéseknek egyre nagyobb stlyuk van, ha megnéz-
ziikk a mai iskolarendszereket, akkor a novekvé elvarasok szinte minden érdekeltségi ol-
dalr6l — a tarsadalom, a dontéshozok, a diakok és a sziilok feldl is — érkeznek a pedagdgu-
sok iranyaba. Annak érdekében, hogy az elvarasoknak meg tudjanak felelni, egyre na-
gyobb koriiltekintéssel kell meghozniuk oktatasi dontéseiket. Ezen dontések megalapo-
zottsaga egyre kevésbé épiilhet a véleményekre, benyomasokra, sokkal inkabb kell azok-
nak adatokkal alatamasztottnak lenniiik (Schildkamp, Lai, & Earl, 2012). Az oktatasi don-
tésekbe beletartozik a tanitasi-tanulasi folyamat megtervezése és értékelése, valamint a
tanuléi tudas fejlesztése is (Mandinach & Jackson, 2012). Eppen ezért az elsédleges szin-
tere az osztalyterem, ahol a tanitasi-tanulasi folyamat megtervezésekor, értékelésekor €s a
didkok tudasbovitésekor leginkabb hasznosulni tud. E teriiletek beazonositasahoz kérdés,
hogy a pedagbgusok felhasznaljak-e a rendelkezésre all6 adatokat, s ha igen, akkor miként
vagy miért teszik azt meg. A nemzetkozi szakirodalom foként a miként és a miért kérdését
targyalja, a hazai pedagodgiai kutatasok direkten eddig még nem tértek ki ezen kérdések
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megvalaszolasara. A kovetkez6kben ismertetjiik a tanuldi eredményesség szerepének val-
tozasat, az adatok elterjedését, valamint a digitalis technologia szerepét.

A tanuléi eredményesség szerepének novekedése

Az AVDH megismeréshez els6ként mindenképpen meg kell emliteni az elszamoltat-
hatdsag intézményének megjelenését az oktatasi rendszerekben. Az elszamoltathatosag az
adathasznalatot tekintve az AVDH egyik elézménye. Az elszamoltathatosag intézménye
sziikségessé teszi, hogy a dontéseinket szakmai alapra helyezziik. Eleinte ez csupan a
teszteredmények, az iskolak és korzetek Osszehasonlitasarol és a raforditott koltségek
megtériilésérdl szolt (Hamilton, Stecher, & Klein, 2002; Téth, 2010). Az elszamoltathato-
sdg-alapu adathasznalat a kiilsé nyomas és igények betartasra fokuszal (Braaten, Bradford,
Kirchgasler, & Barocas, 2017), igy az sokszor vezet téves adathasznélathoz, példaul
tesztre tanitashoz (Booher-Jennings, 2005). Az adathasznalat céljanak meghatarozasa ez-
altal fontossa valik, hiszen ez jel6li ki annak felhasznalasi modjat is. Az AVDH célja a
fejlesztés, ezért az adathasznalat a tanitas-tanulas folyamatos fejlesztésére 6sztonzi a pe-
dagdgusokat (Datnow & Park, 2018). Tehat a tanuloi eredményesség kiemelt szerepe meg-
maradt az elmilt évtizedek soran, az odavezetd ut — az, hogy mi a cél és miként jutunk az
eredményre — valtozott meg. Az AVDH elterjedésének masik gyujtopontja az amerikai No
Child Left Behind (2002) torvény volt, ugyanis ennek célja a tanuldi eredmények és az
alacsonyan teljesitd iskolak teljesitményének novelése volt. A reformok az alap- és ko-
zépfoku oktatas tamogatasat és megujulasat céloztak azzal, hogy a tanul6t a lehetd legtobb
ideig tartsak az iskolai keretek kozott, végzettséggel zarjak a képzésiiket, illetve a lemor-
zs0l6do és a lemorzsolodott tanuloknak biztositsak a tanulmanyaik folytatasanak lehet6-
ségét (Fazekas, 2012). Ezaltal maguk az iskolak — a mar emlitett torvényhozas és meg-
kezdett reformok utan, az elszamoltathatosag megjelenéséhez hasonléan — is elkezdték
felkutatni azokat az utakat, amelyek segitségével meg tudnak felelni a tanulditeljesitmény-
novelés elvarasanak és azok folyamatos megfigyeléséb6l (monitoring) eredé nyomasnak
is. A megjelent igény a vilag szamos mas oktatasi rendszerében is felbukkant, 4m talan az
USA-ban folyo oktatasfejlesztési és -kutatasi programok példajan keresztiil lathatjuk a
legjobban, hogy honnan és hova tart.

Az adatok térnyerése

Az AVDH-t — ha eltekintiink az oktatasi teriiletr6] — szokdas a Big data korszakahoz
ko6tni, &am nem kizardlag. A Big data-t tekinthetjiik egy mindségében és sokféleségében
széles spektrumi, koltséghatékony és innovativ informacio-feldolgozasi formanak, ami az
adott helyzet jobb megértését és a dontéshozatalt szolgalja (Gandomi & Haider, 2015). A
Big data elemzések térnyerésével, az ebbdl felhalmozodo tudasfelhasznalas beépiilt a kii-
16nb6z6 dontéstamogatd rendszerek alapkovei kozé. A nagy mennyiségii adat Gijfajta mun-
kakoroket teremt és néhany eddigi eldtt pedig bezarja a kaput. Az igy keletkezd szakmak,
példaul az adatszakérté (data expert) vagy az adattudos (data scientist) féként az tizleti
vilagban jelentek meg (Davenport & Patil, 2012; Regelman, 2017) a termelés és a haté-
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konysag novelése érdekében. A vallalatok vezetdi tanacsadoként foglalkoztatjak dket, hi-
szen az adatokba valo szakért6i betekintés csdkkentheti a kockazatokat és ndvelheti a szer-
vezeti hatékonysagot (Vercellis, 2009).

Az oktatasban is megjelend nagy mennyiségii adat felhasznalasa az oktatasi rendszer
kiilonboz6 szintjein Gjabb és jabb problémakat és kérdéseket vet fel; tanuléi adatbazisok,
szakmai jelentések, diagnosztikus rendszerek, fejleszté programok sora all rendelkezésre,
am ezek felhasznalasa és tudomanyosan alatamasztott alkalmazasa sokszor kihivas az
oktatas vilagaban. Noha a megjelend adatmennyiség térnyerésével a feltételezések, a
vélemények szerepe egy-egy (pedagodgiai vagy vezet6i) dontéshozatal soran csokkenthetd,
ezzel a kockazatok is (Vercellis, 2009), és tisztabb képet kaphatunk a programok
hatékonysagar6l és a koltségvetési és szakmai dontések is megalapozottabbakka valhatnak
(Messelt, 2004).

Adodik tehat a kérdés, hogy a rendelkezésre alléo (nagy mennyiségili) adatra miként
tekintiink. Egyszerre lehet lehetéség, amit érdemes kihasznalni, és nehézség, hiszen tudni
kell szelektalni (mit, mennyit, mibdl) az adatok koziil. Meg kell tudnunk, mi tekinthet6
valid forrasnak, mi az, ami felhasznalhato az oktatasi tevékenység soran, elegendé-e a
rendelkezésre allo adatmennyiség az adott cél érdekében, vagy ujabbakat kell-e gytjteni
(Mandinach, Honey, & Light, 2006). Ezen dilemmak ugyantgy megjelennek iskolai szin-
ten és a pedagdgusok osztalytermi munkaja soran is. A tanulmanyban bemutatott oktatasi
adatok egy része eddig is az iskolak rendelkezésére allt. Azonban az utobbi idében meg-
novekedett adatmennyiség miatt, tobbek kozott az AVHD megkdzelitése teszi lehetévé a
nagy mennyiségili adatok kezelését, rendszerezését, amit fel lehet hasznalni mind osztaly-
termi, mind iskolai szinten is a pedagogiai munka megerGsitése érdekében.

A digitalis technologia fejlodése

Az 1970-es években a digitalis technologia az oktatas vilagat is elérte. Jelenléte lehe-
t6vé tette a standardizalt tesztek eredményeinek nagy mennyiségii szamitogép altali fel-
dolgozasat. Késobb, az 1980-as években a digitalis technologia mar nemcsak egy kutatd
vagy tanar szamara volt elérhet6, hanem mar tandrai keretek kozott is lehetett hasznalni a
didkok tudasanak bévitésére, készségeik fejlesztésére. Az utobbi két évtizedben mar nem-
csak specialis tudas megszerzésére hasznalja a tarsadalom, hanem a mindennapi élet szer-
ves részéveé valt, s az oktatds minden szintjén megjelent. Az osztalyteremben a didkok egy-
egy informacié megkeresésére a sajat okoseszkozeiket hasznaljak, a tanarok az e-naploba
toltik fel a szamonkérések eredményeit, a sziilok itt nézik meg a kapott osztalyzatokat, az
intézményvezeték Excel vagy mas elemzéprogram segitségével Gsszehasonlitast végez-
nek az osztalyok eredményei kozott, a tankeriileti vezetOk néhany kattintas segitségével
nézik meg a raforditasi koltségek megtériilését, a kutatok hatalmas méretii adatbazisokbol
nyerik ki az oktatasfejlesztéshez sziiksé¢ges eredményeket, a dontéshozok pedig a teljesen
digitalis modon elkészitett jelentésekre timaszkodva hozzék meg szakmai dontéseiket. E
néhany példa csak értintélegesen mutatja meg a digitalis technologia beszivargasat és ha-
tasat az oktatasi rendszer teljes egészére. Az adatvezérelt dontéshozas tekintetében is ér-
demes hatalmas potencialként kezelni ezt (a hatranyai mellett), hiszen példaul egy-egy
tudéasszintmérd teszt eredményeire mar nem kell napokat sem varni, hanem mind a diak,
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mind a tanar azonnali visszajelzést kaphat a teszteredményekr6l (Molnar, Papp, Makay,
& Ancsin, 2015).

A(z online) digitalis technologia hozzaadott értéke a legtobb oktatasi folyamat eseté-
ben megkérdéjelezhetetlen, hiszen lehet6vé teszi a személyre szabott tanitas és tanulas
online értékelését, igy a tanarok mar nem kizardlag egy adott csoport atlagahoz képest
tudjak megvizsgalni, milyen szinten teljesitenek diakjaik egy-egy tudasteriileten, hanem
az egyéni fejlédésiiket is pontosabban nyomon tudjak kovetni. A kis mennyiségii adatok-
boél szarmazo6 eredmények (pl. dolgozatok) egy pedagogus szamara nem feltétlen igénylik
a technologia hasznalatat, de nem is zarjak ki azt. Bizonyos mérési célra fejlesztett plat-
formok — példaul ilyen online mérési és tanulasi eszk6z az eDia (Molnar & Csapd, 2019)
és az eLea (Molnar, Pasztor, & Csapo, 2019) — tudomanyos bizonyékokra alapozott mé-
réseket tesznek lehet6vé (a digitalis technologia adta korlatok ismerete mellett), aminek
eredményei felhasznalhatok a pedagdgiai munka soran; konnyen elérhetd, azonnal fel-
hasznalhato és visszajelz0, Osszehasonlithaté eredményeket tesz lehetévé (Molnar et al.,
2015).

A digitalis technologia fejlédésének és a pedagdgiai értékelésben tortént szemléletval-
tasnak koszonhetben az el6z6 szdzad masodik felére jellemzd szummativ értékelésrol a
hangsuly a formativ értékélésre tevodott at (Huba & Freed, 2000). Korabban az elszamol-
tathatosag miatt a fokusz f6ként a tanulok szummativ értékelésén volt (Stiggins &
Chappuis, 2005), kevésbé volt hangsulyos a diagnosztikus vagy a formativ értékelés. A
rendszerszintli értékelés soran egyszer(ibb és mérhetébb volt a tanulok és az iskolak
teljesitményét a tanuldok eredményeihez kotni. Az utdbbi évtizedekben ez a paradigma
megfordulni latszik, és az osztalytermekben is a folyamatos visszajelzés biztositasa keriilt
elétérbe, ami jobban segiti a tanitasi-tanulasi célok elérését. Mindazonaltal a tanitasi-
tanulasi célok meghatarozasahoz elézetesen sziikség van a kiindulépont ismeretére is, ami
a tanul6 tudas- és kompetenciaszintjének felmérésével (diagnosztikus értékelés) allapit-
hatdo meg. Ezek alapjan az AVDH diagnosztikus és formativ értékelési funkciohoz is
kothetd, hiszen segithet a tanulasi célok felallitasaban, kés6bb pedig allandé visszajelzési
lehetéséget nyhjt a tanitasi-tanulasi folyamat soran (Mandinach et al., 2006). E vissza-
jelzés lehet egyéni és osztalyszinti, illetve iskolai és rendszerszintli is (Abbott, 2008;
Means, Padilla, & Gallagher, 2010).

Az oktatasi adatok kezelése és értelmezése

Az oktatasi folyamatban szamos visszacsatolasi pont van, ahol sziikség esetén mindany-
nyiszor ellendrizhetd és javithato az adott tevékenység. Ezeken a pontokon lehet felhasz-
nalni az oktatasi adatokat, hiszen a folyamat minden allomasan mas és mas adat hasznal-
hato és hasznaland6. A kdvetkez6kben arrdl lesz szo, hogy hol jelennek meg az adatok az
oktatasban, annak milyen hazai és nemzetkdzi felhasznalasi modjai vannak.
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Oktatasi adatok tipusai, jellemz6i

Bertalanffy (1968) rendszerszemlélete alapjan 1étezik bemeneti, folyamat- és kimeneti
adat. Matters (2006) tanulmanyaban ezt a felosztast koveti és egésziti ki az oktatasi adatok
tipusait az iskolai infrastrukturalis adatokkal, az érdekeltek csoportjanak vélekedését meg-
mutatd adatokkal és a szakmai programok adataival. Az adatforrasok megjelenhetnek
mind az egyénen, tanulon beliil, mind azon kiviil, kozvetlen kornyezetében is. A 1. tablazat
atfogo képet nyujt az adatok oktatasban betoltott szerepérol.

1. tablazat. Az adatforrasok és az adattablak dsszeegyeztetése (Matters, 20006, p. 13)

Adatforrasok

bemeneti

folyamat

kimeneti

Tanuloi demografia
részvétel, felvételi, osztaly,
nemzetiség, nem, anyanyelv,
egészség, szocio-Okonomiai

Tanari gyakorlat
oktatasi és tanulasi
stratégiak, oktatasi id6 és
kornyezet, értékelési

Tanuloi teljesitmény
standardizalt tesztek,
teljesitményalapu értékelés,
tanar altal készitett teszt,

statusz gyakorlat, osztalyvezetési projekt, osztalyzatok, tanuloi
filozofia, itembank munka
Az iskolai dolgozok Iskolai kultura
demogrdfiai adatai a pedagogusok kozotti
hattér, érdeklodés, kapcsolat, a tanulok és a
mindsitések/ végzettségek, pedagogusok kozotti
nemzetiségek, nemek kapcsolat, a tanitas-tanulas
hite-hiedelme
Szakmai fejlesztés

Forrasok és anyagi eszkézok
szamitogépek, tankonyvek,
szoftverek, munkafiizetek,

mivészeti kellékek

Fizikai kbrnyezet
jatszotér, zold teriiletek, tér
elrendezése

Sziiloi viselkedés

bevonas, tanuld tanulasanak
tdmogatasa

Programok
program leirasok, tantargyi
tematika, specialis
programok

Sziiloi vélemény
(sziil6i észrevétel, percepcio)

Matters (2006) tanulmanyaban az AVDH intézményi megvalosulasi szintjét vette ala-
pul. Az 1. tablazat lefedi az iskolakban eléforduld relevans adatok korét. Mas kutatok
(Ebbeler, Poortman, Schildkamp, & Pieters, 2017; Marsh et al., 2006) kiegészitették ezt
az adatfelosztast, és szerintiik az oktatasi adatokba tartoznak még az elégedettségi (pl. ta-
nari, tanuloi, sziildi vélemények) mérésekbdl szarmazo adatok is. Az elégedettségi adatok
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lehetnek a tanitassal és tanulassal, a tananyaggal €s az iskolaval mint intézménnyel kap-
csolatosak.

Az AVDH felhasznalasi szintjei

Az AVDH az oktatasi rendszer barmely szintjén megjelenhet. Lehet ez kozpolitikai,
orszagos, intézményvezetdi, a pedagogiai gyakorlatra vonatkozo, de érintheti még a tanu-
16i szintet is. Mindig az adott szint sajatossaga, hogy milyen adatokkal dolgoznak, igy az
AVDH-t is az adott szinten kell értelmezni. E felsorolas foként Levin és Datnow (2012)
tanulmanyara alapoz. A szerzok az USA oktatasi rendszerében meglév adatokra alapo-
zott dontéseket mutatjak be, &m a felsorolas 1ényegi elemei a hazai viszonyokra is alkal-
mazhatok. Egy orszag oktatasi rendszerének strukturalis felépitése alapjan a legfelsébb
szintr6l indulva bemutatunk néhany példat, a pedagdgiai szinten pedig részletesebben is
targyaljuk a felhasznalasi lehetéségeket.

A kozpolitikai dontéshozok (orszagos szinten) figyelembe vehetik a rendelkezésre allo
nemzetk6zi és/vagy hazai oktatasi jelentések (I. OECD PISA) eredményeit és kovetkezte-
téseit, a legitim szakszervezetek/a szakmai bizottsagok ajanlasait a stratégiai jelentoségili
dontések meghozatalakor vagy az oktatasi rendszer fejlesztését célzé intézkedéseik soran.

A tankeriiletek kozott nagy eltérések vannak, ha a tanuloi teljesitményeket vesszik
alapul (Belinszki, Szepesi, Takacsné Karasz, & Vadasz, 2020). Azonban a kiilonbségek
csokkentéséhez biztosithato adatalapu strukturalis timogatas is. A teljesség igénye nélkiil
ez torténhet a standardizalt mérések eredményeinek értékelésével és figyelembevételével,
kvazi regionalis szinten kezelve egy-egy problémat, tovabba torténhet az adatkezelési és
taniigyigazgatasi rendszerek (1. eKréta) hasznalataval meghatarozott protokollok mentén,
ami az adatok felhasznalasan alapszik. Mindezen tal biztosithatd lehetne az emberi és
tarsadalmi toke, kiillonb6z6 szakemberek bevonasaval az adatokra épiilé dontéshozas és
az adatokba vetett bizalom népszeriisitése érdekében. A tankeriileti szinthez hasonloan az
intézményi szint esetében is hasznalhatd az itt relevans példak némelyike (Levin &
Datnow, 2012).

A pedagogiai munka megtervezésekor az oktato figyelembe veheti a tanulok tudasat,
kompetenciajat és az ezekre hatd tényezdket szociokulturalis/szocio-6konomiai statuszt
(I. Orszagos kompetenciamérés adatai). A nehézség ebben az, hogy miként és milyen ada-
tot vegyen figyelembe. Az AVDH itt tud bekapcsolodni a tanitasi-tanulasi folyamatba,
hiszen mérési adatok segitségével az adott pedagogus megismerheti a tanuld aktualis tu-
das- és képességszintjét, igy a tanulasi célokat is ennek fényében alakithatja ki, melyek
ellenbrizhet6vé is valnak. Az AVDH-t tehat Gigy is értelmezhetjiik, mint az adatforrasok
szisztematikus elemzését a tanitas-tanulds fejlesztése céljabol. Am az adatok hasznalata
nemcsak a tanuldk teljesitményének maximalizalasat célozhatja, hanem az oktatasi tevé-
kenységek javitasat is. Ide sorolhatok a tanuldi érdeklddést felkeltd és fenntarté tandrai
aktivitasok, valamint a differencialt oktatas is (Prenger & Schildkamp, 2018).

Ha csak az adatokra fokuszalunk, akkor a folytonos adatgytijtést elszamoltatasként,
kozponti ellenérzésként élhetik meg a pedagdgusok. Ennek kikiiszobolése érdekében
kiilonosen oda kell figyelni, hogy miként alkalmazzuk, implementaljuk az AVDH szem-
1¢életét. A mindennapi pedagdgiai munka soran meg kell taldlnunk az arany kdzéputat a

293



Sebestyén Edmond

folytonos mérések, monitorozasok és a szakmai tapasztalatok kozott. Idealis esetben az
osztalyteremben zajlo pedagogiai munka egyarant épit az oktatd szakmai tapasztalatara és
a kiilonbo6z6, rendelkezésre allo adatokra, mert a tanitasi-tanulasi folyamatot jol tudja ta-
mogatni az AVDH szemlélete és alkalmazasa. A gyakorlatban nehéz a kett6t megkiilon-
boztetni, s kiilonvalasztani sem érdemes 6ket. A térekvés inkabb a tudatos adathasznalat
és az oktatasi tapasztalat-megérzés alapu dontések észszerii kombinacidjat célozza.
Természetesen a ,,szaraz” adatok kozott — mindezen folyamatok soran — oda kell figyelni
az emberi tényezOkre is. A tanulok szamszer(i adatai mogott és az adatokat felhasznald
tanar mogott is ott vannak az egyén affektiv (Dunn, Airola, Lo, & Garrison, 2013) és kog-
nitiv jellemzoi is, melyek befolyasolhatjak a tanitast és a tanulas egyarant (Prenger &
Schildkamp, 2018).

A tanuldi szinten a didkok a sajat teljesitményadataik vizsgalatat és tanulasi céljaik
kitlizését végezhetik el a pedagogus segitségével. Az adatok ilyen mddon torténd felhasz-
nalasa nemcsak a pedagdgus szamara nyujthat segitséget, hanem a tanul6 szamara is, aki
igy folyamatosan figyelni és ellenérizni tudja a sajat tevékenységét (Pintrich, 2000;
Schildkamp et al., 2013), 6nértékelést tud végezni. A didkok bevonasa novelheti az elko-
telezettségiiket a tanulasi céljaik és a DDDM irant, igy a teljesitményiik javulasa is varhato
(Kennedy & Datnow, 2011). Mint lathatd, az egyes szinteken mas és mas jellegii az adatok
felhasznalasanak modja és lehetésége, ezért fontos, hogy az AVDH-t mindig az adott kon-
textusban értelmezzek és hasznaljak.

Az AVDH és kapcsolodo fogalmai

Az AVDH interdiszciplinaris fogalom. Egyarant foglalkozik vele az adattudomany, a k6z-
gazdasagtudomany, a viselkedéstudomany és a neveléstudomany is. Az AVDH megkdze-
litése az lizleti vilagban mar jol ismert, hasznalata elterjedt. A multinacionalis (de a kisebb)
cégek muikddése is elképzelhetetlen az ott megjelend adatok (kimutatasok, jelentések) és
azok megfeleld felhasznalasa nélkiil.

Mint a legtobb tarsadalomtudomanyi fogalomnak, ennek sincs egységes definicidja. A
meghatarozasokban és a modellekben minden esetben megjelenik az adathasznalat mint
alaptevékenység, s e koré épitik fel a fogalmat. Altalanossagban egyetértés mutatkozik az
AVDH f6bb elemeiben is. Az AVDH alatt egy komplex és tudatos adathasznalatot és leg-
inkabb megkozelitést értiink. Az AVDH kifejezés arra utal, hogy az oktatasi rendszer sze-
repléi a kiilonboz6 dontéshozatali szinteken a tanaroktol az intézményvezetdkon at a fenn-
tartokig szisztematikusan adatokat gyiijtenek kiilonb6z6 forrasokbdl, és ezeket feldolgoz-
zak, elemzik, majd ezekre alapozva hozzak meg a tanulas eredményességét szolgald don-
téseiket (Marsh, Pane, & Hamilton, 2006 as cited in To6th, 2014, p. 17). Az oktatasi aktorok
tehat — a sajat szintjiikkon — kiilonbozo jellegli adatokat hasznalhatnak fel és/vagy gytijthet-
nek, melyek segithetik sajat munkajuk elérehaladasat.

Az elméleti keretrendszernek és a dontéshozatal folyamatanak még szamos mas leirasa
és megnevezése 1étezik, 4am mindezek Mandinach és munkatarsai (2006) kutatésai alapjan
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érthetdk meg jol. A tanulmany kell részletességgel targyalja az osztalytermi AVDH fo-
lyamatat, igy a tobbi elméleti modell ennek ismeretében kdnnyen értelmezhetdvé valik.
Mandinach és munkatarsainak (2006) megkozelitéséhez Gullo (2013) fogalmi kerete all a
legkozelebb. A szerzOk szerint a tanulok tudas- és képességszintjérdl kapott adatok alta-
laban tartalmazzak a csoporttagok (pl. osztaly) kozotti kiilonbségek és hasonlosagok fel-
tarasi lehetdségét, de nem korlatozodnak arra. Ertelmezéseikben az AVDH-t harom szintre
bontjak: adat (data), informacio (information) és tudas (knowledge). A harom szint segit-
ségével lehet a dontések érvényességét igazolni. Az 1. abra szemlélteti a folyamat 1épcs6-
zetes elrendezését, s azt, hogy milyen 1épések sziikségesek ahhoz, hogy az AVDH folya-
matarol beszélhessiink az értékelés kiilonb6zo szintjein.

INTEZMENY
OSZTALYTEREM
ADATVEZERELT TUDAS dontés
DONTESHOZATAL orizalas
Technolégiai priorizalas
eszkizok INFORMACIO 4
vezeteknélkili 0Osszegzés wip szintetizalas
eszkozok
fejlodési ' “ alkalmazas
jelentés szervezés = elemzés %
i ' - & \\‘Iss’la]elles \‘
oyijiés .-~ ~ \
.,y l v S e ~ ~ - ‘s
S
e
1. dbra

Az AVDH elméleti keretrendszere (Forrds: Mandinach et al., 2008, p. 17)

Az adat 6nmagaban még nyers, jelentéssel és tobblettel nem rendelkezik (1. abra). At-
tol fligg, hogy ez az adat informaciova valik-e, hogy annak felhasznaldja miként tekint ra.
Ha az adatot annak megértésére, illetve az adat és a kdrnyezet kapcsolatanak feltarasara
hasznaljak, akkor bir majd jelentéssel. A tanitasi-tanulasi folyamat fejlesztése céljabol tor-
ténd adatgyiijtés és rendszerezés meghatarozza az adatok késébbi felhasznalasanak mod-
jat. Az informacid olyan adatok dsszessége, ami mar jelentéssel bir és kapcsolodik a tar-
talomhoz. Az informacioval mar elvégezhet6 a felhasznalas céljahoz igazodo elemzés, igy
az jovobeli cselekvések alapjaul szolgalhat. A tudés a hasznosnak tekintett informaciok
gyljteménye, az elemzések Osszegzése €s igy a cselekvések iranyitasat szolgalja. A tudas
az adat és az informacio fazisat kovetéen jon létre, ekkor torténik meg a tudas szintetiza-
lasa, valamint a pedagogiai célhoz igazodd tudaselemek meghatarozasa, rangsorolasa. A
szerzOk szerint ez sokszor értékitélettel jar a felhalmozott informaciot és tudast tekintve.
A tudas dontéselokészitési szereppel bir.

A harom szintet kovetd 1épések a dontés, az alkalmazas, illetve ennek eredménye, a
hatas. A tanitas-tanulas soran meghatarozott célok elérése érdekében tett elsd Iépés a don-
tés. A dontést az alkalmazas 1épése koveti, amely az oktatasi célok elérése érdekében tett
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cselekedeteket tartalmazza. Az utolso 1épés a hatas, ahol hatasvizsgalat torténik, a peda-
gogus ellendrizni tudja, hogy elérte-e a kitiizott célt. Amennyiben nem, gy meghataroz-
hato, hogy a folyamat mely részéhez lehet, sziikséges visszatérni (visszajelzés). Ennek
pontos megjeldlése igen nehéz feladat, hiszen fiigg a (kulturalis) kornyezettdl, az elérni
kivant céltol és annak tartalmatol, valamint a résztvevoktél is. Am a tanitasi-tanulasi fo-
lyamat soran meghatarozott célok mentén batran vissza lehet térni akar az adat, az infor-
macio6 vagy a tudas elemeihez, hogy a kivant cél elérhetévé valjon.

Az 1. abra rAmutat az adatok egymasra épiilé és egymasbol kovetkezé 1épcsézetes,
hierarchikus szervez6désére, az AVDH teljes folyamatara, valamint arra is, hogy az adat-
hasznalat elsddleges kiindulopontja az osztalytermi szint. Mindezek mellett a technologiai
eszk6z0k szerepét is hangsulyozza, ami a keletkezett adatok tarolasahoz, bovitéséhez és
célszerii felhasznalasdhoz jarulhat hozza (Mandinach et al., 2006; Mandinach, Rivas,
Light, Heinze, & Honey, 2006).

A dontési folyamat 1épéseit kiegészitve Marsh és munkatarsai (2006) hat dontési tipust
kiilonboztetnek meg a pedagogus szamara: (1) a célok elérése felé tett 1épések meghata-
rozasa és azok értékelése, vagyis a tanitasi-tanulasi célok eléréséhez sziikséges 1épések
meghatarozasa és az ezek mentén vald haladas ellenbrzése; (2) az egyéni és csoportos
igények figyelembevétele, vagyis a didkok egyéni és osztalyszintii tanulasi igényeinek
megismerése; (3) a gyakorlatok hatékonysaganak értékelése, vagyis az alkalmazott mod-
szerek, feladatok, aktivitasok hatékonysaganak kritikai értékelése; (4) a diakok és mas ér-
dekeltek (pl. sziil6k) igényeinek teljesiilése, vagyis annak a vizsgalata, hogy mennyire fe-
lelnek meg a pedagogiai célok a didkok és a sziil6k altal elvart igényeknek; (5) az ered-
mények ismeretében az er6forrasok atcsoportositasa, vagyis a tanitasi-tanulasi célok tel-
jesitésekor a felszabadulo6 eréforrasok Gjraelosztasa; (6) a folyamatok fejlesztése az ered-
mények javitasa érdekében, vagyis a tanitasi-tanulasi folyamatba valé beavatkozas,
amennyiben ez sziikséges.

Egy masik meghatarozé modell Ikemoto & Marsh (2007) kutatasahoz kapcsolodik. A
szerz6k szerint az AVDH folyamatat a felhasznalni kivant adatok tipusa hatarozza meg.
Ok — a legtobb modellel ellentétben — nem a dontéshozatal folyamatara helyezték a hang-
stlyt, hanem az adatokbol és azok elemzésébdl indultak ki. Két f6 dimenziot kiilonboztet-
tek meg, az egyiket az adatok tipusa, a masikat az elemzés dimenzidja mentén. Az adatok
egyszerl formaja kevésbé komplikalt és Gsszetett, egy adott problémat csak egy aspektus-
bdl vagy egy id6épontban tud megvilagitani. Ezzel szemben az adatok Osszetett formaja
gyakran kett6 vagy tobb részbdl all, és egy adott problémat tobb szempontbol vagy tébb
idépontot alapul véve képes vizsgalni. Az egyszerl és az 0sszetett adatok tovabba kiilon-
bozhetnek tipusok szerint (bemeneti, folyamat-, kimeneti, elégedettségi adatok), adatfor-
rasok szerint (egy helyrdl vagy t6bb helyrél szarmazik, t6bb tanuld vagy osztaly adatai),
az adatgyljtés forrasa szerint (els6dleges, masodlagos), a részletesség szerint is (mint 6sz-
szevont vagy részletes adatok).

Az elemzés is egyszerii és Gsszetett blokkra bonthatd a kovetkez6 dimenziok mentén:
(1) értelmezés (feltételezések vagy empirikus bizonyékok hasznalata); (2) a tudasba fek-
tetett bizalom (kevés relevans tudassal rendelkezé vagy szakértd végzi); (3) az elemzés
tipusa (leiré vagy haladd); (4) az elemzésben résztvevOk szama (egyéni vagy csoportos);
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(5) az elemzés gyakorisaga (egyszeri vagy ismétl6d6). Az AVDH igy 6sszesen négy di-
menzi6 mentén végezhetd el. Ikemoto és Marsh (2007) a 2. abran lathaté médon és a ko-
vetkez6 elnevezésekkel mutattak be elméletiiket.

ADAT
Egyszeru
I 1r
_ELEMZES ES ELEMZES ES
- I)()NI'ESIl()?..—\'l';\l. DONTESHOZATAL —
Egyszerii Osszetett
I ADAT v
Osszetett
2. dbra

Az egyszerii és az dsszetett AVDH szerkezete (Forras: 1kemoto & Marsh, 2007, p. 111)

Az 1. negyed az alap megkozelités: az egyszer(i adat egyszerii elemzését foglalja ma-
gaban (2. abra). A II. negyed az elemzésfokuszu megkdzelités: az egyszeri adat sszetett
elemzése. A II1. negyed a kutatasalapu megkdzelités, ahol az dsszetett adat egyszer(i elem-
zésére kertilhet sor. A IV. negyed adatfokuszu: az Gsszetett adat Osszetett elemzésének
nézOpontjat mutatja be. A tevékenység iranyitoja altalaban e négy megkozelités koziil va-
laszt, amikor dontései elokészitéséhez adatokat akar hasznalni. A szerzdk szerint a dimen-
ziok egyike sem jobb a masiknal, hasznalatuk inkabb attdl fiigg, hogy mi a cél és milyen
forrasok allnak rendelkezésre. Két példan szemléltetve: ha egyszerii adatokkal dolgozunk,
az kevésbé lesz bonyolult és atfogo, és csak egy aspektusra tudunk ravilagitani. Ha 6ssze-
tett adatokkal dolgozunk, akkor kett6 vagy tobb, egymast 4thal6z6 komponensrél van szo,
és ezek Osszegylijtése és értelmezése mar nehezebb lehet. Eppen ezért kell kellé dvatos-
saggal és a tanitas-tanulas folyamataval 6sszehangban kivalasztani az adott helyzetnek
megfelelé dimenziot.

Hamilton és munkatarsai (2009) az AVDH-t ciklusként mutatjak be. E folyamat bar-
melyik pontjan be lehet kapcsoldodni, a ciklus ismétlédd. A 3. abran lathatd az adathasz-
nalati ciklus felépitése.

A szerzOk harom lépésre (szakaszra) bontottak a ciklust (3. abra). Az elsé a didkok
tanulasi adatainak Osszegytijtése és el6készitése kiilonbozo relevans forrasokbol (pl. a
belsd, osztalytermi értékelésekbol). A masodik az ennek alapjan torténd adatértelmezés és
a megfeleld hipotézis megalkotasa, valamint az elokészitd 1épések megtétele a tanulok
teljesitményének novelése érdekében. A harmadik 1épésben a tanarok modositjak az okta-
tasi tevékenységiiket annak érdekében, hogy a hipotézisiiket tesztelni tudjak. Ha a hipoté-
zis teljesiilt, akkor a folyamat lezarulhat, ha nem, akkor a ciklus Gjraindulhat 0j tanuloitel-
jesitmény-adat gyUjtésével és értelmezésével. A modell elénye, hogy barmelyik ponton
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elkezdhetd, igy példaul igazolhatnak vagy elvethetnek egy meglévd hipotézist, vagy érté-
kelni tudjak, hogy milyen hatassal volt a tanulok eredményeire egy modositott oktatas,
vagy megvizsgalhatjak a teljesitményadatokat, melyek dontéseik alapjaul szolgalhatnak.
A szerzék felhivjak a figyelmet arra, hogy megfeleld iranymutatas mellett nehéz lehet
példaul a tanaroknak értékelési adatokat felhasznalni az oktatasi dontéseik megtamogatas-
hoz, és célszeriibb lehet eldszor felkésziilni az adatgyiijtéssel és a hipotézisalkotassal a
ciklus késobbi 1épéseire.

D

Az adatok értelmezése és
azok alapjan torténd
hipotézisalkotas a diakok
tanulasi folyamatainak
segitése érdekében

A diakok kilonféle
tanulassal kapcsolatos
adatainak Osszegytijtése
és elokészitése

Oktatasi folyamatok atalakitasa
a diakok tanulmanyi
eredményességének javitasaval
kapcsolatos hipotézis

3. abra
Az adathaszndlati ciklus (Forrds: Hamilton et al., 2009, p. 10)

Easton (2009) négy szakaszra bontja az adathasznalat ciklusat (4. abra). Az els6 a prob-
1éma azonositasa, a masodik a megoldasok keresése, a harmadik a fejlédés figyelemmel
kisérése, a negyedik az elérni kivant hatés ellen6rzése, feliilvizsgalata. A folyamat ered-
ménye visszajelzést szolgaltat, ami meghatarozza az elvégzendd kdvetkezo 1épéseket.

&2

Adathasznélat a

Kutatas a hatas probléma
vizsgilatdhoz azonositasahoz
A fejlodés A lehetséges
figyelemmel megoldasok
kisérése azonositasa
4. abra

A folyamatos fejlesztésért torténd adathaszndlat ciklusa (Forrds: Easton, 2009, p. 24)
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A probléma adatokkal torténd feltarasa és azonositasa elérevetiti, hogy varhatéan mi-
lyen fejlesztést hataroznak meg. A fejlesztés idétartama lehet rovid vagy hosszll tavu is
(el6fordulhat, hogy egy-egy tananyagrésznél (jratanitasra van sziikség, de az is, hogy
évekre elbiranyzott fejlesztésrdl van sz0). A fejlesztendd teriiletet folyamatosan monito-
rozzék, és a fejlesztési folyamat végén ellendrzik, hogy sikeriilt-¢ elérni a kivant célt,
vagyis a fejlesztés az elvart hatast eredményezte-e. Ebben a modellben megjelenik a for-
mativ értékelési jelleg is.

Means és munkatarsai (2010) az iskolai és a tankeriileti adathasznalatot vizsgaltak. Az
6todik modell (5. abra) az adatalapt folyamatos visszajelzések ciklusara épl. Itt sincsen
specifikus kezdépont és végpont, hanem a felhaszndldé barmikor beléphet a ciklusba. A
folyamatnak 6t allomasa van: (1) a folyamat tervezése; (2) a megtervezett 1épések alkal-
mazasa; (3) az el6z6 1épések/a jelenlegi helyzet értékelése; (4) a kapott/meglévé adatok
elemzése; (5) az erre torténd reflexio.
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5. dbra

Az AVDH folyamata (Forrds: Means et al., 2010, p. 3)

Means és munkatarsai (2010) szerint ez a modell (5. abra) egyarant miikodik allami,
tankeriileti €s iskolai szinten is. A mitkodéshez azonositottak tovabbi hat eléfeltételt, ame-
lyek nélkill nem lenne megvalosithaté az adatvezérelt dontéshozatal: (1) adatrendszerek
iskolai, tankertileti és orszagos szinten; (2) a tamogatd vezetés az oktatas fejlesztése és az
adathasznalat irdanyaba; (3) az adatgeneralashoz sziikséges digitalis technologiai eszk6z0k;
(4) szakmai egyeztetések és megfeleld, biztositott id6 az adatok elemzéséhez és értelme-
zéséhez; (5) szakmai fejlesztés és technikai timogatas az adok értelmezéséhez; (6) eszko-
z0k biztositasa az adatokon alapuld cselekvéshez. Az elméleti modell gyakorlatban vald
miikddéséhez ezen kornyezeti feltételeknek kell teljestilnitik.

Abbott (2008) alapveten allami szintre alkotta meg modelljét (6. abra), de szerinte
tankertileti és intézményi szinten is hasznalhato. A modellben a mérés-értékelés, a terve-

crer

tas, az egylittmiikodés a felkésziiltséghez (readiness) tartozik.
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Egyiittmikodés Meérés-értékelés
(Adat) Tervezés
Elsajatitas Végrehajtas

(Adat) l Ertékelés

6. abra
A fejlesztés és a készség keretrendszere (Abbott, 2008, p. 269)

A fejlesztés szegmens (6. abra) 1ényegében nem kiilonbozik az eddigi modellek tobb-
ségétdl. Az aktualis allapot feltarasa, a tervkészités, a tervek alkalmazasa, megvalositasa,
kivitelezése, majd az eredmények értelmezése a tobbi modellhez hasonldan torténik. A
modell egyedisége az ezt kovetd készségek szegmenshben érhetd tetten. A fejlesztés koz-
ben 1étrejott adat, informacio, tudas és tapasztalat az elsajatitas, internalizalas szakaszban
0sszegzddik, s ennek birtokaban torténik az érdekeltekkel valo egyiittmiikodés, a szakmai
egyeztetés (Abbott, 2008).

A kiilonb6z6 modellek szamos hasonld 1épést (probléma azonositasa, adatgylijtés és
elemzés, értékelés) tartalmaznak. Altalanossagban véve egy folyamatos, ciklikus cselek-
vésrol szélnak, ahol a probléma meghatarozasa, az annak megoldasaért tett Iépések és az
ezt ellen6rz6 folyamatok mindegyike szerepel valamilyen formaban. Az adathasznalatot
igy egy folyamatnak tekinthetjiik. A tanulok tudasellendrzésébdl és a fejlesztés eredmé-
nyeib6l szarmaz6 adatok egyarant felhasznalhatok az iskola, a pedagogiai munka és a di-
akok szamara tajékoztatasként vagy visszacsatolasként (Easton, 2009; Hamilton et al.,
2009; Ikemoto & Marsh, 2007; Means et al., 2010), biztositva az informacidaramlas foly-
tonossagat.

Bizonyitékokra alapozott oktatas

Az olyan, az oktatas vilagaban korabban megjelent fogalmak, mint a bizonyitékokra
alapozott oktatas (BAO), politika és gyakorlat szemlélete segit pontosabb képet kapni az
AVDH-rol. Halasz (2009, p. 1) a BAO fogalmat igy hatarozza meg: ,,az a norma, hogy
akar a mindennapos szakmai gyakorlat, akar a szakpolitika rendszerszintii beavatkozasai
tudomanyosan igazolt tényekre épiiljenek.” Vagyis az oktatasi aktorok dontéseit lehetéleg
elmélyiilt, tudomanyos alapossagli elemzések, tevékenységek el6zzék meg. A fogalom
meghatarozasa alapjan jol kirajzolddik a tudomanyos megalapozottsagra és a szakmaisag
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megerdsitésére valo igény. Az oktatasban is sziikség van arra, hogy a fennallo allapotot
meghatarozzak és erre épiiljon a fejlesztés (Halasz, 2009). A gondosan el6készitett don-
téshozas és a valos problémara torténd relevans valaszadas az oktatasfejlesztés egyik alap-
kove kell, hogy legyen (Brown, 2013; Rickinson, De Bruin, Walsh, & Hall, 2017;
Shahjahan, 2011; Wentworth, Mazzeo, & Connolly, 2017). A BAO, a kutatas, a (k6z)po-
litika és a gyakorlat teriiletén egyiittesen értelmezendék. Halasz (2009, p. 2) szerint ez
,nem csupan arrol szol, amikor az oktataspolitikai dontéseket tudomanyosan bizonyitott
tényekre probaljak alapozni, hanem arrol is, amikor az ilyen tényeket az iskolai pedagogiai
gyakorlat mindennapos megszervezésében igyekeznek figyelembe venni. Amikor a tudo-
manyosan bizonyitott tényeket 1étrehoz6 kutatas és a gyakorlat kapcsolatarél lesz sz, ak-
kor ez alatt szinte mindig egyszerre kell és lehet érteni mind az oktataspolitikai, mind az
iskolai pedagdgiai gyakorlatot.”

A terminus alatt tehat egyszerre értlink oktataspolitikai dontéseket (tudomanyos bizo-
nyitékokra alapozva), a kutatotevékenység kiterjesztését (a dontéshozoi szint segitésére)
¢és a mindennapi pedagogiai gyakorlat tervezése soran figyelembe veendé tényeket. Az
oktataspolitika, az oktataspolitikai kutatasok és a gyakorlat is kdlcsonos kapcsolatban all-
nak egymassal, ezek egyiittes mitkodése és mikodtetése lenne a cél az oktatasi aktorok
szerepldinek. A fogalmak egymashoz vald természetes kapcsolodasa soran tehat inkabb
az valt kérdéssé, hogy miként lehet ezeket egyensulyban tartani, ugy, hogy szinergikus
kapcsolatként miikodjenek. Ezeknek az altalanos fejlédési trendjéhez kapcsolodik az
AVDH is. A tényekre alapozott dontéshozas megkdzelitése magaval hozta az oktatasi
aktorok rendelkezésére allo (vagy kutatando teriilet) adatainak ujragondolasat és a dontés-
elkészitésben, dontéshozatalban valo felhasznalasat is (Halasz, 2009). Igy lesz az AVDH
a dontések megalapozottabb és objektivabb modja, ahol a rendelkezésre all6 adatokat vagy
a cél érdekében elvégzendd kutatasok adatait veszik figyelembe az adott targykorben
(Wentworth, Mazzeo, & Connolly, 2017). A dontések szinvonala ezaltal meglévé (vagy
jovobeni) adatok mennyiségén, minéségén és azok optimalis felhasznalasan mulik.

A bizonyitékokra alapozott oktatas és az AVDH itt kapcsolodik 6ssze, ugyanis mind-
két megkozelitésben eldtérbe kertil a relevans és megbizhato adatfelhasznalas, és egyuttal
hattérbe szorulnak a pusztan szubjektiv alapti vélemények és dontések. A szakmai donté-
sek megerdsitése érdekében egyarant célszert felhasznalni a meglévé tapasztalatokat és a
megfelel6 adatokat (Hora, Bouwma-Gearhart, & Park, 2017). Az adott dontés igy valhat
két oldalrol is megalapozotta, elkeriilve a jelentds szamt vagy mértéka hibakat, s megero-
sitve a szakmai dontéseket. Az oktatasi rendszerben 1étrejott valtozasokat és valtoztataso-
kat — szamos mas egyéb mellett — a bizonyitékokra alapozott oktatas és az AVDH hivatott
szakmailag elésegiteni, illetve biztositani. Az utdbbi évek, s6t évtizedek tendenciaja sze-
rint az emlitett fogalmak nagyobb hangstlyt kaptak az oktatas vilagaban. ValOsziniisit-
het6, hogy a koltséghatékonysag, a szakmailag megalapozott dontések és a technologiai
fejlédés mind-mind hatassal voltak az elterjedésiikre (Ebbeler et al., 2017; Rickinson et
al., 2017).
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Adatmiiveltség

Az adathasznalatot befolyasolo tényezdk egyike az adatmiiveltség, amely az adathasz-
nalattal kapcsolatos tudas- és készségkészletet foglalja magaban. Ridsdale és munkatarsai
(2015) az adatmiiveltséget a 21. szazadi kompetenciak elemeihez soroltak. Figyelembe
vették az adatmiiveltségi képességeket fogalmi és munkaerdpiaci szempontdl, a dontésho-
zas, az adatgyljtés, vezetés, értékelés és alkalmazas szempontjabol, és ezt elhelyezték az
Adatmiiveltségi Kompetencia Matrix (Data Literacy Competencies Matrix) kompetenciak
és tudas dimenzidjaban. Igy az adatgyiijtés képességét, az adatok feltarasat és gytijtését
kompetenciaként jelolik, mig az ehhez tartozo teljesitményadatok feltarasa vagy a kritiku-
san értékelt adatforrasok mar a tudas dimenzidjaba keriiltek.

Mandinach és Gummer (2012) miihelyfoglalkozasok, ,,hand-on activity” és szoveg-
elemzés segitségével kérdezték meg a kapcsolatba hozhatd szerepléket (dontéshozok, pe-
dagdgusok, oktatasi tigyintéz6k) arrol, hogy szerintiik mit jelent az adatmiiveltség. A ku-
tatasuk konkl(zioja, hogy az adatmiiveltség fogalmanak nincs konkrét meghatarozasa, a
résztvevok valaszai csak fogalmi kezdeményeket tartalmaztak.

Gummer és Mandinach (2015) szerint az adatmiiveltség egy képesség, ami az infor-
maciot oktatasi cselekvéssé, tudassa és gyakorlatta alakitja azaltal, hogy Osszegylijti,
elemzi és értelmezi a kiilonb6z6 tipust adatokat az oktatasi 1épések meghatarozasanak
megsegitésére (pl. visszajelzések és tajékoztatas a pedagdgiai diagnosztikus vagy formativ
értékelés soran, iskolai kornyezet, viselkedés, longitudinalis mérés). Ez a fogalom az
egyén AVDH-hoz sziikséges kognitiv készségeit és képességeit jeloli. A szerzék szerint
az adatmiiveltség segiti a standardizalt mérések megértését, azok eredményeinek értelme-
z¢€sét, a tantervi ismeret és pedagogiai tartalmi tudas kapcsolatat, tovabba annak megérté-
sét, hogy miként tanulnak a diakok. Eppen ezért az adatmiiveltség szerepet jatszhat a ta-
nitasi-tanulasi folyamat, az intézményi és fenntartdi, valamint a szakpolitikai dontések so-
ran is, hiszen az adatmiiveltség az adatokhoz vald viszonyulast, azok ért6 kezelését és
alkalmazasukat is magaban foglalja, igy optimalis megléte elengedhetetlen az adatokra
alapozott dontéshozatalkor.

Adathasznalat

Az adathasznalatot az AVDH szinoniméajaként is hasznalja a szakirodalom, azonban
leginkabb a gyakorlati alkalmazas fogalmaként terjedt el. Az adathasznalat sikeres alkal-
mazasahoz Ronka, Geier és Marciniak (2010) szerint harom feltétel teljesiilésére van sziik-
ség: (1) a minOségi adatokra; (2) az adatkapacitasra és (3) az adatkultarara. A szerz6k
szerint e harom feltétel megléte sziikséges a hatékony AVDH-hoz. Ronka és munkatarsai
(2010) munkaja alapjan az 1. tablazat részletesebben mutatja be, melyek ezek a feltételek.
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2. tabldazat. Az adathaszndlat harom feltétele. (Ronka et al., 2010, p. 6)

Tobb mérés, tobb adatforras hasznalata a triangulacio érdekében.
Meggy6z0dni arrél, hogy az adatok jol szervezettek és konnyti 6ket értelmezni.

Mindségi Megfelel6 adatok (standardizalt és megtisztitott) hasznalata.
adatok Az adatokat elérhetdvé tenni az érdekeltek szamara, mieldtt azok relevanciaja
elmulna.

Az adatok szétbontasa tobbtényezds elemzésekhez.

Szervezeti tényezok, példaul a munkatarsi felépités és a struktura (egyiittmii-
kodési normak, egyértelmiien definialt szabalyok, felelésség, melyek tamo-
gatjak az adathasznalatot).

Technoldgia, ami egyiittesen kezeli az 6sszes adatot.

Adatkapacitds Az adatok hozzaférhetdsége (a konnyen értelmezhetd adatok tobb felhasznald

szamara).

Adat- és értékelési miiveltség (az adatfelhasznalok tudjak, hogy kell kiilonb6z6
tipusu adatot elemezni és megfeleld médon értelmezni).

A részt vevd csoportok elkdtelezettsége az adatok hatékonyabb hasznalata
irant.

Egyértelmiien megfogalmazott cél.

A tanitas-tanulas fejlesztésébe, a hatékony tanitasba és az adat értékébe vetett
hit.

Elszamoltathatdsag a tanarok oktatasi tevékenységének megvaltoztatasara vald
bétoritas érdekében.

Adatkultiura

Az egylittmiikodés kulturdja minden szinten.
Az adathasznalat modellezése minden szinten.
Elkotelez6dés a folyamatban 1évo oktatasi és tantervi fejlesztések irant.

Mindségi adatok nélkiil az érdekeltek csoportja elveszitheti hitét az adatok irant, am a
legrosszabb eset az lehet, hogy a pedagégusok gyenge mindségli adatokat (pl. nem napra-
kész, nem relevans) hasznalnak, amivel rossz, nem valos kovetkeztetéseket vonnak le. Az
adatkapacitas azt mutatja meg, hogy az adathasznalathoz milyen kapacitassal rendelkezik
az intézmény. Az adatkapacitas noveléséhez az érintett dolgozokat fel kell késziteni, sziik-
séges az oktatasi és adminisztraciés munkatarsak rendszeres értekezlete és az ehhez sziik-
séges 1d6 biztositasa. Emellett a pedagdogusokat is képessé kell tenni az 6nallo adatgyiij-
tésre, -elemzésre, a kapott eredmények értelmezésére és felhasznalasara is (jellemzden to-
vabbképzés keretében torténik az adatvezérelt megkdzelités elsajatitasa) (Dunn et al.,
2013). Az adatkultara csak akkor tud megvaldsulni, ha a mindségi adatok és az adatkapa-
citas rendelkezésre all. Erés adatkultira csak ott lesz, ahol hisznek a folyamatos fejlesz-
tésben, és folyamatosan hasznaljak az adatokat a gyakorlatban. A tudatos adathasznalat
eredménye akar a tantervfejlesztés is lehet (Hoogland et al., 2016).

Az iskolai és (tan)keriileti szintii adathasznalat sikere az egyiittmiikodés. Rendszeresen
¢és hatékonyan kell egyiitt dolgoznia a tanaroknak, az adminisztrativ dolgozoknak és az
iskolavezetoknek (Ronka et al., 2010). Hora, Bowma-Gearhart és Park (2014) szerint az
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adathasznalat nem vezet automatikusan javul6 tanitasi-tanulasi folyamatokhoz, viszont a
mindennapos munkavégzésiikhoz sziikséges, ezért, ha jol forditjak at a nyers adatokat in-
formaciova, s azokat megfeleléen hasznaljak, az segitheti a kivant cél elérését.

Az adathasznalattal kapcsolatos kutatasok intervencids programok soran is megjelen-
nek. Ebbeler és munkatarsai (2017) az adathasznalati intervencios programjuk hatasat és
a programmal kapcsolatos elégedettséget vizsgaltak. Tekintettel arra, hogy a holland isko-
lak és tanarok is kiizdenek az adathasznalat alkalmazasaval, a kutatok egy kevert modszer(i
kvazi kisérleti kutatast végeztek. A kutatds soran adatcsapatokat (Iényegében kibdvitett
munkacsoportokat) és iskolakat mint oktatasi intézményeket tettek vizsgalatuk targyava.
Elégedettségi kérdoivet tolttettek ki a résztvevokkel, elé- és utdomérést végeztek, valamint
interjukat is vettek fel esettanulmanyok elvégzése érdekében. Az eredmények azt mutat-
tak, hogy szisztematikus tamogatas mellett fejlodott a valaszadok adatmiiveltségi képes-
sége, és pozitiv hozzaallast mutattak az adathasznalattal kapcsolatban, igy novekedett az
elégedettségiik is. Dunlap és Piro (2016) adattarsalgasnak (Data Chat) nevezte az inter-
vencios programjukat, akik a végzds tanarjeldltek, gyakorlatukat végzOk oktatasi és érté-
kelési kurzusaiba épitették be az adatmiiveltség novelését segitd tananyagot. Az eléméré-
sek azt mutattak, hogy a tanarjeldltek nem érezték magukat felkésziiltnek az adatok meg-
értésével és hasznalataval kapcsolatban a tanitasi gyakorlatuk soran. A program végén a
tanitasi gyakorlatukat végzoknek Iényegesen fejlodott az adatmiiveltségiik, és mar hasz-
naltak az jonnan megszerzett tudasukat arra, hogy megértsék, elemezzék és hasznaljak
az adatokat oktatasi céljaik elérése érdekében. Osztalytermi szinten ez gy jelenik meg,
hogy azonositjak a teljesitményi mintazatokat, ami segit felfedni az osztaly és a tanulok
iskolai er@sségeit és gyengeségeit, hogy megfeleld tanulasi célok és oktatasi tevékenysé-
gek tervezése valdsulhasson meg. Ezen elgondolasbdl sziiletett meg az AVDH Hatékony-
sag és Szorongas Kérdéivvel (Data-driven decision-making Efficacy and Anxiety) végzett
felmérés tanarok korében (Dunn et al., 2013). Ahhoz, hogy megfeleléen lehessen hasz-
nalni az AVDH-t, ismerni kell azt, hogy maguk a tanarok miként gondolkodnak a témarol.
E vizsgalat soran meghataroztak a méréeszkoz pszichometriai tulajdonsagait (azonositas,
technologia, értelmezés, alkalmazas, szorongas), ami tovabbi kutatasok alapjaul szolgal-
hat. A szerzék szerint a mérés egyik eredménye, hogy a tanarok tisztan latjak a képessé-
giiket az adat és az osztalytermi oktatasi dontéshozas kozott, igy tudjak, hogyan értelmez-
7€k és hasznaljak azt. Ebbol a megallapitasbol az is kovetkezik, hogy két kiilonb6z6 kog-
nitiv képességet (az értelmezést és az alkalmazast) kell hasznalniuk, ami szintén segitheti
a téma mélyebb megértését (Dunn et al., 2013).

Prenger és Schildkamp (2018) a pedagdgusok néhany pszicholdgiai jellemzéit (pl. ta-
nitashoz valo hozzaallas, érzékelt kontroll, énhatékonysag) is vizsgaltak. A szerz6k azt
feltételezték, hogy az AVDH-t meghatarozhatja az adott tanar pszichologiai jellemzdje is.
Kutatasukban vizsgaltak az affektiv tényezoket, az oktatasi hozzaallast, a kontrollérzéke-
1ést, a szocialis normat, az énhatékonysagot, a kollektiv hatékonysagot és az adathaszna-
latra valo torekvést is. Az eredmények azt mutattak, hogy a kontroll érzése, az oktatasi
hozzaallés és az adathasznalatra valo torekvés hatdssal van az adathasznalatra.

A pedagogiai AVDH-hoz kothetd kutatdsok problémateriiletei szertedgazdak. Vizsgal-
hato példaul a tanari adathasznalathoz kotheté adatmiveltség (Dunlap & Piro, 2016;
Gummer & Mandinach, 2015) és az egyén pszichologiai jellemzéi (pl. énhatékonysag,
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kontrollérzékelés) is (Prenger & Schildkamp, 2018). Az adatmiiveltség vizsgalatakor az
ezzel kapcsolatos kognitiv tényezdk, kritikai elemek és mechanizmusok ismerhet6k meg.
Az adathasznalat, az adatmiiveltség és az AVDH kérdését szamos oldalrdl lehet vizsgalni,
ezek magyarorszagi kornyezetben valo célszerii felhasznalasa gondos mérlegelést €s to-
vabbi kutatasokat igényel.

Ahhoz, hogy egy oktatasi intézményben jol lehessen alkalmazni az AVDH-t, elenged-
hetetlen az oktatasi rendszer aktorainak nyitottsaga, az egyiittmiikodésre val6 hajlandosag
(Hough, Byun, & Mulfinger, 2018) és az adatmiiveltség, a rendelkezésre all6 informaciok
szabad aramoltatdsa, illetve a k6zos vitaforumok lehetdségeinek biztositasa (Crain-
Dorough, & Elder, 2018). Mindemellett figyelembe kell venni a gyakorlati megvalositas-
sal kapcsolatos kérdéseket is. Ilyen példaul, hogy kinek a feladata az informaciok gytijtése,
feldolgozasa, ki fogja azok megbizhatosagat ellendrizni, mi az az adat, amit helyi szinten
és mi az, amit mar tankeriileti vagy magasabb szinten kell kezelni, illetve szamos, az
adatvédelemmel kapcsolatos kérdés is felmeriilhet. A koncepcié megvalositasa azért is
kulcskérdés, mert az oktatasi adatokra alapozott dontéshozatal erételjes és fenntarthatd
fejlodést igér az oktatds hatékonysagaban (Schildkamp et al., 2012). Ezen problémak
megoldasa ugyan orszagonként, kultirankként eltéré alternativakat kivan, &m az nem
kétséges, hogy kozvetleniil mindig az iskolakban, ezen beliil az osztalytermekben dél el,
hogy az oktatasi adatokat milyen mértékben hasznaljak fel. Végtére is a pedagdgus az, aki
munkadja soran egyértelmiien latja, méri és értékeli is valamilyen modon (pl. dolgozatok
formajaban) a tanulok fejlodését és teljesitményét. A tanitasi-tanulasi folyamat erdsitésé-
ben a pedagogus szerepe kiemelt. Erdemes itt megjegyezni, hogy az adathasznalat nem
egy forradalmian {j koncepcio. Korabban is jelen volt a pedagdgiai munkaban és az
oktatasi dontéshozatalban, &m a gyakorlati megvalositas nem kapott ekkora hangstlyt,
nem szantak ilyen mértékii szerepet neki. A kozelmult kutatasai kozott szamos olyan
elméleti és gyakorlati munka talalhato, amely e témat és a koncepciot tovabb mélyiti és
ajanlasokat adnak gyakorlati alkalmazasra is (I. Mandinach et al., 2008; Marsh & Farrel,
2015; Nash & Hopper, 2011; Orland, 2015).

Az adatvezérelt kultura az iskolaban

Az adatvezérelt kultura kialakulasa a 20. szazad masodik felétél eredeztethetd, és latva
az ugrasszerii technoldgiai fejlédést, a Big data elterjedését, még ezt kovetden varhatod az
igazi térhoditasa. Az adatvezérelt kultura mar korabban is jelen volt az oktatas vilagaban,
azonban csak az utobbi évtized(ek)ben kapott nagyobb figyelmet a neveléstudomanyi ku-
tatok és a dontéshozok (1. USA, Hollandia) korében. Ennek egyik bizonyitéka, hogy a mai
szakmai fejlesztések egyik moddja, hogy egy adott tanuld célzott fejlesztése érdekében
adatcsapatok jonnek 1étre, melyek tagjai a didkot tanité pedagogusok, valamint egy adat-
szakért6, akinek munkaja — tobbek k6zott — az, hogy a rendelkezésre allo adatokat Gssze-
vesse a felallitott céllal, javaslatokat fogalmazzon meg, sziikség esetén ujabb adatok gytij-
tését szorgalmazza. Az adatcsapat munkéja igy aktivitasra és egylittmikddésre 6sztonoz.

Sem az lizlet, sem a sport, sem az oktatas teriiletén nem miikodne az AVDH, ha az
adott intézmény kultirdja nem tamogatna azt. Ahhoz, hogy hasznaljak, célszerii a veze-
toknél kezdeni ennek a kiépitését. Ha a munkatarsak 1atjak, hogy a vezetdnek ez fontos,
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elhivatott e téren, akkor konnyebben fogjak 6k is alkalmazni (Sergis & Sampson, 2016).
Raadasul az AVDH képes megfékezni — vagy legalabb kordaban tartani — a legmagasabb
fizetséggel rendelkezd véleménye (highest paid person’s opinion, HIPPO) jelenséget. Ez
a jelenség arra utal, hogy egy-egy vezet6ségi dontés mogott sokszor nem a vezetség egy-
oOntetll és észszerll véleménye all, hanem annak a személynek a vélekedése a dontd, aki a
legnagyobb fizetést kapja (altalaban a [leg]lmagasabb poziciokban, a dontéshozoi szerep-
ben 1évék), vagy a legtobb pénzt a vallalatba fekteté ember. E példa ellensulyozaséra az
AVDH intézményi kulturajanak kiépiilése egy lehetséges 1t, de szamos egyéb elem is van
még (pl. stratégiahasznalat, sajat eszkdz hasznalata, folyamatokba agyazas, a folyamat ki-
épliléséhez sziikséges id6), amelyek beépithetdk lennének egy szervezet iranyelveibe és
mindennapi miikodésébe (Anderson, 2015). Ugyanakkor az iskola mint szervezet is szem-
besiilhet az adatcsapatok tagjainak egyiittmiikodési nehézségeivel, a dontési helyzetek ki-
zarolagossagabol fakado problémakkal.

Fontos megemliteni, hogy a pedagogiai adatvezérelt kultira (kiépitése) sem lehet 6n-
célt. Hidba tekintiink mélyen az adott szervezet mitkodésébe a jelentések, tesztek altal, ha
abbdl kihagyjuk az emberi pszicho-szocialis és/vagy a testi, szellemi, lelki tényezdket. A
teljes kép megalkotasahoz ugyanis ezekre is sziikség van. A pedagdgiai tevékenység sike-
rességét és az adatvezérelt kultura kialakitasat befolyasolhatjak a fenti tényezok, ahol ide-
alis esetben a holisztikus szemlélet is megjelenik (Swan, 2009).

Kaufman és munkatarsai (2014) szerint az AVDH alkalmazasanak legkritikusabb ré-
sze nem technologiai, sokkal inkdbb emberi tényezokon mulik. Hiszen hidba adottak a
technologiai feltételek, ha azokat egyszeriien figyelmen kiviil hagyjak. Korabban mar volt
sz6 arrdl, hogy az adathasznalat egyik feltétele az adatkultira megléte. Az adatkultura
1étrehozasahoz és fenntartasahoz az oktatasi aktorok teljes korii tamogatottsaga sziikséges,
mégis a legfontosabb résztvevok az intézményvezetdk és a pedagogusok. Az 6 erbfeszité-
seik nélkiil nem alakulhat ki adatkultura. Azonban, ha (legalabb) e két szerepld elkotele-
zetten és kovetkezetesen hasznalja a rendelkezésre allo adatokat, akkor a szakma gyakor-
latanak megvaltoztatasa az oktatasi intézmény kulturajanak valtozasat eredményezheti.
Ahhoz, hogy az adott dontést adatokra alapozzak, sziikséges az egyének megfeleld kész-
ség-, képesség- és tudaskészlete is. Ugyanis az adatok tudatos hasznalatahoz fel kell tudni
mérni a problémat, meg kell tudni allapitani, hogy melyek a rendelkezésre allo adatok, a
megoldasahoz célt és cselekvési tervet kell tudni allitani, majd ezt a folyamatot végigvinni
(Abbott, 2008; Messelt, 2004; Gummer és Mandinach, 2015). E kognitiv képességek mel-
lett az affektiv tényezOk is befolyasold hatassal birhatnak (Dunn et al., 2013; Prenger &
Schildkamp, 2018).

Egy adott cél megvalodsitasahoz sziikséges a cél iranti elkotelezédés is. Az AVDH al-
kalmazésa iranti elkotelez6dést a szakirodalom is targyalja, hiszen ez egy olyan faktor,
amely alapjaiban hatarozza meg az AVDH alkalmazasat. Azonban az elkételez6dés kiépi-
téséhez elengedhetetlen az AVDH iranti bizalom (Crain-Dorough & Elder, 2018; Levin
& Datnow, 2012; Means et al., 2010, Ronka et al., 2010), az, hogy az AVDH valéban
segitheti a tanitasi-tanulasi folyamatot, a tanulds eredményességét. Ezek mozditjak elore
a targyalt megkozelités elterjedését és szilarditjak meg a 1étjogosultsagat az oktatas vila-
gaban. Az adatkultira kialakitasahoz sziikséges masik szempont az adatfelhasznalas jel-
legébdl fakad. Az adathasznalat jellemzéen nem egy magéanyos tevékenység. Szamos
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egyeztetést, megbeszélést igényelhet, mieldtt a segitségével meghozzak a megfelelé don-
téseket. Ezért a szakirodalomban el6fordul az egyiittm{ikod6 kultara (collaborative inqu-
iry, collaborative culture) fogalom is, ami nevébdl adéddan az egyiittmiikodésekre, a ta-
nar-tanar, tanar-iskolavezet6 egylittmiikodési formakra helyezi a hangsalyt (Hough, Byun,
& Mulfinger, 2018; Johnson, 2018; Kaufman et al., 2014; Mense & Crain-Dorough,
2018). Az adatkultura Iétrehozasahoz egyrészrol egyiittmiikddésekre, kommunikéciora és
cselekvésekre, masrészrdl az adatokban valo bizalomra, azok folytonos hasznalatara és
megfeleld készségek és képességek egyiittes jelenlétére is sziikség van.

Osszegzés

A tanulmany célja az volt, hogy bemutassa a pedagogiai AVDH elméleti megkozelitéseit
¢és a nemzetkozi vizsgalatok f6bb kutatasi problémait. Az AVDH egyre nagyobb figyelmet
kap a neveléstudomanyi kutatasok és a tanitas-tanulasi folyamat fejlesztése soran, aminek
okai kozott tudhatjuk az elszamoltathatosagi rendszerek erds hatasat, a digitalis technolo-
gia adta lehetdségek oriasi tarhazat, a nagy mennyiségii (oktatasi) adatok meglétét és az
értékelési funkciok formativ iranyba valo eltolodasat.

Ahogyan az elméleti modellekbdl lathato, az AVDH egy igen komplex, tartalomfiig-
getlen megkozelités, éppen ezért eléfordul, hogy ami az egyik helyzetben egyértelmiinek
tlinik (pl. a teszteredmények felhasznalasa a tanitas-tanulasi célok kitlizését illetden), az a
masikban nem az (példaul gyenge teljesitmény mogott allhat — tobbek kozott — a tanulas
hianya, érzelmi instabilitas, aktualis fizikai allapot). Az AVDH eltavolodik a szubjektivi-
tason alapuld kdzpolitikatol és pedagogiai gyakorlattol, helyette inkabb az objektiv, s6t
akar tudomanyosan igazolt eljarasokra tdmaszkodik, s mint ilyen ad minéségi garanciat
(mindségbiztositast) az elvégzett és elvégzendd munka iranyaba.

Az AVDH elsddleges hasznosulasi szintere az osztalyterem, de alkalmazhat6 az okta-
tasi rendszer mas szintjén is, figyelembe véve az adott szint sajatossagait. Az adatfelhasz-
nalas céljatol (pl. tanuldk tudasanak fejlesztése) hatarozhatd meg, hogy milyen jellegii ok-
tatasi adatokra van sziikség. Az AVDH a tanitasi-tanulasi folyamatba agyazva biztositja
az allando visszacsatolas lehet6ségét a pedagogus szamara, amivel lehetéség nyilik a fo-
lyamat azonnali javitasara és a haladds nyomon kovetésére.

Az AVDH alapfeltétele az adathasznalat, szorosan kapcsolodé fogalmai az adatmii-
veltség ¢és az adatkultara. Az AVDH kognitiv képességekre (1. az adatmiiveltség) és sok-
szor digitalis technologiai megoldasokra is tamaszkodik. Ezek megléte és optimalis hasz-
nalata segitheti példaul a gyakorlo pedagégusok munkajat, hiszen a tevékenységiik soran
felhasznalt adatok mennyisége, minésége €s pragmatikussaga akar megmutatkozhat a ta-
nulok teljesitményi mutatoiban is. Az AVDH igy egy atfogé eszkozként miikddhet az 0sz-
talytermi, az iskolai, a tankeriileti vagy a kozpolitikai dontéshozoi tevékenység soran is.
A szakirodalom szamos utat felvazol az AVDH megkozelitésének, hatasossaganak tudo-
manyos alatamasztasara, a tanitasi-tanulasi folyamatban valo alkalmazasahoz sziikséges
feltételek megteremtésére és a pedagogiai kultiraba valo beépiilésére.
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ABSTRACT

PEDAGOGICAL DATA-DRIVEN DECISION-MAKING: THEORETICAL APPROACHES AND
MEASURES
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The study reviews current theories and the most important investigations of data-driven
decision making (DDDM). DDDM is an approach which helps to make better decisions
relating to educational actions for better teaching and learning. The theories of DDDM as well
as the related concepts, data usage, data literacy and data culture are synthetized in the paper.
It seems that more investigations are needed to clarify what DDDM encompasses. Both
policymakers and teachers realize the need to focus on data and evidence to inform practice.
DDDM helps to identify students’ knowledge gaps, make better instructional actions and to
improve the quality of instruction at schools. That is why it has relevance both for educational
research and practice. The paper also describes different types of measures for assessing
DDDM and its related dimensions such as data literacy or affective factors of DDDM usage
(like 3D-MEA). In the international literature, DDDM has been receiving more and more
attention, and it is time to start a discussion about it in Hungary as well.
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AZ ELETHOSSZIG TARTO TANULAS MERESENEK
KIHIVASAI ES A JELENSEG KUTATASANAK
JELLEGZETESSEGEI A NEMZETKOZI KUTATASOKBAN

Flick-Takacs Nikolett

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola;
Eétvos Lordnd Tudomdnyegyetem Tanito-, és Ovéképzé Kar

Az ezredfordulot kovetoen az élethosszig tartd tanulds szemléletének terjedésével és ki-
szélesedésével egyre nagyobb figyelmet kapott a kéznevelés kezd6 szakasza — az dvoda
¢s altalanos iskola also tagozata — is, mely id6szakban a gyermek 6nalld tanulasa alapo-
z6dik meg (OECD, 2007; Szabd, 2005, p. 80). Szamos hazai és nemzetkdzi szabalyozo
dokumentum hangstilyozza az erre valo felkészités sziikségét, melyek ugyanakkor legjobb
esetben is csak altalanos célkitlizéseket tartalmaznak (European Commission, 2017, 2018;
European Council, 2000; Magyarorszag Kormanya, 2005, 2014; NAT, 2012; ONOAP,
2012; OECD, 2007, p. 4). Azonban arrél, hogy ez a gyakorlatban ténylegesen hogyan
valosul, illetve valosulhatna meg, mar 1ényegesen kevesebb forrast talalhatunk, empirikus
munkat pedig gyakorlatilag egyaltalan nem (Aspin & Chapman, 2000, p. 2).

Laal & Laal (2012) szakirodalmi attekintd tanulmanyukban szdmos olyan akadalyra
mutat ra, amelyek az élethosszig tartd tanulas megvaldsitasanak ttjaba allhatnak oktatas-
politikai, gazdasagi vagy munkaerdpiaci szinten. A szerzOk tanulmanya pedig azt is jol
sejteti, hogy amint a gyakorlatban, igy a teriilet kutathatosagaban is lesznek kihivasok a
neveléstudosok szamara.

Az oktatasi rendszeriikben fejlettebb orszagok korében a 21. szazadi, tudéasalapu tar-
sadalmak koraban bevett és miikodo gyakorlat, hogy a kdznevelés hatékonysaganak fej-
lesztése érdekében reformjaikat kutatasi eredményekre alapozzak (Csapd, 2008; 2015).
Ennek hidnyaban mar aligha tudnank hitelesen elvarasokat megfogalmazni azzal kapcso-
latban, hogy miként kell ,,jo1” csinalni az élethosszig tarto tanulasra valo felkészitést. Jog-
gal mertil fel tehat a kérdés, hogy miért nem talalunk az élethosszig tarté tanulas korai
szakaszat érint6 tudomanyos cikkeket, a gyakorlatot timogat6 eredményeket.

Szakirodalmi attekintd tanulmanyunkban arra mutatunk ré, hogy az élethosszig tartd
tanulas kutatasaban milyen nehézségek és akadalyok meriilnek fel, valamint ezekkel 6sz-
szefliggésben miért nincsen a neveléstudomany nemzetkdzi és hazai repertoarjaban kész
segédanyag a pedagdgusok szamara ennek hatékony gyakorlasara. A teriilet vizsgalataval
kapcsolatos kihivasokat két fobb csoportban targyaljuk: elséként a fogalom jellegébdl,
definialasabol adodoakat ismertetjiik, majd a jelenség kutathatosaganak akadalyait tarjuk
fel.
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Az els6 kihivas: a fogalom definidlasa

Az élethosszig tarto tanulas fogalmi fejlédése és értelmezése a 21. szazadi
neveléstudomanyban

Mar az ezredfordulo el6tt nyilvanvaldva valt, hogy a hagyomanyos tanulasfelfogas
nem jovedelmezo tobbé a jovo oktatasi rendszerei és kozvetetten a gazdasag szamara sem.
Az oktatas tarsadalmi szerepe mellett egyre explicitebbé valt annak gazdasagi jelentdsége
is, valamint megjelent az igény az elszamoltathatosag és a kutatas és fejlesztés iranyaba
(Alexander, 2000, p. 411).

Bar a ,,lifelong education” fogalmanak megsziiletése 6ta az mar szamos valtozason
ment keresztiil, azonban mar az elsd interpretaciok is kitérnek arra, hogy a gyermekek
tanulasi tevékenysége is fontos szerepet jatszik ebben a folyamatban (Aspin & Chapman,
2000, p. 3; Faure et. al., 1972;). Aspin & Chapman (2000) a fogalom fejlédését targyalo
tanulmanyukban négy, egymastol jol elkiilonithetd iranyzatot vazol fel a ,,lifelong
education” és a ,, lifelong learning” értelmezésében. Ennek egyike az egyén élethosszig
tarto tanulasra valo felkészitése (White, 1982, as cited in Aspin & Chapman, 2000, p. 3),
az oktatas idoben valo kiterjesztése a felnétt kort kovetden (Kulich, 1982 as cited in Aspin
& Chapman, 2000, p. 3), az egyén élettapasztalatai (formalis oktatason kiviil is) mint
tanulasi lehet6ségek (Pena-Borrero, 1984, as cited in Aspin & Chapman, 2000, p. 3),
valamint a tanulas értelmezése az egyén teljes életének alakuldsaval, alakitasaval
(Lengrand, 1979 as cited in Aspin & Chapman, 2000, p. 3). Ez a négy alapvet6 kategéria
megalkotasuk oOta egymas mellett, gyakran 6sszemosva €l a kdztudatban és a neveléstudo-
manyban is, ami nem konnyiti meg a fogalom és a jelenség vizsgalatat.

A ,lifelong education” és a ,.lifelong learning” fogalma

A neveléstudomany szakirodalmi forrasaiban ugyan konnyedén iitkdzhetiink a foga-
lom értelmezésében akadalyokba, és talalkozhatunk egymasnak ellentmondé definiciok-
kal is, azonban, amennyiben a nemzetkozileg elfogadott oktataspolitikai szabalyozo do-
kumentumok fogalommeghatirozasaira tamaszkodunk, mar sokkal tisztabban tudjuk a fo-
galom fejl6désébol adoddan annak kiilonbozo jelentéseit meghatarozni.

Az 1970-es évek 6ta az UNESCO, valamint az OECD az élethosszig tart6 tanulas fo-
galmat tobbszor és tobb modon definialta annak érdekében, hogy egyértelmii célokat tiiz-
hessen ki ebben a szemléletben, mind a fejlett, mind a fejlédo orszagok szamara. Ezen
definiciok gyokere a ,, lifelong education ” kifejezés volt, amely eredeti, angol nyelvi meg-
fogalmazasaban egyértelmiisiti is, hogy ez a korai megkozelités még elsésorban a tanulas
formalis, intézményes keretek kozott zajlé formaira korlatozodott (Faure, 1972;
UNESCO, 2016, p. 4). A fogalom fejlédésének els6 fazisaban az élethosszig tarto tanulas
az oktataspolitika intézményei szamara koznevelési és képzési intézmények célkitiizéseit
érintette abbol a célbol, hogy az oktatast elérhetdvé tegye anyagi hattértol és kortol flig-
getleniil mindenki szamara (UNESCO, 2016, p. 5). Az ezredforduléhoz kozeledve az
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UNESCO, valamint az OECD 1j dimenzidkat nyitott az élethosszig tartd tanulas definia-
lasaban, amikor annak célkitlizéseibe és feladatkorébe beemelte a munkaerdpiaci és gaz-
dasagi igényekre valo reagalast az oktatasi intézmények szamara. Am ezek a dokumentu-
mok hangsulyoztak a tanulas sokszinii kontextusat, és szorosan 6sszekapcsoltak a koncep-
ciét (amely mar ,, lifelong learning” és nem , lifelong education” volt, utalva annak tanu-
16kdzpontusagara) a tarsadalmi, kulturalis és kérnyezeti kihivasokkal is, amelyekkel a 21.
szazad tarsadalmai szembesiilnek (Delors, 1996; OECD, 1996). Az EU célkitiizésein ala-
pulva a 2000-es évekt6l Gjabb fordulatot vett az élethosszig tartd tanulas értelmezése,
amely soran az oktatas és képzés teriileteit beemelték az EU szakpolitikai stratégiai kozé,
iranyt mutatva az eurdpai orszagok szamara. Ennek kovetkeztében minden EU-tagallam-
nak sajat stratégiaja sziiletett az élethosszig tartd tanulas segitésére (Magyarorszag Kor-
manya, 2005, 2014; UNESCO, 2016).

A dokumentumokat attekintve azt lathatjuk, hogy szabalyozas szintjén hazankban az
EU célkitizéseinek megfelelden megsziiletett dokumentumban (Magyarorszag Korma-
nya, 2005; 2014), valamint a koznevelés szabalyozdé dokumentumaiban (NAT, 2012,
ONOAP, 2012) egyarant megjelenik az igény az élethosszig tartd tanulas megalapozasara,
azonban, ahogy arra a Magyarorszag Kormanya altal kiadott stratégiai dokumentum is
utal, ezek a gyakorlatban nem jutottak el a megvaloésitas szintjéig, illetve ellenérizve sin-
csenek (Magyarorszag Kormanya, 2014). Az 6vodai nevelést tekintve megemliti a doku-
mentum, hogy annak szerepe kulcsfontossagl, azonban a megvalositast tekintve egyetlen
szempontot emel ki: ,,habar pozitiv torekvések is lathatok a tolerancia és el6itélet-mentes-
ség fejlesztésével kapcsolatban az dvodai nevelésben, a koznevelésben és a pedagdgus-
képzésekben, [...], ezek eredményessége a gyakorlatban még nem lathato” (Magyarorszag
Kormanya, 2014, p. 77).

Az élethosszig tartd tanulas alapoz6 szakaszanak kovetkez6 1épcséfokaként az altala-
nos iskola also tagozatan torténd alapismeretek atadasat, valamint képességek és kompe-
tenciak fejlesztését emeli ki célként a dokumentum, amelyek eredményességérdl és fel-
adatairol szintén nem kapunk bévebb betekintést: ,,problematikus, hogy a hazai iskola-
rendszerben az altalanos iskola elsé négy évfolyaman nem torténik meg kell6 figyelemmel
¢és alapossaggal az alapkészségek fejlesztése és elmélyitése” (Magyarorszag Kormanya,
2014, p. 78).

Jol lathato tehat, hogy bar az igény és a cél adott annak érdekében, hogy az egyén
¢lethosszig tartd tanulasat orszagos szinten (ennek kovetkeztében pedig az 6vodaban cso-
port- és osztalytermi szinten is) tdimogassa a kdznevelés minden szerepldje, azonban rész-
ben a fogalom tag értelmezhetdsége miatt a célkitizések €s a megvaldsitas is feliiletes az
alapozo szakasz szintjén, az ellendrzés ¢és ellendrizhetdség pedig egyeldre elmaradt.
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A masodik kihivas: a jelenség kutathatésaga

Az élethosszig tarté tanulas kutatidsa nemzetkozi kontextusban

A L, lifelong learning” fogalom tag értelmezési keretei, valamint a jelenség komplexi-
tasa egyszerre hordoz magaban szamos lehetéséget és korlatot a jelenség kutatasaval kap-
csolathan. A témaval foglalkozé tudomanyos cikkek szama jol lathatéan évrél évre né a
Scopus adatbazisa alapjan, ami annak népszertiségérdl tantskodik. Az adatbazis atvizsga-
lasa soran minden olyan talalatot elfogadtunk, amelyek tudomanyos folydiratban jelentek
meg, tudomanyteriileti besorolastol fiiggetleniil (hiszen a vizsgalat is ramutatott arra, hogy
a lifelong learning paradigma kutatasaval t6bb tudomanyteriilet is foglalkozik, noha inter-
diszciplinaris jellege még nem tlint kiforrottnak). Ennek kdszonhetéen a 2019-es évvel
bezardan mar 6sszesen 1791 olyan dokumentumot talaltunk, amely valamely aspektusbol
az élethosszig tartd tanulas témakorét targyalja, és az éves lebontasban jol lathato, hogy
2017-re mar évente 600-700 tanulmany is megjelent a témaban (1. abra).
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1. dbra
Az élethosszig tarto tanulassal foglalkozo tudomdnyos cikkek szama a
Scopus adatbazisa alapjan (Scopus, 2019)

Ugyanakkor az lathato (2. abra), hogy amennyiben specifikusabban, az élethosszig
tartd tanulas gyermekkori fazisaval foglalkozo6 tanulmanyokat szeretnénk megvizsgalni,
ezek szama mar lényegesen kevesebb. A , lifelong learning” kifejezéseket tartalmazo ta-
nulmanyok (N=1791) talalati listajat a kora gyermekkorral kapcsolatos kulcsszavakra
(,,primary school education”, ,elementary school”, ,,pre-school education”) megsziirve
csupan 143 dokumentum talalhaté az adatbazisban. Ezek dontd tobbsége az elmult egy
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évtizedben sziiletett, ami akar biztato eldjele is lehet annak, hogy a kezd6 szakasz kutatasa

egyre népszeriibb lesz a tarsadalomtudomanyok terén.
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2. dbra

Az élethosszig tarto tanulas gyermekkori aspektusat tartalmazo tanulmanyok szama az
évek sordan a Scopus adatbdzisa alapjan (Scopus, 2019)

Kozelebbrdl szemiigyre véve a talalati listat (2. abra), azok kozott 6sszesen 39 olyan
dokumentum talalhatd, amely a pedagdgusok vagy pedagdgusjeloltek élethosszig tartd
tanulasaval, illetve annak fejlesztésével foglalkozik, és 31 szakirodalmi attekinté jellegii
tanulmany pedig egyaltalan nem tartalmaz empirikus részfejezeteket. Tudomanyteriile-
tiiket tekintve a tarsadalomtudomanyok (35) és a pszichologia (11) folyoirataiban jelentek
meg legnagyobb szdmban tanulmanyok ebben a témaban (Scopus, 2019. oktober 10-i
keresés analitikai adatai alapjan). Azonban olyan dokumentumokat, amelyek valamilyen
skalat, illetve egyéb kvantitativ mérési eljarast is tartalmaznak az élethosszig tartd
tanulasrol, vagy ahhoz kapcsoldddan valamely kompetenciak vagy kompetenciacsoportok
vizsgalatara, a teljes talalati listan is szinte elenyész6 mennyiségben (47) talalunk, és ezek
is jorészt inkabb az egyetemistak és tanarok tanulasat — tehat a lifelong learning helyett a
lifelong education — vizsgaljak, tobbnyire mas tényezékkel (pl. iskolai sikeresség,
énhatékonysag, egyetemi képzés hatasa) vald 6sszefiiggésben (Feng & Ha, 2016; Selcuk,
Aydin, & Cakmak, 2018; Tezer & Aynas, 2018).

Az is arulkodé a kulcsszavas keresés eredményei alapjan, hogy a talalati lista doku-
mentumaiban leggyakrabban el6fordulo kifejezések kozott az ,,education” (oktatas) foga-
lom 19 talalattal szerepel, mig a ,,learning” (tanulas) csupan 16-tal. Gyakran eléforduld
elem a ,,curriculum/curricula” (tanterv) (14), ami arra enged kdvetkeztetni, hogy ezek a
tanulményok tantervelemzést (is) tartalmaznak.
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Tehat hiaba jelenik meg oktataspolitikai szinten nemzetkdzi és hazai szintéren is az
igény, hogy a gyermekeket mar a legkorabbi életszakasztol fel kell késziteni az élethosszig
tart6 tanulasra (s6t ezek az évek tekinthetdek a legmeghatarozobbnak az élethosszig tartd
tanulas sikeressége szempontjabol) (European Commission, 2018, p. 84), a neveléstudo-
manyi kutatasokat attekintve azt lathatd, hogy legkorabban koézépiskolas kortol foglalkoz-
nak ennek vizsgalataval. Ez is azt mutatja, hogy a fogalom értelmezésében tovabbra is
inkabb a ,, lifelong education” felfogas maradt népszerii, noha az elmult években tapasz-
talhato kismértékii novekedés az élethosszig tartd tanulas gyermekkori kontextusat targy-
alé tudomanyos munkakban egy igéretes teriilet el6tt nyithatja meg a kutatok szamara az
utat (2. abra).

Osszességében az EU célkitiizései altal deklaralt fogalomértelmezés és a neveléstudo-
many altal leggyakrabban hasznalt interpretacié egymashoz képest — a kutatasok leggyak-
rabban megjeldlt fokuszat tekintve — némileg cstiszasban van. A Scopus tudomanymetriai
tablazatainak elemzése soran azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy bar a kitlizott cél
viszonylag jol koriilhatarolhaté az oktataspolitikai dontéshozas szintjén, a tudomany
szempontjabol mégis olyan komplex fogalomkdr jott 1étre, amelynek empirikus vizsgalta
a kiterjedtebb, sokdimenzidés modellt még nem volt képes utolérni.

Az élethosszig tarto tanulas kutatasa empirian alapulé médszerekkel
Tekintve a fogalom komplexitasat, az élethosszig tartd tanulast szamtalan aspektusbol
megkozelitve lehet kutatni, amelyet a kovetkezo tablazatban szerepld 14 kutatas is jol pél-

déaz (1. tablazat).

1. tdblazat. Az élethosszig tarto tanuldst vizsgalo empirikus kutatdsok idorendi sorrendben

Meéréeszkoz Szerzo, év Orszag Minta Itemek szama
- - . 6zépiskola 97—71—65
Effective Lifelong Crick, Broadfoot, Nagy-Britannia kof;g;sllgilas _i>tem_>
Learning Inventor & Claxton, 2002
g y (n=1064) (7 faktor)
[national assessments of 15-74 év 22 item
KSH, 2004 Magyarorszag ~ kozotti lakosok
LLL] (3 faktor)
(n=1600)

. . egyetemi .
Lifelong Learning Coskun & - . , 74 item
Tendency Scale Demirel, 2010 Térdkorszdg lzli}lzggjfgl)( (3 faktor)
Scale of Key Competences  Sahin, Akbasli, & Térékorsza tanarjeloltek 23 item
for Lifelong Learning Yelken, 2010 orokorszag (n=415) (8 faktor)

. féiskolai és

. . Kirby, Knapper, egyetemi 14 item

Lifelong learning scale Lamon, & Kanada .
Egnatoff, 2010 hallgatok (4 faktor)
' (n=309)
Lifelong learnin Uzunboylu & . kozépiskolai 51 item
g g - Y Eszak-Ciprus tanarok
competence scale Hiirsen, 2011 (n=300) (6 faktor)
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kutatasokban
1. tablazat folytatasa
Meérdeszkoz Szerzo, év Orszag Minta Itemek szama
- 5-6. osztalyos .
Autonomy and self- Liiftenegger et al., Ausztria tanulok 30 item
regulation in LLL 2012 (n=;226) (6 faktor)
Finsterwald,
. " Wagner, Schober, . kozépiskolai 4 faktoros elmé-
TALK (fejlesztoprogram) Liiftenegger, & Ausztria tanarok leti keret

Spiel, 2013
Klug, Krause, 5-12. osztaly-
[interviews:teachers’ Schober, Ausztria és ban tanito 8 Kateobria
promotion in LLL] Finsterwald & Németorszag tanarok g
Spiel, 2014 (n=9—4—40)
Effective Lifelong Giiniig, Odabasi, & Torékorsza tanarjeloltek 48 item
Learning Scale Kuzu, 2014 orokorszag (n=742) (4 faktor)
. T kozépiskola,
[interviews: are teachers ooy 9014 [szak-Ciprus  szakiskola tand- 2 nyilt kérdés
lifelong learners?] _
rok (n=30)
Information literacy .
. . egyetemi R
&lifelong learning Feng & Ha, 2016 Kina hallgatok
&school effectiveness i (3 faktor)
(n=276)
subscales
Lifelong Learning Attitude . tanarok 19 item
Scale Hursen, 2016 Ciprus (n=300) (4 faktor)
European Lifelong EuroStat adatba-
Learning Index — Global Kim, 2016 23 orszag zis orszagokra 32 indikator
Lifelong Learning Index lebontott adatai
- - tanarok
The effect of university Tezer & Aynas, - , (n=263), és 33
education on lifelong 2018 Torokorszag o 3 fak
learning tendency scale L tandrjeloltek (3 faktor)
(n=285)
zfll]i(]:g(f)kc?g:rgﬁ:gf scale Selcuk, Aydin, & Torokorszag tandrok 51 item
- Cakmak, 2018 (n=1242) (6 faktor)
competency beliefs
Rittilun . . .

S . ’ kozépiskolai 70 item
Thai Lifelong Learning Lawthong, & Thaifold tanulok (3 és 4 faktoros
Inventory Kanjanawasee, _

2018 (n=1939) modell)

Az 1. tablazatban szereplé kutatasok jellegiiket, kutatas-modszertani hatteriiket te-
kintve négy kategoriaba sorolhatdak: (1) ,,data-mining” tipusu, metaanalizis (Kim, 2016);
(2) kérddivek (Coskun & Demirel, 2010; Crick et. al., 2002; Feng & Ha 2016; Giiniic et
al., 2014; Hursen, 2016; Kirby et. al., 2010; KSH, 2004; Lawthong & Kanjanawasee,
2018; Liiftenegger et. al., 2012; Sahin, Akbasli, & Yelken, 2010; Selcuk et. al., 2018;
Tezer & Aynaz, 2018; Uzunboylu, & Hiirsen, 2011): (3) interjuk (Hursen, 2014; Klug et.
al., 2014;): (4) fejlesztéprogram(ok) (Finsterwald et. al., 2013).
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Aranyait tekintve 1ényegesen tobb a kvantitativ, kérddives jellegl kutatas a témaban,
ezek tobbsége a megkérdezetteket egy-egy elméleti modell alapjan probalta bizonyos
szempontok alapjan felmérni az élethosszig tartd tanuldsban valo sikerességiik, vagy
ehhez kapcsolodé attitiidjeik kapcsan (Coskun & Demirel, 2010; Crick et. al., 2002;
Giiniic et. al., 2014; Hursen, 2016; Kirby et. al., 2010; Lawthong & Kanjanawasee, 2018;
Sahin & Yelken, 2010; Tezer & Aynas, 2018; Uzunboylu & Hursen, 2011). Jol lathaté a
tablazatban szerepl6 kutatasok kozott, hogy a téma empirikus vizsgalata a 2000-es évekt6l
lett népszerii nemzetkozi szinten, mely tendencia az élethosszig tartd tanulast taglald
Osszes tudomanyos tanulmany évek szerinti megoszlasaban is megfigyelhetd volt (1. abra,
1. tablazat).

Akar kvalitativ, akar kvantitativ kutatasrol van sz6, megfigyelhetd, hogy a témaban
javarészt tanarokat (Klug et. al., 2014; Hursen, 2014, 2016; Liiftenegger et. al., 2012;
Selcuk et. al., 2018; Tezer & Aynas, 2018; Uzunboylu & Hiirsen, 2011) vagy egyetemi
hallgatokat (Coskun & Demirel, 2010; Feng & Ha, 2016; Kirby et. al., 2010) kérdeztek
meg, de népszerli a tanarjelolteket célzo6 mintavalasztasi stratégia is (Giiniic et. al., 2014;
Sahin & Yelken, 2010; Tezer & Aynaz, 2018). Ennek oka az lehet, hogy a legtobb
orszagban a kotelezé koznevelési id6szakon feliil a fiatalok a felsdoktatasban kezdik meg
tanulmanyaikat a , lifelong education” jegyében, igy ez a célpopulacié konnyedén elérhetd
és jol vizsgalhatd. Ugyanakkor a szerzok a tanarok kutatasanak fontossagat tarsadalmi
szerepvallalasukban, az élethosszig tart6 tanulasra valo attitiidformalasban latjak (Hursen,
2014; 2016).

A Scopus adatbazisaban fellelhetd tanulmanyok a témaban néhany orszag kutatoira
sziikithet6k le, nagyobb szamban Torokorszag és Ciprus teriiletén sziilettek kérddives
kutatasok (Coskun & Demirel, 2010; Giiniic et. al., 2014; Hursen, 2014; 2016; Sahin &
Yelken, 2010; Selzuk et. al., 2018; Tezer & Aynas, 2018; Uzunboylu & Hiirsen, 2011).
Empirikus kutatasokra alapozott fejlesztéprogram az elmult évtizedben Ausztriaban és
Németorszagban jelent meg a szemléletben, szintén elsdsorban a tanarokra fokuszalva,
jellemzden egyetlen kutatocsoport kiterjedt munkassagara alapozva (Finsterwald et. al.,
2013; Klug et. al., 2014; Liiftenegger et. al, 2012). A ciprusi kutatasok szintén egyetlen, a
téma irant elhivatott szerz6t6l, kutatocsoporttol szarmaznak, igy ebben a tekintetben nem
érdemes mélyebbre dsnunk az okok utan kutatva, azonban a torokorszagi kutatasok mas-
mas szerzoparos, szerzOk munkai. Az UNESCO ezredfordulot kovetd intézkedései ha-
tasara Torokorszag 2006-ban Driving Force for the Success of Turkey: Lifelong Learning
Policy Paper (Buyuktanir, Duke, Karasar, Tileylioglu, & Toth, 2006) oktataspolitikali,
majd 2009-ben Lifelong Learning Strategy Paper stratégiai célkitiizésekkel kezdte meg az
élethosszig tartd tanulds lehetéségeit megteremteni allami szinten (UNESCO, 2016, p.
22). Valosziniisithetéen ezen szabalyozasok és intézkedések mentén indulhatott el a
teriilet intenzivebb kutatasa is.

Az élethosszig tarto tanulds kutatasanak kihivdsai interjus kutatds esetén

A tarsadalomtudomanyokban elterjedt kutatési stratégia, hogy a korabban még nem
vizsgalt, Uj kutatasi teriileteket kvalitativ mdédon tarjak fel akcidkutatisok formajéban
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(Klein, 2012). Tekintve, hogy az élethosszig tarté tanulas mérésével az ezredforduldt ko-
vetd elsé évtizedben kezdtek el foglalkozni, igy Klug és munkatarsai (2014) és Hursen
(2014) akciokutatasa is nagyon jol példazza, mennyi lehetdség rejlik a kvalitativ akcioku-
tatasokban.

Hursen (2014, p. 5035) kutatasanak alapja az a gondolat volt, miszerint ,,csakis azok a
pedagdgusok képesek a élethosszig tanuld gyermekeket nevelni, akik maguk is részesei a
folyamatnak [...]”. Kutatasanak célja az volt, hogy a kznevelés kiilonb6z6 szintjén dol-
goz6 pedagdgusok nézeteit, vélekedését megismerje az €lethosszig tartd tanulassal kap-
csolatban. Ennek érdekében 6sszesen 30 tanart (10 gimnaziumi, 10 szakkdzépiskolai és
10 felsé tagozaton tanitdé pedagdgust) kérdezett meg sajat fejlesztésii (,,lifelong learning
interview schedule”) interjus formaban. A félig strukturalt interju a hattérkérdéseken kiviil
két fokérdést tartalmazott: (1) Hogyan lehetne fejleszteni a pedagdgusok élethosszig tartd
tanulasi képességeit? (2) Milyen tényezOk befolyasoljak a pedagogusok élethosszig tartd
tanuldsi magatartasat? A szerzo kutatasi eredményei arra mutattak ra, hogy a megkérdezett
pedagdgusok szivesen fogadnanak barmilyen olyan kezdeményezést, amely hozzasegite-
né Oket az élethosszig tartd tanulasban valo fejlodéshez. Valamint korabbi kutatasok ered-
ményeivel egybecsengden a szerz6 ravilagitott arra, hogy a pedagoégusok munkajat az
aktualis oktataspolitikai helyzet és a pedagdgus neme is nagymértékben befolyasolja
(Haugwitz, 2005; Kesici, Sahin, & Aktiirk, 2009; Leathwood & Francis, 2006 as cited in
Hursen, 2014). Ujszerti eredménye volt Hursen (2014) kutatasénak, hiszen a megkérdezett
tanarok kiemelték, tanuloik is hatassal vannak arra, hogy nekik pedagdgusként milyen
attitiidjeik vannak az élethosszig tarto tanulassal kapcsolatban (Hursen, 2014, p. 5039).

Mivel a kutatas csupan 30 f6s mintan, sziik csoporton tortént, a szerzé is kitér arra,
hogy tovabbi kutatasok sziikségesek a témaban, mely sordan nem csupan nagyobb minta
lenne kivanatos, hanem tobb stakeholder bevonasara is sziikség lenne (pl. sziil6k, az isko-
lai élet egyéb szerepldi) (Hursen, 2014, p. 5040).

Klug és munkatarsai (2014) ezzel szemben mar a pedagoégusok munkajat szerették
volna megismerni a gyermek élethosszig tartd tanulasanak tamogatasaban. A kutatasuk
alapfelvetése itt is — akarcsak Hursen (2014) esetén — az volt, hogy a pedagdgusnak erds
befolyasa van a tanulok élethosszig tartd tanulasanak alakuldsara, ebben a folyamatban
pedig konkrét tanitasi, fejlesztési tevékenységiik is tetten érhetd lehet. Strukturalt interju-
jukat tobb 1épésben validaltak, majd végs6 formajaban 10 nyitott kérdés formajaban vették
fel az adatokat Gsszesen 40 tanarral Ausztriaban és Németorszagban. A megbizhatosagot
a triangulacié modszerével biztositottak, amely soran az interjui mellett a megfigyelés és a
szakértoi értékelés modszerét hasznaltak (Klug et. al., 2014). Elméleti modelljiik alapjan
harom blokkban térképezték fel a pedagdgusok élethosszig tartd tanuldssal kapcsolatos
tevékenységét a kovetkezo teriileteken: érdeklodés felkeltése/megtartasa, énhatékonysag
ersitése, tanulds tervezése/tdmogatasa, tanuldsi stratégiak, onreflexié segitése, attribu-
cidk, referenciakeret biztositasa, visszacsatolas (Klug et. al., 2014, p. 121).

A kutatdas még mindig az akcidkutatas fazisdban van, aminek kovetkeztében szamos
tovabbi lehetdség (és ezzel egylitt a jelenlegi kutatas limitacioja is) felmeriil. Mivel a min-
tavétel kényelmi mintavétel volt, és csak a kdrnyezd intézményekben tortént meg, a szer-
z6k kiemelik, hogy a kutatas kiterjesztéséhez nagyobb minta és a kérd6iv angol nyelvre
torténd forditasa is sziikséges lenne. Kiemelik tovabba, hogy a jovOben egy nagymintas
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méréshez a mérdeszkdz tovabbfejlesztése volna sziikséges olyan formaban, amely — az
interjuval ellentétben — kdnnyebben és gyorsabban elérheté adatokhoz juttatja a kutatokat
(Klug et. al., 2014, p. 128).

Lathato tehat, hogy bar szamtalan lehetdség rejlik az élethosszig tart6 tanulas kvalitativ
modszerekkel torténd kutatasaban, mégis tobb korlattal is szembe kell nézniiik a kutatok-
nak, ha ezt a stratégiat valasztjak. A sziik mintavételi kor miatt az eredmények altalano-
sithatosaga, valamint a koriilményes €s iddigényes elemzési procedira miatt a korlatozott
lehetéségek azok, amelyek els6sorban megnehezitik az élethosszig tarto tanulas kvalitativ
modon torténd vizsgalatat. Ugyanakkor szamos olyan 1j informaciéhoz hozzajuthatunk
kvalitativ modszerek hasznalataval, amelyek egy zart, kérddives kutatas soran talan rejtve
maradnanak. Erdemes a téma irant érdekl6d6 kutatokozosség szamara azt is fontolora
venni, hogy az élethosszig tart6 tanulas korai szakaszanak vizsgalatara valosziniileg meg-
felelobb modszerek lehetnek a kvalitativ iranyzat lehetdségei egyrészt a téma Gjszerlisége,
masrészt a célpopulacio életkori sajatossagai miatt (pl. 6vodas gyermekek kérddives vizs-
galatdnak nehézsége). E nehézségek stilyos akadalyai lehetnek a korai szakasz kutatasa-
nak.

Az élethosszig tarto tanulds kutatdsanak kihivasai kérddives kutatas esetén

Tekintve, hogy a témaban tobb kérddives kutatas is sziiletett, igy azok dsszehasonlita-
sat ezhttal nem eredményeik, hanem a téma megkézelitése, az elméleti keretek kozotti
kiilonbségek és a modszertani hatteriik alapjan tessziik. A kérdéives kutatas egyik nagy
hatranya a kvalitativ, interjuval végzett vizsgalatokkal szemben, hogy korlatozott szamu,
illetve tobbségében zart kérdések segitségével kell lefedni egy igen komplex témat. Ezt
példéazza az is, hogy a legtobb kérddiv meglehetésen nagy itemszammal bir (1. tablazat).
Ugyanakkor a magas itemszam mellett a kutatott jelenség komplexitasa mellett a kutatas
pilot jellege is szo6lhat.

A legtobb kutatas esetében a szerz6k a Likert-skalak hasznalatat vélték a leghatéko-
nyabbnak (Coskun & Demirel, 2010; Crick et. al., 2004; Giiniic et. al., 2014; Hursen,
2016; Lawthong & Kanjanawasee, 2018; Sahin & Yelken, 2010; Selcuk et. al., 2018;
Uzunboylu & Hiirsen, 2011). Ez utdbbiak koziil Rittilun, Lawthong & Kanjanawasee
(2018) kutatasa a Likert-skala mellett szituacios modellt is hasznalt kérdéivében, melynek
elemzése soran a megbizhatosagi adatok a Likert-skalas modellt igazoltak. A
megbizhatdsag mérésére szinte minden esetben a Cronbach-a adatokat alkalmaztak, mig
a validitas tobbségében a tartalmi és konstruktumvaliditas segitségével tortént (Coskun &
Demirel, 2010; Crick et. al., 2002; Giniic et. al., 2014; Hursen, 2016; Kirby et. al., 2010;
Meerah et. al., 2011; Sahin et. al., 2010; Uzunboylu & Hiirsen, 2011).

Mivel a neveléstudomany szakirodalmaban még nem sziiletett egy egységesen elfoga-
dott modell, ami lefedné az élethosszig tart6 tanulas kritériumait, igy ebben a tekintetben
meglehet6sen heterogén a fellelhetd kutatasok faktorstrukturainak osszetétele. Azonban a
feltart vagy el6zetesen felallitott faktorok kozott szamos olyan elemet is talalhatunk,
amely visszatér6 az egyes kutatasok kozott: ondllosag/egyéni fejlddés (Lawthong &
Kanjanawasee, 2018; Tezer & Aynaz, 2018); tanulis tanulisa (Lawthong &
Kanjanawasee, 2018; Selcuk et. al., 2018; Uzunboylu & Hiirsen, 2011); onirdnyitds
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(Coskun & Demirel, 2014; Kirby et. al., 2010; Lawthong & Kanjanawasee, 2018; Selcuk
et. al, 2018): motivdciéo (Coskun & Demirel, 2014; Giiniic et. al., 2014; Lawthong &
Kanjanawasee, 2018); vdllalkozoi kompetencia/készségek (Selcuk et. al., 2018; Uzunboylu
& Hiirsen, 2011); IKT-haszndlat (Sahin et. al., 2010; Selcuk et. al., 2018; Uzunboylu &
Hiirsen, 2011); tanuldsi stratégidk (Coskun & Demirel, 2010; Crick et. al., 2004; Kirby
et. al., 2010); énhatékonysag (Hursen, 2016; Lawthong & Kanjanawasee, 2018).

Ugyanakkor a kutatasok tobbségében (az emlitett példak kozott is) felfedezhetok a
Delors-jelentésben (1996) megfogalmazott ,,learning to...” kezdetii kritériumok, valamint
az OECD altal el6irt LLL-kompetenciak (OECD, 2005) egyes elemei is (Lawthong &
Kanjanawasee, 2018; Sahin et. al., 2010; Selcuk et. al., 2018; Uzunboylu & Hiirsen, 2011).
A kutatasok tobbségében ugyan kompetenciak és képességek (Guniic et. al., 2014; Kirby
et. al., 2010; Lawthong & Kanjanawasee, 2018; Uzunboylu & Hiirsen, 2011) formajaban
térképezik fel a megkérdezettek élethosszig tartd tanuldsban vald aktiv részvételét, de
akad, ahol attitidoket mérnek (Hursen, 2016), illetve dichotém orientacios skala is sziile-
tett a jelenség mérésére (Crick et. al., 2004)

Tekintve, hogy nincsen egységes elméleti keret, és az élethosszig tarto tanulas kompe-
tenciai mellett szamos egyéb komponens meglétét feltételezi (pl. affektiv tényezok, kiilsé
tényezO6k), a nemzetkozi kutatasi kinalatban is talalunk olyan vizsgalatokat, amelyek nem
tudtak egyértelmiien allast foglalni amellett, hogy pontosan milyen dimenzidjat kutatjak
az ¢lethosszig tartd tanulasnak. Giiniic és munkatarsai (2014) 48 itemes kérddive példaul
egymastol fliggetleniil egyarant tartalmaz attitidkomponenseket (pl. tanulas iranti pozitiv
attitiid), illetve képességeket (pl. tanulas tervezése). Ugyancsak a faktorok képzésében ke-
resend6 a probléma gyokere azon skalak esetén is, amelyekben a 4-5 valtozos faktorok
mellett egyetlen valtozé is képez faktort (Kirby et. al., 2010). Ugyan ezek a szokatlan
megoldasok kutatas-modszertanilag megmagyarazhatdk, azonban abbdl a szempontbol,
hogy a témat érintd jovobeli kutatasokhoz alapul szolgaldé mérdeszkoz sziilethessen, a
megismételhetGség mint a tudomanyossag kritériuma mindenképpen sériil, igy érdemes
ezeket a struktarakat Gjra atgondolni egy esetleges adaptalas soran.

Osszegzés

Az élethosszig tart6 tanulas kutatasa nem csupan azért kihivas, mert egy meglehetdsen 1ij
fogalomrol van szd, de az is nagyban megneheziti annak kérdéivvel vagy interjaval tor-
ténd vizsgalatat, hogy maga a fogalom nem egységesen definialt a neveléstudomany és az
oktataspolitika teriiletén, valamint a neveléstudomanyon beliil is tobb definicioja l1étezik.
Mindamellett, hogy a tanulmanyban elsdsorban az ¢lethosszig tarto tanulas kutatasanak és
kutathatosaganak tagabb korii bemutatasa tortént meg, az egyes kihivasok €s nehézségek
felsorakoztatasa és alatdmasztasa soran ismertettiik a korai szakasz kutatasat nehezit6 és
akadalyozo tényezOk sokasagat is, és ezzel részben indokolhato az a paradoxon, amely a
szabalyoz6 dokumentumokban vald népszeriiség €s a neveléstudomanyi irdsokban valo
szerény eléfordulas kozott észlelhetd.
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Az élethosszig tartd tanulds fogalmanak megsziiletése 6ta szamos kutatas sziiletett,
amellyel mikro- vagy makroszinten, egyéni jellemzoket, illetve orszagos teljesitményeket
meértek. E tanulmanyban 6sszesen 17 olyan nemzetkozi folyoiratban megjelent tanulmanyt
hasonlitottam 6ssze, amelyek az élethosszig tarté tanulast, vagy annak valamely aspek-
tusat vizsgaltak. Ezek alapjan azt 1athato, hogy lényegesen tobb a kvantitativ kutatas a
témaban. Ezek a vizsgalatok kompetenciaalapu elméleti modellek (pl. Delors, 1996 vagy
OECD, 2005) vagy attitiid-, esetleg képességcsoportok elemeit vizsgaltadk nagyrészt
Likert-skalak segitségével (Crick et. al., 2002; Coskun & Demirel, 2010; Giiniic et. al.,
2014; Hursen 2016; Kirby et. al., 2010; Lawthong & Kanjanawasee, 2018; Sahin &
Yelken, 2010; Tezer & Aynas, 2018; Uzunboylu & Hursen, 2011).

Az élethosszig tartd tanulas kutatasat tehat a kdvetkez6 tényezok nehezitik a kutatoi
tarsadalom szamara: (1) a fogalom definialasaval kapcsolatos kihivasok: (a) a fogalom
definialasa, abban val6 heterogenitas tudomanyteriileten beliil (a ,,lifelong learning” és a
Llifelong education” 6sszemosasa); (b) a fogalom kiilonb6z6 értelmezhetdsége az oktatas-
politikai dokumentumok és a neveléstudomany alapjan; (2) a jelenség kutathatosagaval
kapcsolatos kihivasok: (a) az élethosszig tartd tanulas komplexitasabol adodé problémak:
nincs egyetlen univerzalisan elfogadott elméleti keret; (b) a szerzok kiemelik, hogy az
interjus kutatasok akcidkutatas jellegiick, ezek tovabbi kutatasokat tesznek sziikségessé
(Hursen, 2014; Klug et. al., 2014); (c) a kérddives kutatasok nem fedik le teljesen zart
kérdéseikkel a jelenséget, ezért a témaban sziiletett kérd6ivek magas itemszammal rendel-
keznek (Coskun & Demirel, 2010; Crick et. al., 2002; Giiniic et. al., 2014; Lawthong &
Kanjanawasee, 2018; Selcuk et. al., 2018; Uzunboylu & Hiirsen, 2010); (d) az univerzalis
elméleti keret hianyaban 6sszemosott, gyakran nem egységes keretrendszerben értelmez-
het6 faktorstrukturak sziiletnek (Giiniic et. al., 2014; Kirby et. al., 2010).

Osszességében tehat azt lathatd, hogy bar joval az ezredfordulé eldtt sziilettek mar
kutatasok, melyekben megjelent az élethoszig tartd tanulas fogalma (Wolfe, 1963), inten-
zivebben a 2000-es évektdl kezdtek el foglalkozni az élethosszig tartd tanulas mérésével,
azonban annak tagabb értelmezése (amelyben a gyermekkori fejlesztés is helyet kaphatott)
csak az utobbi egy évtizedben keltette fel a kutatok figyelmét. Jelen tanulmannyal arra
mutattunk ra, hogy bar a kéznyelvben és a kéznevelést szabalyozoé dokumentumainkban
gyakran emlegetett fogalomrdl van szo, a neveléstudomany szamara még mindig tartogat
néhany megoldando feladatot ez a teriilet.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany az Innovéacios és Technologiai Minisztérium UNKP-19-3-SZTE-293 kodszamu Uj
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ABSTRACT

CHALLENGES IN ASSESSING LIFELONG LEARNING AND THE RESEARCH CHARACTERISTICS
OF THE PHENOMENON IN INTERNATIONAL STUDIES

Nikolett Flick-Takacs

Although the first study on lifelong learning was published in the 1960s, reviewing the science-
metric database of Scopus shows that this concept began to gain popularity in science only
from the 2000s (Wolfe, 1964). The reasons for this are probably the reforms at international
levels of educational policy, which have declared the need to promote lifelong learning among
OECD countries. (OECD, 2007). Although the concept has gone through some changes, and
its interpretation has widened in regulatory documents since its inception, pedagogical practice
and scientific research haven’t caught up with these changes yet (Magyarorszag Kormanya,
2015; UNESCO, 2016). Taking a closer look at the scientific works in the Scopus database
reveals that by the end of 2019, there are a total of 1,791 papers presenting research or
theoretical work on lifelong learning. However, only a small proportion of these — 143
documents in total — goes beyond ,lifelong education” and uses the broader concept of
LHlifelong learning” which also includes early phase development (Scopus, 2019). Most of these
studies work with samples of teachers (Uzunboylu & Hiirsen, 2011; Klug et. al., 2014; Hursen,
2014; Hursen, 2016; Tezer & Aynas, 2018; Selcuk et. al., 2018) or undergraduate students
(Coskun & Demirel, 2010; Kirby et. al., 2010; Feng & HA, 2016). Given that the early stages
of lifelong learning have not yet been investigated thoroughly, in my study, | would like to
point out some of the factors that may influence the research of the field, such as the
characteristics of the definition of the concept and the researchability of the phenomenon.
Challenges in defining the concept include the heterogeneity of different definitions in science
and the differences between interpretations of education policy and education practice. Among
the challenges of researchability, there are problems arising from the complexity of the
phenomenon, the limitations of research with interviews (e.g.: action-research studies that
would require further research), (Klug et al., 2014; Hursen, 2014), as well as questionnaire
research, which does not fully cover the phenomenon with closed questions and Likert scales,
that’s why most of the published studies working with questionnaires use so many items (Crick
et. al., 2002; Coskun & Demirel, 2010; Uzunbuylu & Hiirsen, 2010; Giiniic et. al., 2014; Selcuk
et. al. 2018; Lawthong & Kanjanawasee, 2018). At the same time, due to the lack of a universal
theoretical framework, factor structures are often interpreted in an indistinctly structured
framework (Giiniic et al., 2014; Kirby et al., 2010). All in all, we can see that although the topic
of lifelong learning is very popular among researchers, according to the Scopus database,
research starting out from a wider interpretation of the concept (including the early stages as
well) is still the task of the future.
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A VIZUALIS KOMMUNIKACIO TUDASELEMEI, ALKOTOI
RESZKEPESSEGEINEK FEJLESZTESE ES ERTEKELESE
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Bevezetés — uj vizualis nyelv kialakulasa

A modern oktatas célja, hogy a koriilményekhez alkalmazkodni képes, hatékony problé-
mamegoldo, kreativ és kritikusan gondolkodo allampolgarokat neveljen (Burton, 2009).
E cél elérésében a Vizualis kultlra tantargy szerepe azért kiemelkedden fontos, mert az
emberi gondolkodas perceptualis — elsésorban képies —, ahogyan eredetileg a kommuni-
kacio is a vizualitason alapszik.

Az irott sz6 az alfabetikus irasbeliség kialakulasaval jelent meg, de csupan a konyv-
nyomtatas megjelenésével vette at az uralmat a kép folott (Nyiri, 2012). A képi fordulat
bekovetkeztét az 1992-es évre dataljuk, amikor William J. T. Mitchell The Pictorial Turn
cimi tanulmanya megjelent (Mitchell, 1992). Ett1 kezd6d6en a dolgok, elképzelések és
a szavak filozofidja utan a képek keriilnek az érdeklodés kozéppontjaba (Bacso, 2013;
Boehm, 1994; Hornyik, 2002; Keszeg, 2010). A vizualis abrazolas szerepe az ,,4j képkor-
szakban” (Peternak, 1989) az infokommunikacios és technologiai fejlédés eredményeként
egyértelmiien dominanssa valt. A fiatalok szemléletére, izlésére, kreativitasuk kibonta-
koztatasara pedig kiilonosen nagy hatassal van a mindennapjaik kozegét képez6, szocialis
interakciokat is urald vizualitas.

A ndvekvo médiafogyasztas és digitalizacid miatt a verbalitast egyre inkabb a vizualis
nyelv hasznalata valtja fel. Mivel annak ismerete €s hasznalata elengedhetetlenné valt, a
vizualis kompetencidk fejlesztése is sziikséges, mely a vizualis nevelés és képességfej-
lesztés feladata (Csaszar, 2016), vagyis a paradigmavaltas nemcsak a kommunikacioban,
hanem ezzel 6sszefiiggésében a gondolkodasban is bekovetkezett, €s ez az oktatasra, az
iskola szerepére is egyértelmiien hatast gyakorol (Glozer, 2013). Mindez két kérdést vet
fel a vizualis nevelésben: feliil kell vizsgalni, hogy még mindig, valoban alapvetd fontos-
sagl-e a jo rajzkészség, a ,rajzolni tudas” a képalkotashoz, illetve mit tekinthetiink rajznak
a21. szazadban, amikor a vizualis kultiura szempontjabol is egyre fontosabbnak gondoljuk
a digitalis irastudast mint képességet (Karpati, 2013).

Sajat kutatasomban kisérletet teszek a vizualisképesség-rendszer egy fontos részké-
pessége, a vizualis kommunikacios képesség alkotoi oldalanak vizsgalatara, mely alapku-
tatasnak mindsiil, mivel kifejezetten ezen komponensekre vonatkozéan még nem allnak
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rendelkezésiinkre adatok. A befogadoi oldalt Simon (2018) tarta fel, ezért az alabbi szak-
irodalmi attekintés fokuszaban a vizualis alkotoi képesség all, amely tartalmazza a vizualis
kommunikacios képesség alkotoi részképességeit.

A képalkotas fejlodési modelljei

Futé (1995) szerint a kommunikacié vizsgalata elismert diszciplina, melynek szamos
meghatarozasa, modellje és alkalmazasi teriilete 1étezik (l. (Berelson & Steiner, 1964;
Cronkhite, 1976; Dance, 1967; Jakobson, 1960; Miller, 1956; Stevens, 1950). A modellek
leegyszertsitett formaban mutatjak be a kommunikaciot azon tényezok kimutatasara to-
rekedve, amelyek minden formajaban jelen vannak. A vizualitasra kiterjesztheté kommu-
nikaciés modellek kozott Gerbner (1956) modellje volt az els6é, amely a kommunikaciot
érzékelési, befogadasi és kozlési folyamatnak tekinti. A kommunikacionak egy olyan al-
talanos képletét adja, amelynek az észlelés is eleme, igy a latason, a vizualis észlelésen
alapul¢ vizualis gondolkodast is fontos komponensként értelmezi. Ez a vizualis kommu-
nikacid kortars modelljeiben is hasonlé mdédon, két elkiiloniild, egymassal kdlcsonhatas-
ban 1évé komponensként jelenik meg: alkotoi és befogadoi oldalként. A modell kés6bb
modositott valtozata (Gerbner, 2002) mar az egyéniség és a tarsadalmi-kulturalis tényezok
hatasat is figyelembe veszi. A vizualis kommunikacié tovabbi kutatasai pedig egyre in-
kabb az interdiszciplinaris elméletekre épiilnek (Jensen, 1995). A digitalizacio, digitalis
kultira elterjedése is ezt az igényt tamasztja ald, mivel 0j alapokat adott a nyelvi és a képi
kommunikaciorél valé gondolkodasnak.

A vizualis képességek értékelését két iranybol szokas megkozeliteni. Az elsé a fizikai
fejlodéssel egyiitt jaro 1élektani, mentalis sajatossagok szempontjabdl vizsgalja (Feuer,
2000; Vass, 2006), a masodik az alkot6i-befogadoi képességrendszer egészét atfogdan
elemzi és értékeli (Karpati, 2001; Nagy, 1905; Paal, 1947). Ahogy az érzékelés és befo-
gadas is fligg a tapasztalattol, a reprezentacio is viszonylagos. A latdismodhoz hasonléan
az abrazolas modjat is befolyasolja az érdeklédés, a gyakorlat és a tapasztalat (Goodman,
1960; Toszegi, 1994).

A tovabbiakban a rajzfejlodés klasszikus modelljeit irom le és egészitem ki a digitalis
abrazoloképesség fejlodésre vonatkozd kutatasok alapjan. Az igy létrejovo 1) fejlodési
modellek alkalmasak lesznek arra, hogy a hagyomanyos és digitalis képi kommunikacid
fejlesztéséhez a fejlodési utakat kijeldljiik.

A linearis fejlédési modell 1ényege, hogy a rajzi képességek a firkakbol kiindulva, a
gyermekek intellektualis szintjének fejlédésével parhuzamosan valnak egyre élethlibbé
(Goodenough, 1926; Lowenfeld, 1970; Nagy, 1905). Goodenough (1926), Lowenfeld
(1970) és Nagy (1906) fejlédési modelljei a begyijtott gyermekrajzok szakértdi értékelé-
sén alapulnak. K6z6s jellemzdjiik, hogy a vizualis jelek az egyszeriib6l (alapfirkak) foko-
zatosan valnak bonyolultabba. El8sz6r kombinalt firkdk, majd felismerhet6 formak, végiil
¢élethi alakok megjelenitésével talalkozunk a vizsgalt 2—16 éves korosztalyokban. Nagy
(1906) foleg 612 évesek rajzait vizsgalta. Goodenough (1926) az emberalak fejlédésének
elemzéséhez mintegy 20000, 2—14 éves gyermek rajzat gylijtotte 6ssze és értékelte, ennek
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eredményeként sziiletett a ma is hasznalt ,,Rajzolj egy embert!” Teszt (Draw a Man Test).
Lowenfeld (1970) a Pennsylvaniai Allami Egyetemen létrehozott gyermekrajz tanulmanyi
laboratériumban mintegy 8000 rajzot elemzett, hogy a ,.kreativ és szellemi fejlodés elmé-
lete” (theory of creative and mental growth) cimii modelljét megalkossa.

E harom kutatd szerint a gyermekekben kialakuld ,,vizualis fogalmak™ (Arnheim,
1983) képviselik a kiilonbozo targyakat, s ezt a képet kivetitve abrazoljak azt. Ahogy a
kiilonboz6 életkori szakaszoknak megfelelden fejlodik a gondolkodas és az érzékelés, tgy
valtozik a gyermekrajz is, ennek kdszonhetden az atlagos vagy elvarhaté rajzi szint meg-
hatarozasa a mentalis és fizikai rendellenességek feltarasaban segitséget jelenthet. A mo-
dell kiilonbséget tesz a targyrol valo tudas és az abrazolni tudas kozott, megallapitva, hogy
a ketté nem feltétleniil korrelal. A képalkotas linearis fejlodésének elmélete alapjan ki-
fejlesztett tesztek (Goodenough & Harris, 1963) még a realista abrazolast mércének
tekint6 képességfejlodés szintjeit kérték szamon. E modell érvényessége a modern elmé-
letek alapjan tobb oldalrél is megkérd6jelezheté (Bodoczky, 2002; Freeman, 1977, 1980;
Golomb, 1974).

A digitalis abrazoloképesség fejlesztésekor a linearis modell egyszerre jelenti a meg-
figyeloképesség fejlodését, a képi idézetekkel kiegészitett, bovitett abrazolasi repertoart
és a technika megismerését. A képek felhasznalasa nem jelent egyszerii masolast, ha meg-
felel6 rajzpedagogiai modszerekkel tanitjuk a varialast és kombinalast, a ,,vendégmotivu-
mok” integralasat a sajat kompozicidoba. A technikai eszk6zok elénye, hogy felgyorsitja a
linearis modell szerinti képességfejléddést, am hatranya, hogy leszoktat a sajat képi jelek
és jelcsoportok kialakitasarol. Ezért a vizualis nevelésben mindig parhuzamosan kell meg-
tanitanunk a szabadkézi rajz és a szamitogépes grafika alapjait (Gaul-Acs & Karpati,
2018).

A spirdlis modell szerint a gyermekek abrazoloképessége nem linearisan fejlédik, ha-
nem kiilonboz6 hatasokra dinamikusan valtozik, reflektal. El6z6 fejlodési korszakaik
szemléletét és tapasztalatait megérizve, Gjra felhasznalva alakul és valik egyre differenci-
altabba vizualis nyelvilk. Kidolgozasa Lowenfeld (1947) nevéhez fiiz6dik, aki a szellemi
és kifejezOképességheli fejlédés parhuzamait kutatta. Ebben a modellben talalkozunk el6-
szor a médium hatasanak vizsgalataval is (Golomb, 1974), mely szerint a kiilonb6z6 ha-
gyomanyos médiumokon a fejlédésnek ugyanazok a korszakai figyelheték meg, am annak
iteme kiilonb6z6. Ennek oka abban rejlik, hogy eltéré anyagok és technikdk mas-mas
képalkotd programot hivnak eld.

A digitélis képalkotasban a spiralis modell jol alkalmazhat6 az 0j szoftverekkel kisér-
letez6 tanuldk képességfejlodési folyamatanak leirasara. Egy uj digitalis kornyezet,
amelynek funkcidi csak részben ismerdsek, visszaveti a grafikus abrazolas szinvonalat egy
korabbi rajzfejlodési szintre, mivel a bonyolultabb formak és figurdk eldallitasa az uj
szoftverkornyezetben nehézséget okoz. Azonban a technika elsajatitasaval hamarosan
visszatér a korabbi abrazolasi szint, sOt az 0j digitalis kornyezet motivald hatdsa miatt
mindségi ugrasra is szamithatunk.

Az U alakit modell alapja Gardner (1980) elmélete, miszerint a gyermekek rajzkész-
ségének fejlodése nem egyenletes, és nem modellezhetd sem egyenessel, sem spiralis vo-
nallal — a fejlédés U alaka gorbével irhato le. A kisgyermekkori, friss és magas kifejezd-
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erovel rendelkez6 rajzok kiskamasz korra megvaltoznak, helyiikbe zavaros, szétesd, se-
matikus képi abrazolas 1ép 10—12 éves kor koriil. Ez a rajzi visszaesés azonban nem a rajzi
képesség visszaesését mutatja, hanem azt, hogy a gondolkozas és az élményfeldolgozas
valtozason megy keresztiil (Gerd, 1973). Sikeriilt kimutatni, hogy nincs teljesitményrom-
las, szamos képességelemben fejlddés is kimutathatod abban az esetben, ha a kiskamaszok
érdeklédésiiknek megfeleld témat kapnak (Gaul & Karpati, 1998; Karpati, 2002, 2005;
Séra, Karpati, & Gulyas, 2002).

A digitalis alkotasban az U alakii modellnek latszolag nincs jelentdsége, hiszen itt
nincs spontan képességfejlédés — a grafikus eszk6zok elsajatitasahoz oktatd vagy tanulasi
segédlet mindenképpen sziikséges. Ugyanakkor itt is tetten érhetd a rossz modszerii kép-
z¢és — példaul a kész, beilleszthetd abrak felkinalasa, a sematikus szinezési megoldasok
automatikus hasznalatanak 0sztonzése, a tervezési sémak alkalmazasa —, ami jelentGsen
visszaveti a kreativitast, s6t a digitalis alkotashoz nélkiilozhetetlen részképességek — kom-
ponalas, szinezés — fejlodését is.

A szintén elméleti alapon nyugvo multimedidlis (plurimedidlis) modell a rajzot 6ssze-
kapcsolja a gesztusnyelvvel, a beszéddel és a mozgassal. A rajzok mellett mas képi gesz-
tusok, vizualis megnyilvanulasok is helyet kapnak benne (Kindler & Darras, 1997). A
modell megalkotoi szerint mindenféle képi gesztus, melyet a gyermek alkot, azonos értel-
mezési keretbe foglalhaté. A modell tovabbfejlesztése a 1418 évesek vizualis alkotdvi-
lagara alkalmazhat6, ahol mar intermedialis kapcsolatot is fel lehet fedezni. A serdiil6k
nehezen megfejthetd, tobbrétegli, szoveggel kiegészitett képi vilagat is tudjuk ennek se-
gitségével vizsgalni (Karpati & Gaul, 2011a). Ebben a korban mar biztonsaggal beemel-
hetjiik a géppel torténd alkotast is a tevékenységi formak kozé, mivel a tanuldk jelentds
tobbsége rendelkezik kelld digitalis kompetenciaval ahhoz, hogy 6nalld kreativ munkat
végezzenek digitalis eszkoz segitségével, mely soran a szoveget, képet, hangot, mozgoké-
pet integralni tudjak, vagyis intermedialis kapcsolatot tudnak kialakitani kiilonbozé kom-
munikaciés formak kozott (Kugler, 2018).

Barmennyire is eltér napjaink miivészetszemléletének megitélése a ,,géppel segitett
kép” értékével kapcsolatosan, az 0ij gyermekrajz-elméleteknek egyenranguként kell ke-
zelniiik a hagyomanyos és az 0uj médiumokkal késziilt alkotasokat (Bodoczky, 2003;
Duncum, 2001; Freedman, 2003). A hagyomanyos képalkotas esetében a pszichomotoros
képességek hatarozzak meg elsdsorban az alkotas szinvonalat. Az alkotéfolyamat és maga
az alkotas is egyéni — egyszeri és megismételhetetlen. A digitalis kornyezetben késziilt mii
esetében az eszkdznek nagyobb jelentdsége van, mint a pszichomotoros képességeknek.
A gép ¢és a hasznalt periféridk csupan a munka eszkozei, amelyek tdmogatjak, am nem
helyettesitik a kreativ alkot6i fantdziat. Maga az alkotds csupan egy adathalmaz, amely
megfeleld hardver, szoftver és periféria segitségével megjelenithetd és sokszorosithato.

Napjaink vizudlis nevelési modelljeihez tartozik a posztmodern modell, mely szakit a
szépmiivészetek oktatasaval, megkérddjelezi a klasszikus miivészetpedagdgiai tartalmak
€s modszerek megbizhatosagat, €s az egyéni alkotoképességet, a sajat latdsmodot €s a kre-
ativ nyelvhaszndlatot helyezi a kdzéppontba (Milbrandt, 1998). Az oktatas értékelése is
elsésorban a befogadas mindségére koncentral, a technikai, esztétikai részképességek fej-
lesztése hattérbe szorul. Az iranyzat elsGsorban az Amerikai Egyesiilt Allamokban volt
jellemzd, de a 21. szazad elején teret nyert Eszak-Eurdpaban, elsésorban Finnorszagban
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is (Karpati & Gaul 2011a). Az integrativ esztétikai nevelés iranyzata a miivészetek (kép-
zOmuvészet, zene, irodalom, tanc) egymast erdsitd hatasat hangsulyozza, és ,.esztétikai
nevelés” néven valt népszerli 21. szazadi pedagogiai modellé Hollandidban (Haanstra,
2000) és az angolszasz orszagokban (Costantino & White, 2010).

Vizualis kommunikacio

A vizualis kommunikacié fejlédési modelljeinek jelentdsége az oktatasban

Az eldzoekben ismertetett modellek a vizualis képességek vizsgalatakor is alkalmaz-
hatoak, és alkalmazzuk is kompetenciavizsgalatok keretében. A linearis fejlédési modell
bevonasaval a vizualis abrazolas fejlodési korszakaira jellemz6 intellektualis és technikai
tudast tudjuk figyelembe venni és részleteiben vizsgalni a digitalis kompetenciakra vonat-
kozoblag is. A feladatok kidolgozasakor figyelembe kell venniink a gyermekek életkoranak
megfeleld vizualis kommunikacids szintjét, ismerniink kell képi kifejezékészletét (Karpati
& Gaul, 2011b). A vizualisképesség-fejlodés vizsgalatainak a Nemzeti alaptanterv (2012)
alapjan magukban kell foglalniuk a digitalis kompetenciak fejlédésének mérését is. Egy-
részt azért, mert az 0j, tervezett NAT a mozgoképet és a fotdt is a vizualis kultura téma-
korei kdzé sorolja, masrészt a 9—10. évfolyamon mar nemcsak médiahasznalat, foto és
mozgoképek elemzése, dsszehasonlitasa a kdvetelmény, hanem a digitalis vizualis tartal-
mak létrehozasa is.

A spiralis modell alkalmazasa akkor célszerti, ha a kiilonb6z6 médiumok vizualis ké-
pességekre gyakorolt hatasat is figyelembe kivanjuk venni. A vizualis kommunikacio fej-
16dési korszakai e modell szerint is jol elkiiloniilnek, de fejlédésiik titeme a médiumoktol
fliggben eltér egymastol. Ugyanis a kiilonboz6 vizualis technikak és eszkdzok mas-mas
képalkoto képességeket kovetelnek (Freedman & Stuhr, 2004).

A vizualis miifajokat, technikékat és tartalmakat egyarant figyelembe vevé megkdze-
lités a zaloga annak, hogy a tanarok és a didkok szamara egyarant megfeleld értékelési
modszereket tudjunk tervezni. A miivészetpedagogia, ezen beliil a vizualis nevelés fon-
tossagat, melynek egyik alapkovét adjak a fejlédés modellek, a Nagy Jozsef-féle (2000)
személyiség funkcionalis modellje is figyelembe veszi. A modell kézéppontjaban 1évd
kognitiv kompetencidhoz kapcsolodik a személyes és a szocialis kompetencia, valamint a
modell tartalmaz specialis kompetenciakat. Nagy (2000) a vizualis képességet a személyes
kompetencia sszetevoi kozé sorolja, ezek kozott is az onkifejezés teriiletére sziikiti a fo-
galmat, ami a mivészetpedagogia mar emlitett posztmodern iranyzatahoz kapcsolhato.

A vizualis kommunikaci6 képességcsoportja a taxonémiikban és frameworkokben

A vizualis kommunikacios képesség vizsgalata része a vizualis képességrendszer ku-
tatasanak. Célja a hatékony és esztétikus képi kozléshez kapcsolodo részképességek fel-
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tarasa és fejlodésiik leirasa. Ezek rendszerbe illesztéséhez nélkiilozhetetlen a 21. szazad-
ban megjelend, a vizualisképesség-rendszer egészét modellezg, framework tipusu képes-
ségmodellek attekintése.

A vizualis nevelés szakemberei az 1980-as években kezdték meg a képességrendszer
empirikus adatokon nyugvo leirasat. Kutatasok indultak a vizualis kommunikacié képes-
ségcsoportjanak értelmezése és fejlodése terén, a gyermekrajzok tartalmanak pszicholé-
giai, esztétikai mingségének mérésére, illetve diagnosztikus, terapias alkalmazasi lehet-
ségeinek feltarasa érdekében (pl. Duncum, 2010; Efland, Freedman, & Stuhr, 1996;
Freedman, 2003; Gude, 2004). Ennek folytatasaként az Eurdpai Vizualis Miiveltség Ha-
16zat (European Network for Visual Literacy, ENViL) 2010-ben kezdte meg egy korszeri,
a vizualis miiveltség fejlesztését megalapozo keretrendszer kidolgozasat, melynek a mii-
vészetre vonatkozd kompetenciai kozott a tudas, attitiid, érzés és kifejezés fogalmak is
szerepelnek.

Az ENVIL els6 jelent6s kutatasi produktuma, a K6zos Europai Vizualis Milveltség
Referenciakeret a 21. szazadban uralkodo kifejezési formava valt képi oktatasra fokuszal,
¢és az EU altal meghatarozott kulcskompetencidkhoz, valamint a nemzetkozi képesség-
rendszerhez kapcsolodik (Wagner & Schoénau, 2016, magyarul Karpati & Pataky, 2016).
A képességrendszerr6l 2019-ben Diederik Schonau és Karpati Andrea szerkesztésében a
Vizualis Nevelés Nemzetkozi Szovetsége (InSEA) folyodirata, az International Journal for
Education through Art kiilonszamot jelentetett meg, ebben szerepelt a nemzetk6zi szakér-
t61 csoport képességértelmezése, valamint az Gjragondolt frameworkszerkezet (Schonau
& Karpati, 2019). Ezt hasznalta Simon (2018) a vizualis kommunikacié befogadoi olda-
lanak vizsgalatakor, és a vizualis kommunikacié alkotdi képességelemeinek és Gsszetevo-
inek feltarasat én is ezen framework alapjan végzem.

Az eurépai vizualis framework

A Kozos Eurdpai Vizualis Miveltség Referenciakeret alapvetd kompetenciaként hata-
rozza meg a kreativitast, a kritikus gondolkodast, az érzékenységet a befogadasban, illetve
a képi kifejezésben valo jartassagot, tudatossagot és cselekvioképességet. A modell gya-
korlatba iiltetését strukturalt képességelemek segitik (1. abra). Az alkotas és befogadas
teriiletérdl 17 tevékenységet emel ki, melyek tartalmazzak a vizualis kompetencia 0ssze-
tevoit is. A tevékenységek meghatarozasa 23 europai tanterv elemzésével és értékelésével
tortént. A keretrendszer sajatossaga, hogy nemcsak tevékenységeket hataroz meg, hanem
tartalmazza a képi nyelvhasznalat jellemz0 helyzeteinek leirasat (situations) is (Billmayer,
2016).

Az alkotoiképesség-elemeknek része az (6n)reflexi6é vagy metakognicio, amely ebben
a modellben a tevékenységek tartalmarol és értékérol, az alkotasi folyamatokrol és a meg-
valosult miivekrdl valo gondolkodast jelenti. A framework a tevékenységeket mindig az
alkotas ¢és a befogadas kettds képességesoportjaban vizsgalja, ezért minden alkotoi képes-
ség befogadoi parjaval is talalkozunk ebben a minéségeket jelz6 modellben (Karpati &
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Pataky, 2016). Kozéppontjaban az alkotodi és befogadoi képesség elemei allnak, melyeket
reflexio és az ezzel egyenértékiinek tartott metakognicioé fog ssze (2. abra).
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A modell alapjat a tudaselemek, a képességek ¢s az attitlidok jelentik (2. abra). Az abra
fels6 részében helyezkednek el a vizualis miiveltség miiveleteit magukban foglalé kom-
petenciak: az egyénnel, a tantargyra/miiveltségteriiletre jellemz6 modszerekkel és a tarsa-
dalmi érintkezéssel kapcsolatos kompetenciak.

A magyar vizualis framework

A magyar képességmodellt az 1990-2006 kozott késziilt alap- és kerettantervek kovetel-
ményei alapjan 1étrehozott képességlistabol 12 — értékelésben bizonyitottan jartas — szak-
érto allitotta 6ssze Gaul Emil és Karpati Andrea vezetésével. A kutatas része volt a SZTE
Neveléstudomanyi Intézete MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatdocsoport tagjainak koz-
remiikddésével lezajlott, Csap6 Bend altal altal koordinalt Diagnosztikus mérések fejlesz-
tése cimii projektnek (TAMOP-3.1.9-08/1-2009-0001). A kutatés céljai kozott szerepelt a
vonatkozo szakirodalom feltarasa és elemzése, a magyar kultiraban érvényes vizualiské-
pesség-lista elkészitése és ennek alapjan értékeld feladatok készitése (Karpati & Gaul,
2011a; Karpati & Gaul, 2011b).

Az 1989-2008 kozott érvényes tantervek elemzésén és szaktanari fokuszesoportos in-
terjikon alapulé vizualisképesség-rendszer 19 képességbdl allt, melyek vizsgalatara a 12
szakértd 90, papir alapu, a Vizualis kultira tantargy keretében elvégezhetd feladatot fej-
lesztett, melyeket mintegy 3600, 6—14 éves tanuld probalt ki. A feladatok elemzésekor
megallapitottak, hogy a 19 képesség hitelesen mérhetd 6—14 éves korban a természetes
érésen til, valamint azt, hogy a vizualis nevelési programok hatasara kiilonb6z6 mérték-
ben fejlodik.

A létrehozott Magyar Vizualis Framework képességeit az 1. tablazat mutatja be. A
képességek legtobbjérodl rendelkezésre allnak nemzetkdzi vizsgalati adatok, amelyek ko-
ziil csak azokat ismertetem a tanulmany késébbi részében, amelyek a vizualis kommuni-
kacid soran hasznalt alkotoi képességekhez kapcsolddnak.

1. tabldzat. A vizudlisképesség-rendszer dsszetevdi (Karpati & Gaul, 2011a; 2013 alap-
Jjan)

Vizualis képesség A képességhez tartozo tevékenységek

A latottak 1ényeges vonasainak felismerése minél tobb megfigye-

1. Megfigyelés 1ési szempont alapjan.

Felismerés: a latvany jelentésének érzékelése, majd azonositasa.
2. Latvanyfelismerés és Ertelmezés: kovetkeztetések levonasa latvanyok, képek, szovegek
értelmezés alapjan; nézépontvaltas: latvanyok elképzelése mas néz8pontbol,
szovegek latvannya alakitasa, igény uj nézépont felvételére.

3. Vizualis emlékezet
(tapasztalatok,
latvanyok el6hivasa)

Latvanyok, képek, képsorok, kép-szoveg egyiittesek (pl. abrak, ira-
nyité tablak) hosszu és rovid tava felidézésének képessége.
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1. tablazat folytatasa

Vizualis képesség

A képességhez tartozo tevékenységek

4. Vizualis elemzés

Képi informaciok rendszerezése példaul jelentés, forma, szinvilag,
hangulat alapjan. Tartalmi és stilusanaldgiak felismerése. Képele-

mek, kompozicidk csoportositasa: stilus, kompozicios mod, szinvi-
lag tarsitasa korszakhoz, miivészeti iskoldhoz, mesterhez.

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

Megfigyelt és elképzelt formak megjelenitése kiillonbozo techni-
kékkal és médiumokban.

6. Manipulaciok

Példéaul nagyitas, kicsinyités, csonkolas, kiegészités.

7. Rekonstrukcids (transz-
ponald) képesség

Részletek alapjan az egész megalkotasa, rajz alapjan téri alakzat
elkészitése, térbeli konstrukcié 2D-ben valé megjelenitése.

8. Absztrakcio

Lényegkiemelés, egyszertsités, redukcio.

9. Szimbolumképzés

Jelalkotas.

Jelképek, allegoriak, vizualis metaforak képzése.

10.

Abrdk alkotdsa és
értelmezése

Abraalkotas: abrazolasi konvenciokon alapul6, a megjelenités sza-
balyrendszereinek egyikéhez igazodo, jelentést hordozo, koz16 és
magyarazé rajzok, szerelési abrak, folyamatabrak ,,olvasasanak"
(értelmezésének) és 1étrehozasanak képessége valos vagy elképzelt
viszonyok, kapcsolatok megjelenitése céljabol.

Abraértelmezés: képi, illetve képet és szoveget is tartalmazo kozlé-
sek értelmezése példaul magyarazo rajzok, szerelési abrak, folya-
matabrak ,,olvasasa”.

11.

Nem vizudalis jellegii
informaciok megje-
lenitése

Adatok, 6sszefliggések, fogalmak, struktarak, aranyok képi megje-
lenitése.

12. IdOb.ell f o,ly,amatok Allapotok valtozasai, mozgasfazisok megjelenitésének képessége.
megjelenitése
Kiilonboz6 észlelési kdrnyezetben (modalitdsban) — latas, hallés,
e tapintas, szaglas, izlelés — szerzett tapasztalatok attétele mas moda-
13. Modalitasvdltas litasba (a vizualis nyelvhasznalatban: hanghatasok, tapintasi tapasz-
talatok, szoveges leirasok vizualis ,,atforditasa”, megjelenitése).
14. Képalkotas, Adott képmezdben koherens abrazolas létrehozasa. Kiemelés, a
kompondlas képelemek szervezése, figyelemiranyitas, figyelemvezetés.
15, Téralakitas Ter’kap(,:sol.atqk, Eerl?ell viszonyok, térbeli tagolodasok 1étrehozasa
abrazolo, kifejez6 céllal.
s Targytervezés, -szerkesztés, -alkotas, konstrukciok létrehozasa kii-
16. Konstrualas o g 1 e
16nb6z6 anyagokbol és célokra.
17. A sikbeli és térbeli

vizudlis megjelenité
kifejezéeszkozok
adekvat hasznalata

A megjelenités, kifejezés és/vagy kozlés céljanak megfeleld ar-
nyalt vonal, tonus, szin, forma hasznalata (mintakovetéstél az 6n-
allo alkalmazasig).

Egyedi (originalis) vizualis miivek alkotdsa a fantazia, a divergens

18. Kreativitas gondolkodas, a rugalmassag, az asszocialas, a modalitasvaltas se-
gitségével.
19. Anyagalakités, Anyagok ¢és eljarasok ismerete. A kifejezési célokhoz vagy rendel-
eszkozhasznalat tetéshez 116 anyagok és eszk6zok megvalasztasa és hasznalata.
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Az 1. tablazatban délttel szerepelnek a vizualis kommunikacidoban szerepet jatszo al-
kotoi és befogadoi képességek, melyek koziil a befogadoi képességeket és ezek jellemzo
tevékenységeit a kutatds masodik szakaszaban (2012-2015 ko6zott) kapott eredmények
alapjan azonositottak (Karpati, Simon, & Babaly, 2015). Mindezek koziil az altalam mérni
kivant részkonstruktumok a kdvetkezok: komponalas sikban, szimbolizacio, absztrakcio,
abraalkotas, modalitasvaltas.

Kompondalas sikban: Adott képmezdben koherens abrazolas létrehozasa. Kiemelés, a
képelemek szervezése, figyelemiranyitas, figyelemvezetés. Vizualis dinamika (id6 és rit-
mus) megjelenitése. Miveletek, példak: komponalas rajz, festés, mintazas, konstrualas
kozben. A komponalés az egyik legtobbet vizsgalt vizualis nevelési részképesség, hiszen
a vizualis nevelés kezdetén a teriilet egyértelmiien a képzémiivészetre alapozott (Efland,
1990), ahol a komponalas Leonardo da Vincinek ,,A festészetr6l” szo616 traktatusa (2005)
ota a legfontosabb elsajatitando képesség — ez teszi tudossa (Leonardo kifejezésével: pic-
tor doctussd) az addig az iparosok k6zé sorolt fest6t. Kiemelt helyen szerepel az Amerikai
Egyesiilt Allamok nemzeti rajzpedagogus szervezete (National Art Education Associa-
tion) értékelési keretrendszerzében (NAEA, 2018) a fentivel azonos leirassal, és kiemelt
kutatasi téma szamos eurdpai orszagban is (Karpati, 2018). A komponalas a holland Vi-
zuélis Ertékelé Lapok alkotoi és befogadoi lapjan egyarant szerepel mint az elemek har-
monikus és kifejez6 Osszerendezésének képessége (Groenendijk, Haanstra, & Karpati
2020).

Szimbolizacio: Jelalkotas. Jelképek, allegoriak, vizualis metaforak képzése. Miivele-
tek, példak: logd, embléma, cimer tervezése. A gyermekkori szimbolumképzéssel kapcso-
latos szakirodalmat attekint6 két kozlemény szerint (Karpati, 2001; Simon & Karpati,
2018;) mar hatéves kortol megfigyelhet6 a szimbolikus abrazolas, amely a serdiilékorban
(13-18 év) éri el csticspontjat. A jelképek hasznalata a képz6- és iparmilvészetben, az
épitészetben, a miiszaki és egyéb tudomanyos vizualizaciokig sokféle médiumban megje-
lenik, s ezek koziil a legtobb jelrendszert az iskolaban foként befogaddi szinten sajatitjak
el a tanulok.

Absztrakcio: Lényegkiemeld, egyszerisitd, redukalo képesség. Jelek, formak alkotasa
Iényegkiemeléssel, egyszerisitéssel, redukalassal.

Abraalkotds: Konvencidkon alapuld, szabalyokhoz igazodo, jelentést hordozo, koz16
€s magyarazoé rajzok, szerelési abrak, folyamatabrak l1étrehozasa; adatok, Osszefliggések,
fogalmak, strukturak, aranyok képi megjelenitése; valos vagy elképzelt viszonyok, alla-
potok valtozasai, mozgasfazisok, kapcsolatok megjelenitése. Miveletek, példak: térkép,
utvonalrajz, kozl6 és magyarazo rajzok, szerelési abrak, folyamatabrak adott térben vagy
képmez6ben. Az dbraalkotasnak és -olvasasnak kiilonds jelentGsége van a térszemlélet-
ben. A téri dbrazolasban nélkiilozhetetlen absztrakcid fejlodési szakaszait Newcombe
(2013) tekinti at részletesen, és elemi iskolai kialakitasat, fejlesztését McKnight &
Mulligan (2012) mutatja be.

Modalitasvaltas: Kiillonb6z6 észlelési tapasztalatok, modalitasok (latas, hallas, tapin-
tas, szaglas, izlelés) attétele, mas rendszerben vald rogzitése (pl. hanghatasok, tapintasi
tapasztalatok vizualis ,forditasa”, felidézése). Muveletek, példak: kép, abra atalakitasa
hangokka, szavakka, irott szoveggé. Kép atirdsa abrava. A modalitasvaltasrol a vizudlis
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nevelésben nem ismert célzott képességkutatas, azonban gyakran szerepel a tanulasi ké-
pességeket vizsgald tanulmanyokban, melyek koziil néhany kiemeli a vizualis nevelés je-
lentségét a szoveg alapjan magyarazd abra és kép készitésének fejlett modalitasvalto te-
vékenységében (Tyler & Likova, 2012). A modalitasvaltas bizonyitottan hatékony a téri
képességek tanitasaban is, kiilondsen a n6k mentalis téri manipulacios részképességeinek
kialakitasaban és fejlesztésében.

A magyar framework kutatas

A magyar framework kutatas Iényeges eredménye volt a Vizualis képességdiagnosztikai
feladatadatbazis. 2009 novemberét6l négy honap alatt 200 feladat késziilt, melyeket 3400
1-6. osztalyos tanulo probalt ki (Karpati & Gaul, 20113, 2011c, 2013). E vizsgalat altala-
nos képességvizsgalat volt, mely nem fokuszalhatott egy-egy részképességre. Sajat vizs-
galatomban azonban felhasznalom az eddigi eredményeket az alkotoi részképességek
meghatarozasahoz és méréséhez.

A vizualis kommunikacié befogadoi oldalanak vizsgalatakor — az eDia tesztkornye-
zetben (Simon, 2018) — foként befogadoi jellegii feladatokat alkalmaztak, melyeknek el-
sOdleges képességelemei a felismerés, az értelmezés €s a vizualis elemzés képessége. A
feladatok kozvetleniil kapcsolodnak a leképezés, anyagalakitas, eszk6zhasznalat, abszt-
rakcid, szimbolizacid, komponalas és kreativitas képességelemekhez. A mérdeszkoz le-
fedi a vizualis kommunikacié miiveltségteriilet 0sszetevoit. Ez a képességstruktura a ké-
sObbi méréseknél a leglényegesebb nyolc elemre lett lesziikitve. Kikeriiltek beldle azok a
részképességek, amelyek a vizualis kommunikacié szempontjabdl nem relevansak, illetve
online kdrnyezetben nem mérheték.

2. tablazat. A vizualis kommunikacios kepességet méra tesztek pilot merés soran alkalma-
zott képességrendszere (Karpati, Simon, & Babaly, 2015 in Csapé & Zsolnai,

2015, p. 57)
Képességelem Fogalommagyarazat Miiveletek, példak

Felismerés A latottak 1ényeges vonasainak felismerése; a jelentés,  Diszkriminacio, azonositas,
a vizualis probléma érzékelése, azonositasa; mialkotd-  Gsszehasonlitas, informacid
sok témajanak, miifajanak, azonositasa. gylijtése.

Ertelmezés Kovetkeztetések levonasa latvanyok, képek, szovegek  Latvanyok elképzelése mas
alapjan, nézOpontvaltas képessége. nézOépontbol, statikus vagy di-
Abraolvasds: konvenciokon alapuld, szabalyokhoz namikus allapotok felisme-
igazodo, jelentést hordozo, k6z18 és magyarazo rajzok, — rése €s érzékeltetése, altalano-
abrak, olvasasa; adatok, dsszefiiggések, fogalmak, sitds, csoportositds, becslés.
struktirak, aranyok értelmezése (pl. grafikon, haszna- A valdsag és a vizualis jelek
lati utasitas); valos vagy elképzelt viszonyok, allapo- kozotti kapesolat megterem-
tok valtozasai, mozgasfazisok, vizualis dinamika, kap-  tése.
csolatok megjelenitésének értelmezése

Vizualis Forma- és kompozicidelemzés képi eszkozokkel, tor- Forma- és funkcidelemzés.

elemzés téneti és stiluselemzés.
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2. tablazat folytatasa

Képességelem Fogalommagyardzat Miiveletek, példdik

Leképezés Latvanyok vizualis megjelenitése. A sikbeli és térbeli ~ Rajzolas, festés, mintazas.
vizualis megjelenitd, kifejezd eszk6zok adekvat hasz-
nalata. Koherens abrazolas létrehozasa.

Absztrakcio, Jelek, formak alkotasa Iényegkiemeléssel, egyszeriisi- Ko6zI6 és magyarazo rajzok,
elvonatkoztatas  téssel, redukalassal. folyamatabrak, szerelési ab-
Abraalkotds: rak adott térben vagy képme-

- konvenciokon alapuld, szabalyokhoz igazodo, je- ~ z6ben (pl. térkép, ttvonal-
lentést hordozo, kézlé és magyardzé rajzok, szere-  13j2).
1ési abrak, folyamatabrak 1étrehozasa;
— adatok, Osszefiiggések, fogalmak, struktarak, ara-
nyok képi megjelenitése;
— valds vagy elképzelt viszonyok, allapotok valtoza-
sai, mozgasfazisok, kapcsolatok megjelenitése.

Szimbolizdcio Jelképek, allegoriak, vizualis metaforak képzése. Példaul logd, embléma, cimer
tervezése.
Modalitasvaltas ~ Zenék, szovegek, fogalmak vizualis megjelenitése. Kép, abra — sz0, széveg
Kép — abra

Kép, abra — hang
Kép, abra — iz, illat, tapintas

Kompondlads Kiemelés, a képelemek szervezése, figyelemiranyitds, ~Komponalas rajz, festés, min-
sikban és figyelemvezetés. Vizualis dinamika (id6 és ritmus)  tazas, konstrualas kozben.
térben megjelenitése.

A kovetkez6kben a vizualis kommunikacio befogadoi részképességeit méré mintafel-
adatbol (Simon, 2018) lathato néhany, mely szerkezetnek az alkotdi részképességeit ter-
vezem azonositani és mérni a jovoben.

Komponalas sikban: A feladat a kovetkez6 vizualis elemek felismerésének szintjét méri:
a szinek figyelemiranyit6 szerepe, szinkontrasztok, szinarnyalatok, formak, kompozi-
cio felismerése és értelmezése (3. abra).

Szimbolizacio: A képességhez jelképek, allegoriak, vizualis metaforak képzése, egy do-
lognak egy masik helyett val6 hasznalata, illetve tervezés és elvont szabalyok alkotasa
tartozik (4. abra).

Absztrakcio: Jelek, formak alkotasa lényegkiemeléssel, egyszerisitéssel, redukalassal. A
képességhez tartozd tevékenységek korét konvencidkon alapuld, szabalyokhoz iga-
z0do, jelentést hordozo jelek és képek, aranyok képi megjelenitése, valos vagy elkép-
zelt viszonyok, kapcsolatok, id6 és mozgas felismerése, értelmezése és elemzése al-
kotja (5. abra).

Modalitasvaltas: A legtobb feladat tartalmaz szoveg-kép modalitasvaltast, de vannak
olyan feladatok, amelyek kifejezetten ennek mérésére iranyulnak (6. abra).
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" \,)) Valaszd ki a szinek kozil és szinezd az egér Iufijat hideg szinnel!
/

Kattints el6szor a kivalasztott szinre, majd a beszinezendé lufira!

A radfrral torolhetsz is.

v 1

Vissza Elére

3. dbra
Példa sikban részképességeket meérd feladatra
(Forras: Simon Tiinde: A vizudlis kommunikdcios képesség diagnosztikus
mérése 4—6 évfolyamban)

- V,)) Mit jelentenek a kévetkezd abrak?
4
Parositsd a meghatarozasokat az abrakkal!
ird a meghatarozas melletti négyzetbe a valasztott abra szamat!

% Egy abranak nincs parja.

- ;’)) Ne zavarjak az allatokat!

1 2 3 4
Tuzet gyujtani tilos! e . ° '» o
Fiire I&pni tilos! %994 S
A by

Viragot letépni tilos!

O
Ne zajongjanak! i °I
Ne Iépjenek a vizbe!
5 6 7 8
Szemetet eldobni tilos!
« Vissza Elére -

4. abra
Példa a szimbolizacios részképességhez tartozo feladatra. Hétkoznapi értelemben hasz-
nalt piktogramokfelismerése, értelmezése (Forrds: Simon Tiinde: A vizudlis
kommunikdcios képesség diagnosztikus mérése 4—6 évfolyamban)
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13. feladat g
N\ >

3RS
e)) =
) e Z

Olvasd el a mesét a Pontrol!

Melyik kép abrazolja a Pont mozgasat?

|

A képre kattintva jelold valaszod!

?\N 3;/4(““
<))
Egyszer volt, hol nem volt, volt egyszer ’ oA
egy Pont. Eletre kelt és elindult a papiron. AM/}\J::://
Ment, mendegélt, majd megallt, tétovan e

korbe tekintett, azon gondolkodva, merre
induljon. Eldéntétte az iranyt, és vidaman

|
ugrandozva ment tovabb. Egy foly¢ allta |
utjat, melynek vizében uszott. Mikor kijott a >/ V¥ ~—
vizbél, fol-ala futkarozott, S =~ !

hogy
megszaradjon. Ekkor talalkozott egy —
tarsaval, akivel egyutt folytatta utjat. e———-/-\_,.\\-‘
« Vissza Elére -
5. dbra

Példa a vizudlis absztrakcio befogadoi részképességet méré feladatra. Hétkoznapi érte-
lemben haszndlt piktogramokfelismerése, értelmezése (Forrds: Simon Tiinde:
A vizualis kommunikacios képesséeg diagnosztikus mérése 4—6 évfolyamban)

15. feladat o))
A képek egy-egy dallamnak,
ritmusnak a kép-parjai.

Hallgasd meg a zenéket és
parositsd a hangokat a képekkel!

Minden képhez csak egy hangsor
tarsithato és az egyiknek nincs

parja!

S0 |

&) |

) | :

e)y) ‘ cocto e W@ TV o W

ar oo eee I pIEE O v W

-

~ Vissza Elére -

6. abra
Példa a modalitasvaltas befogadoi részképességet mérd feladatra. Vizudlis és auditiv
modalitas értelmezésére kialakitott feladat (Forras: Simon Tiinde: A vizudlis
kommunikacios képesség diagnosztikus mérése 4—6 évfolyamban)
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A Magyar Vizualis Képesség Frameworknek koszonhetéen egy olyan képességstruk-
tara all rendelkezésiinkre, amely alkalmas a vizualisképesség-rendszer diagnosztikus mé-
résére (Karpati & Gaul, 2011a). Az eredmények alapjan a képességrendszert négy klasz-
terbe rendezték: (1) Vizualis megismerés (észlelés, emlékezés, értelmezés) / tanulasi ké-
pességek; (2) Abrazolasi konvenciok, technikak hasznalata; (3) Vizualis alkotoi, kifejezé-
képesség; (4) Vizualis kommunikacios képesség (Karpati & Gaul, 2011a).

Az els6 kutatasok alkalmaval 240 feladat késziilt el a 6-12 éves korosztaly mérésére,
melyet mintegy 6000 tanul6 részvételével probaltak ki (Karpati & Gaul, 2013; Pataky,
2012). A masodik, 2011-13 kozott lezajlott kutatdsban mar két specifikus vizualisképes-
ség-teriiletet vizsgaltak: a térszemléletet (Babaly, Budai, & Karpati, 2013; Babaly &
Karpati, 2015) és a vizualis kommunikaciot (Simon, 2018; Karpati & Simon, 2014). Mind-
két teriileten mintegy 100-100 feladat késziilt 8-12 évesek részére az eDia-rendszerben,
melyeket tobbszoros kiprobalas utan véglegesitettek és kinaltak fel a Vizualis kultara tan-
targyban f6 fejlesztend6 teriiletekként definialt képességelemek fejlesztésére s értékelé-
sére (Karpati, Babaly, & Simon, 2015). A szinekkel valo alkotas és a szinek befogada-
sdhoz kapcsolodo képességelemek feltarasara is sor keriilt az eDia-rendszerben (Molnar,
Papp, Makay, & Ancsin, 2015) fejlesztett online feladatokkal (Toth, 2017). A feladatok
kiprobalasa és a nagymintds mérés utan orszagos reprezentativ mérésre is sor kertilt,
melynek eredményeként sikeriilt azonositani a vizualis kommunikacios képességeket, és
rendszerbe foglalni részképességeit (3. tablazat).

3. tablazat. A vizuadlis kommunikdcios képesség részképességeinek rendszere (Forrads:
Simon, 2018)

Képesség- L, , A szint meghatarozasa
szint Részképesség kot - .
otds Befogadas
Vizualis Komponalas Elkiiloniti a vizualis jeleket (pl. Felismeri a vizualis jeleket (pl.
felismerés sikban 1. pont, vonal, folt, tonus, szin, pont, Vonal, ténus, folt, szin,
forma), és elézetes terv nélkiil al- forma), de ezek kapcsolatait nem
litja 6ssze a kompoziciot. Hasznalja  koéti élményhez vagy tartalomhoz.
a vizualis jeleket mintakovetéssel. Az ismert kontextusban megjelend
vizualis jelek jelentését felismeri.
Vizualis Komponalas A vizualis jelek (pont, vonal, folt, Egyszer(i vizualis jelek, jelcsopor-
értelmezés sikban 2. szin, forma) egy részét Osszeren- tok (kompoziciok) jelentését értel-
dezi, de az egész képet nem rendezi  mezi ismert és 11j kontextusban is.
harmonikus egységgé. A vizualis
jeleket részben oOnalléan, részben
mintakdvetéssel hasznalja.
Vizualis Komponalas Adott képmezoben koherens 4bra-  Osszetett vizualis jeleket, jelcso-
elemzés sikban 3. zolast, tervezett vizualis kompozi- portokat (kompoziciokat) elemez

ciot készit. Tudatosan alkalmazza a
kiemelés, képelemek szervezése, a
figyelemiranyitas és figyelemveze-
tés képnyelvi modszereit.

formai-tartalmi  szempontbol. A
képelemek kozotti sszefiiggéseket,
a figyelemiranyitas, a figyelemve-
zetés képi megjelenitését a tarta-
lommal, tizenettel kapcsolatban
elemzi. A vizualis jelek elemzésére
0j kontextusban is képes.
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Képesség-
szint

Részképesség

A szint meghatarozasa

Alkotads

Befogadas

Vizualis
felismerés

Absztrakeio 1.

Eldzetes terv (komponalas) nélkiil
alkot jeleket, formakat (példaul tér-
kép, utvonalrajz, magyarazé abrak,
folyamatabrak, vizualis alapele-
mek). Tudatosan alkalmazza a 1é-
nyegkiemelés, egyszerisités (redu-
kalas) képnyelvi eszkozeit.

Elkiiloniti és felismeri a jeleket, jel-
csoportokat, felismeri a lényegki-
emelés, egyszerisités (redukcio)
képnyelvi eszkozeit.

Vizualis
értelmezés

Absztrakcio 2.

Képes abrazolasi konvenciokon
alapulo, szabalyokhoz igazodo, je-
lentést hordozd k6zl6 és magyarazod
rajzok (szerelési abrak, folyamatab-
rék) létrehozasara. Erthetéen meg-
jelenit valos vagy elképzelt infor-
maciokat, adatokat, Osszefliggése-
ket, fogalmakat, strukturakat. Ké-
pes folyamatok, allapotvaltozasok,
mozgasfazisok megjelenitésére is.

Ertelmezi a valdsag és az elemi vi-
zualis jelek kozotti kapcsolatokat.
Konvenciokon alapuld, szabalyok-
hoz igazodd, jelentést hordozd
kozl6 és magyarazo rajzokat, abra-
zolasokat (szerelési abrak, folya-
matabrak, adatok, Osszefiiggések,
fogalmak, struktiirak képi megjele-
nitése, valos vagy elképzelt viszo-
nyok, allapotok valtozasainak,
mozgasfazisok abrai) értelmez.

Vizualis
elemzés

Absztrakcio 3.

A jeleket és jelcsoportokat tudato-
san, tervezetten hasznalja, egysze-
risitett abrak, képi jelek, struktirak
és Osszefliggések megjelenitésére is
képes.

Ismeri és alkalmazza a forma- és
funkcioelemzés modszereit. Egy-
szerll abrak, képi jelek, jelcsopor-
tok, strukturdk és Osszefiiggések,
valamint miialkotasok elemzésére
képes.

Vizualis
felismerés

Szimbolizacio 1.

El6zetes terv nélkiil képes elemek,
jelképek, allegoriak, vizualis meta-
forak képzésére, ismert kontextus-
ban valo abrazolasara.

Ismert kontextusban megjelend jel-
képek, allegéridk, vizualis metafo-
rak felismerésére, meghatarozasara
és megnevezésére képes.

Vizualis
értelmezés

Szimbolizacio 2.

Tervezetten abrazol részben ismert
kontexusban jeleket, jelképeket, al-
legoriakat, vizualis metaforakat.

Jelképek, allegoriak, vizualis meta-
forak elkiilonitésére, Osszehasonli-
tasara és értelmezésére képes rész-
ben ismert kontextusban.

Vizualis
elemzés

Szimbolizacio 3.

Képes tudatosan, tervezetten jel,
jelkép, allegoria és metafora hasz-
nalatara, elvont fogalmak megjele-
nitésére, abrazolasara 1j kontextus-
ban is.

Jelképet, allegoriakat és metafora-
kat, elvont fogalmakat elemez, érté-
kel, a vizualis jeleket 0j kontextus-
ban elemzi.

Vizualis
felismerés

Modalitasvaltas
1.

Kiilonbozé észlelési tapasztalato-
kat, modalitasokat (latas, hallas, ta-
pintas, szaglas, izlelés) eldzetes terv
nélkill képes vizualis rendszerben
rogziteni, mintakovetéssel vizualis
jellé alakitani.

Kiilonboz6 észlelési tapasztalatok,
modalitasok (latas, hallas, tapintas,
szaglas, izlelés) vizualis rendszer-
ben valo megjelenitését felismeri,
valamint ismert vizualis jeleket ké-
pes mas modalitasokhoz kapcsolni.

Vizualis
értelmezés

Modalitasvaltas
2.

Kiilonboz6 észlelési tapasztalato-
kat, modalitasokat (1atas, hallas, ta-
pintas, szaglas, izlelés) elozetes terv
alapjan képes vizualis rendszerben
rogziteni, valamint részben minta-
kovetéssel vizualis jellé alakitani.

Kiilonboz6é észlelési tapasztalatok,
modalitasok (latas, hallds, tapintas,
szaglas, izlelés) vizualis rendszer-
ben vald megjelenitését értelmezi,
valamint ismert és részben 0j vizu-
alis jeleket képes mas modalitasok-
hoz kapcsolni.
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Képesség- L, , A szint meghatarozasa
szint Részképesség - -
Alkotas Befogadas
Vizualis Modalitasvaltas  Kiilonbozo észlelési tapasztalatok, Kiilonbozo észlelési tapasztalatok,
elemzés 3. modalitasok (latas, hallas, tapintas, modalitasok (latas, hallas, tapintas,

szaglas, izlelés) tervezetten képes
vizualis rendszerben rogziteni, va-
lamint 6nallo alkalmazasban, 0j
kontextusban képes vizualis jellé

szaglas, izlelés) vizualis rendszer-
ben valé megjelenitését elemzi, va-
lamint 0j vizualis jeleket képes mas
modalitasokhoz kapcsolni.

alakitani, 0j abrazolasokat létre-
hozni.

A tervezett kutatisomban a vizualis kompetenciak negyedik klaszterébe tartozoé vizu-
alis kommunikacios képesség alkotdi teriiletéhez tartozo alabbi képességeket bontom
részképességekre és vizsgalom fejlédésiiket 11-14 éves koruak korében: (1) komponalas
sikban, (2) absztrakcio, (3) szimbolizacid, (4) modalitasvaltas. Jelenlegi ismeretink alap-
jan ezen alkotoiképesség-elemek csak hipotetikusak, a feladatok kidolgozasa és a mérés
soran deriil majd ki, ezek koziil melyek mérhetbek, illetve melyek fliggnek annyira 6ssze,
hogy nem lehet 6ket kiilon mérni.

A vizualis kommunikaciés képesség rendszerének
alkotoiképesség-elemei: tartalom és fejlodés

A vizualis kultira gyorsan valtozo, szimbolumokban gazdag elemei a digitalizacié hata-
sara valhattak a mindennapjaink egyre fontosabb részévé (Arnheim, 2004; Nyiri, 2008),
hiszen a digitalis technoldgia tette lehet6vé 0j képnyelvi kifejezési modok kialakulasat is.
Az elektronikus média vilaganak valtozasa hatassal van az oktatasban 1étrejoveo valtoza-
sokra, és ez aldl nem kivétel a vizualis kultira oktatasanak teriilete sem. A kiilvilagbol és
a virtualisan kitagitott térbol folyamatosan vizualis élmények érnek benniinket, ezek altal
kapjuk a legtobb informaciodt, és tanulunk meg a vilagban tajékozodni. A vizualis kom-
munikacié kognitiv és affektiv teriileten egyarant jelentés szerephez jut, tehat nem lehet
figyelmen kiviil hagyni a megismerési, ezzel egyiitt a nevelési, oktatasi folyamatokra gya-
korolt hatasat sem (Bredacs & Karpati, 2012; Karpati, 2002; Stohner, 2005).

A vizualis kommunikacié és vizualis kultara irant az utobbi 30 évben tobb tudomanyos
diszciplina fel6l is nagy az érdeklddés. Foglalkoznak vele az etologia (Csanyi, 1995,
2006a, 2006b), a pszichologia, kulturalis antropologia (Kunt, 2003), az esztétika
(Peternak, 1992, 1993), a filozofia, jelelmélet (Achen, 1981; Eco, 1998), a kommunika-
cidelmélet (Miklos, 1995; Roka, 2002), a befogadaselmélet (Arnheim, 2004; Duchowski,
2007), a szociologia (Bourdieu, 1978, 1998) és a pedagdgia (Szalontai, 1994; Karpati,
1995a, 1995b; Zombori, 1995; Bakos, Balvanyos, Preisinger, & Séndor, 2000; Gaul,
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2001; Bodoczki, 2002) iranyabol egyarant. Mindez alatamasztja a két teriilet intediszcip-
linaris jellegét.

A vizualis szemiotikaval és a latas nyelvével az 1960-as évektdl kezdtek el foglalkozni
(Kepes, 1965; Neurath, 1980), és a verbalis kommunikaciohoz képest szamos jelentds kii-
16nbséget allapitottak meg: nincsenek nyelvi korlatai, gyorsabban tud informaciot k6zolni,
dinamikusabb. A vizualis tizenetek olyan jelekbdl és kodokbol allnak, amelyeket tipusaik
szerint csoportositani is tudunk (pl. anatémiai abrak, térképek, piktogramok, grafikonok,
diagramok, infografikak). Funkciojuk szerint harom tipusba sorolhatéak: gyakorlati tajé-
kozddas, tudomanyos-technikai eszmék illusztrativ szemléltetése és szubjektiv képi abra-
zolas (Antik, 2010).

A 2012-es NAT-ban a Vizualis kultara tantargyba integralt Mozgdoképkultira és mé-
diaismeret tananyagok koéziil mara mar tobb témakor a vizualis nevelés részévé valt. Az
animdacios film elkészitése megkoveteli a rajzolast, festést, plasztikai megoldasokat, kol-
lazsok készitését, fotozast, vagyis minden olyan eljarast, ami a vizualis kultira tananya-
gabdl is ismert. Az animacid egyszerre mozgokép és képzémiivészet is. A filmkészités
soran érinthet6k dramaturgiai kérdések, a forgatokonyv-készités modszerei is. Ez a miifaj
nagyon alkalmas a médiamiivészet €s a filmmivészet kozotti kiillonbségek és azonossagok
vizsgalatara. Az infografika és adatvizualizacio olyan hatékony eszkdz, amely rendszerezi
az informaciot, rejtett Gsszefiiggéseket mutat meg, illetve meggy6z6 és iranyitd erével bir
(Bubik & Simon, 2016; Taylor, 2017). A vizualis kommunikaci6 oktatasaban az infogra-
fika és az adatvizualizacio készitése 6nalld keresésre, logikus, funkcionalis gondolko-
dasra, egyedi és esztétikus megoldasra, csapatmunkaban vald részvételre 6sztonzi a dia-
kokat (Dur, 2014; Orosz, Havasi, Gaul, & Té6th, 2018).

A Vizualis kultira tantargy az esztétikai mindséget immar masodlagosként hatarozza
meg. A hangsuly az alkotdi folyamatra, az egyéni alkotoképességre, a kreativ vizualis
nyelvhasznalatra Keriilt, amely tanulsagos, ugyanakkor felszabaditdo az egyén szamara
(Csikszentmihalyi, 1988; Freedman, 2010; Steers, 2009). A szamitégép mint uj médium
0j alapokra helyezi a képi kommunikaciordl vald gondolkozasunkat (Villi & Stocchetti,
2011): az itt jelen 1év6 képek nem a befejezettséget, lezartsigot hordozzak magukban,
hanem csupan a pillanatnyi allapotot tiikrézik (Manovich, 2001). A képek szama napja-
inkban folyamatosan sokszorozadik, képmegoszto oldalak oriasi mennyiségli képfajlt rak-
taroznak, a képi kommunikacio és a képi gondolkodés folytonosan valtozo, izgalmas te-
riletté valt (Csiszar, 2013). Eppen ezért a miivészetpedagogia fontos feladata, hogy teret
adjon az 1j latasmodnak, beemelje a tantervbe a digitalis képalkotas uj miifajait, és felké-
szitse a fiatalokat az j média esztétikai befogadasara és értelmezésére (Freedman,
Hejnen, Kallio-Tavin, Karpati, & Papp, 2013; Karpati, Freedman, Heijnen, Kallio-Tavin,
& Castro, 2016).

Ahhoz, hogy a tanuldk kritikai gondolkoddkka valhassanak, meg kell érteniiik az in-
formacioé formdajat és tartalmat. Stratégidkat, tevékenységi formakat kell kinalnunk a kri-
tikus gondolkodas, valamint a vizudlis befogaddi és alkotoi képességek kialakitasara, fej-
lesztésére annak érdekében, hogy a hireket, reklamokat, mozgdképeket, melyekkel a ko-
z0sségi médiaban taldlkoznak, megfeleld6 modon tudjék értelmezni, tartalmukat szlirni
(Considine & Haley, 1992; Castro, 2014). A web 2.0 alkalmazasok és 0j technologiak
kiilondsen nagy befolyassal vannak a Vizualis kultara tantargy tartalmara, melyre immar
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hatassal van a virtualis tér dinamikaja, valosagra valo hatasa, illetve a virtualis és a valosag
kozotti kolesonos atjarhatosag is (Boyd & Ellison, 2007; Csaszar, 2016). Mindezek felve-
tik a kérdést, hogyan lehetne megfelelni a tantargy oktatdsaban a 21. szazad kovetelmé-
nyeinek. A tanulas szintere kitolodott az intézményes kereteken tal az online teriiletre is,
melynek kdszonhetden a vizualis kultarat tanitd tanarok szerepe a tarsadalmi média terii-
letére is kiterjedt (Castro, 2014; Boyd & Ellison, 2007).

A vizualis kommunikacié modern oktatdsanak reagalnia kell a tarsadalmi médian
keresztiil torténd tanulasi lehetéségekre, az informalis tanuldi kdrnyezet €s tanuldi kdzos-
ségek mikodésére, hiszen az ilyen kdzosségekben vald részvétel legfontosabb eredménye
a muialkot6 tudas, azaz a miifaji sajatossagoknak megfelel$ alkotashoz sziikséges techni-
kai, esztétikai ismeretek elsajatitasa, masrészt a miivészeti kontextus megismerése, vagyis
az alkotoi folyamaton tul az egyéb, kiallitasi, szervezési tevékenységek kiprobalasanak,
gyakorlasanak lehetdsége, amely tevékenység soran a szocialis, kommunikacios és kol-
laborativ képességeik is fejlddnek (Freedman et al., 2013; Karpati & Papp, 2013, Karpati
etal., 2016). A tarsadalmi média hasznalatanak bevezetése a miivészeti 6rakon viszonylag
ujszerli gondolat, viszont elképzelhetd, hogy nagy hatassal lesz az oktatas jovOjére
(Garoian & Gaudelius, 2004; Buffington, 2008; Carpenter & Cifuentes, 2011; Han, 2011,
Liao, 2008; Tillander, 2011).

A vizualis kommunikacid oktatasaban és a diakok miivészi megnyilvanulasaban az
identitasnak sok tanar szerint fontos szerepe van, ezért sziikség van arra, hogy a vizualis
nevelés és a vizualisképesség-fejlesztés a jelenlegihez képest sokkal hangstlyosabb
szerepet kapjon az oktatasban. Ezen beliil is a legfontosabb feladat, hogy annak szemléle-
tét és tartalmat az ,,0j képkorszak” (Karpati, 2013) latasmodjahoz és kompetenciasziik-
ségleteihez igazitsuk. Vagyis a vizualis nevelésbe integralnunk kell az 0j képnyelvi kife-
jezbeszkozoket, (j médiumokat, 0j kozosségi alkotasi formdakat, férumokat is. Eddig
inkabb a befogadasra, vizsgalodasra, értelmezésre iranyuld tevékenységek voltak tdmo-
gatva (Keifer-Boyd, Amburgy, & Knight, 2003; Lopez, 2009; Sakatani & Pistolesi, 2009;
Song, 2009), &m mara felismerték a fiatalok identitasa és a vizualis kultura szimbiotikus
jellegét (Ballengee-Morris & Stuhr, 2001; Freedman, 1994; Freedman & Stuhr, 2004),
ezért a tanarok szorgalmazzak ennek a kapcsolatnak a figyelembevételét a miivészeti ne-
velés gyakorlataban.

Osszegzés

A vizualis kommunikaci6é a kommunikacionak az a sajatos iranya, amely napjainkra at-
vette a vezetd szerepet a verbalitassal szemben. Annak érdekében, hogy egyre Osszetettebb
¢és bonyolultabb jelrendszerében kozlekedni tudjunk €s hatékonyabban tudjuk tanitani,
sziikségiink van strukturajanak feltarasa, alkotoi és befogadoi részképességeinek megis-
merésére, mérhetové tételére.

Tanulmanyomban atfogd képet adtam az uj képkorszakkal bekdvetkezett szemlélet-
mod valtozasarol, mely az infokommunikacios technologia robbanasszerti fejlodése és
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eszkdzeinek széles kort elterjedése altal megvaltoztatta a vizualis kommunikacio diskur-
zusat. Definialtam a vizualis alkotoi tevékenységet, bemutattam klasszikus fejlédési mo-
delljeit a legkorabbi, linearistdl a kortars elméletekig. Megvizsgaltam ezen modellek je-
lentéségét és felhasznalasi lehetdségeit az oktatasban.

A vizualis nevelés jellegének megvaltozasa, az oktataspolitika arra iranyuld térekvé-
sei, hogy csokkentse a kreativ tartalmakat, a kortars miivészetoktatas megvaltozasat vonta
maga utan, s csak az utobbi évtizedekben kezd tudatosulni annak fontossaga, hogy nem
csupan a kultaraban, hanem a fejlett gazdaséagi életben is fontos szerepe van a miivészet-
nek ¢és a kreativitasnak. Ezért megkezdddott a vizualis nevelés kompetenciaalapu képes-
ségleirasanak kidolgozasa, melyben magyar szakemberek is részt vettek. Munkajuknak
koszonhetden megsziiletett a vizualisképesség-rendszer fokuszpontjainak leirasa, mely
alapul szolgal a vizualis képességek magyarorszagi diagnosztikai méréséhez is. Ehhez
egyrészt sziikség volt 1] stratégiak és értékelési szempontok kidolgozasara — ami a vizualis
nevelés esetén tradiciondlisan eltért a mas targyaknal szokasos mérési eljarasoktol —, mas-
részt a részképességek vizsgalatara megfelelé feladatbankot kellett kialakitani. A tanul-
many végén emlitést tettem azokro6l a kompetenciakrol, amelyek a vizualis kommunikacid
online megjelenéséhez kdthetdk: az online képi kifejezésrol, a tarsadalmi média megjele-
nési lehetéségeir6l és mindezek vizualis nevelésre vonatkozé hatasairdl.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany alapjat képez6é kutatdas az MTA-ELTE Kultira Szakmoddszertani Kutatdcsoport,
,-Moholy-Nagy Vizualis Modulok — A 21. szazad képi nyelvének tanitasa” projekthez kapcsolodik.
A tanulmany elkészitését a Magyar Tudoméanyos Akadémia Tantargy-pedagogiai Kutatasi Prog-
ramja tdmogatta.
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A vizualis kommunikaci6 tudaselemei, alkotoi részképességeinek fejlesztése €s értékelése

ABSTRACT

KNOWLEDGE ELEMENTS OF VISUAL COMMUNICATION, DEVELOPMENT AND EVALUATION
OF THEIR CREATIVE SUBSKILLS

11dik6 Biro

As a result of increasing media consumption and digitization, visual language is playing an
increasingly important role alongside verbality. Since knowledge and use of effective
communication have become essential, the development of visual competencies must be placed
on a new foundation, which is the task of visual education and visual ability development. The
study provides a comprehensive picture of the change of attitude that has taken place with the
new age of images, which has changed the discourse of visual communication through the
explosive growth of infocommunication technology and the widespread use of its tools. It
defines visual creative activity, presents its classical developmental models from the earliest,
linear to contemporary theories, as well as examines the significance and applications of these
models in education. The paper presents the development of a competency-based ability
description for visual education, a description of the main nodes of the visual ability system,
which serves as a basis for the diagnostic measurement of visual abilities. A suitable task bank
for the examination of visual communication subskills is being developed, the next step of
which will be the elaboration of tasks suitable for the measurement of creative subskills.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmanyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet meg.
A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6zol tanulmanyokat, empirikus
vizsgalat eredményeit 6sszegz0 irast épplgy, mint elméleti elemzést vagy egy kutatasi
teriilet eredményeinek atfogo, szintetizalo jellegii bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6z61. A
benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, pArhuzamosan
mas folyoirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés szem-
pontjabol nem szamit eldzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokSzorositasként
vald terjesztés (bels kiadvany, kutatasi zarojelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megérzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagdgiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kdtetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benytjtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasardl a szerkesztéség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvil
kéziratok forditasarol a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkez6 e-mail cimre kell bekiil-
deni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10-20 nyomtatott
oldal (2500050000 betii). Az angol nyelvii abstract szamara kb. 25 soros dsszegzést kell
mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztéség a tudomanyos folydiratoknal megszokott bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe eso cikkek kozlésének kiza-
rélagos szempontja a munka szinvonala.

A , Szemle” rovatban a pedagogiai kutatdssal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kdzleményekkel szemben tamasztott kove-
telmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the
Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original
reports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book reviews
and memorandums relevant to the educational research community. The journal publishes
research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar Pedagogia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international
research communities. Therefore, the Editorial Board encourages international authors to
submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is based
exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. Manuscripts should be sent in electronic form (.doc or
.rtf) to szerk@magyarpedagogia.hu.
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