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Bevezetés

Az ezredfordul6 koriili években a kozoktatés fejlesztése vildgszerte az érdek-
16dés kozéppontjaba kertilt. Jelentés nemzetk6zi €s nemzeti programok indul-
tak a kozoktatasi rendszerek hatékonysaganak elemzésére ¢és javitasara.
A kozoktatas fejlesztésének, miként mas bonyolult rendszerek fejlesztésének
is, két meghataroz6 eleme a mérés €s a visszacsatolas. A sziikséges valtoza-
sok iranyanak kijeloléséhez, majd a valtoztatasok hatidsanak elemzéséhez
adatok kellenek, sziikség van tovabba az adatok elemzésére, értelmezésére és
a feldolgozott informacioknak a dontéshozokhoz valo eljuttatasara.

Az elmult masfél évtizedben a harom {0 teriileten, a szovegértés, a mate-
matika és a természettudomany terén rendszeressé valtak a korabban csak al-
kalmankeént elvégzett nemzetkozi felmérések. Az IEA tarsasag két korabbi,
uttord vallalkozasa, az els6 és a masodik nemzetkdzi matematika- és termé-
szettudomany-felmérés utan kertilt sor 1995-ben a harmadik, TIMSS-ként is-
mertté valt vizsgalatra, melyet kovetden a program rendszeres, négyévenkénti
méréssé alakult. Ugyanennek a munkacsoportnak a PIRLS-felmérései az is-
kola kezd6 szakaszaban vizsgaljak az olvasastanitas eredményességét. Az
OECD PISA-felmérései 2000-ben indultak, haromévenkénti ciklussal mii-
kodnek, és a harom {0 teriiletre: a szovegértés, a matematika €s a természettu-
domany mérésére terjednek ki.

A két nagy mérési rendszer némileg eltéré modszert alkalmaz. Az IEA
vizsgélatainak mintavétele évfolyam alapu, kiilonb6z6 iskolai évfolyamok
felmérésére keriil sor. A méroeszkozok a tantervekhez, az iskolaban kozvet-
lentil elsajatitott tudashoz kozelebb alld tematikara épiilnek. A PISA minta-
vétele életkor alapu, a mindenkori tizenot éveseket méri fel, és a tudast az al-
kalmazas feldl kozeliti meg. A PISA-tesztek azt mérik, miként tudjak a ta-
nulok tudasukat az iskolan kiviili kontextusban alkalmazni. Magyarorszag
mindkét mérési rendszerben a kezdetektdl részt vesz, igy kozoktatasunk
eredményeirdl kiillonbozé szempontokat kiemeld, részletes adatokkal ren-
delkeziink. Ezek az adatok mind a nemzetkdzi 6sszehasonlitasokat, mind az
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eredmények valtozasi iranyanak megitélését lehetové teszik. A nemzetkozi
vizsgalatok a magyar tanuldk atlagos teljesitményeit mas orszagok tanuldi-
nak atlagos teljesitményével hasonlitjak 0ssze, €s azokat az oktatasi rend-
szerekrél gyiijtott egyéb adatokkal osszefiiggésben mutatjak be. Igy elsé-
sorban az oktatas rendszerszintli sajatossagainak elemzésére alkalmas ada-
tokat szolgaltatnak, és azokat a dontéseket segithetik, amelyek az egész
magyar kdzoktatas fejlodését befolyasoljak.

Az utdbbi évtized jelentds valtozast hozott a magyar kozoktatas értékelé-
si rendszerének fejlédésében is. Az évtized elején megkezdddott a szoveg-
értés és a matematika atfogo értékelési rendszerének tervezése, majd elin-
dultak, 2003-t6l pedig rendszeressé valtak a felmérések. A fokozatos fej-
lesztés nyoman az évtized végére Magyarorszagon a vilag egyik
legfejlettebb nemzeti kozoktatasi értékelési rendszere jott 1étre. A mérésre
minden tanév végén sor keriil, az adatfelvétel a 4., 6., 8. és 10. évfolyam
minden tanuldjara kiterjed. A felsé harom korosztaly teljesitményeit ugyan-
azon a skalan lehet kifejezni, tovabba a tanulok egymast koveté méréseinek
eredményeit longitudinalisan 6ssze lehet kapcsolni, igy a fejlodésiiket is
elemezni lehet. Az orszdgos kompetenciamérések eredményei az egyes is-
kolak teljesitményeit mas iskolak és az adott iskola korabbi teljesitményei-
vel teszik Osszehasonlithatova a hattérvaltozok sokasaga altal meghataro-
zott Osszefliggésrendszerben. Ezek az adatok elsdsorban az iskolai szintii
fejlesztéseket szolgaljak, és megmutatjak, hogy az egyes valtoztatasok mi-
lyen hatést gyakorolnak a teljesitményekre.

A napi iskolai pedagdgiai munka, az osztalytermi folyamatok és az egyes
tanulok fejlesztésének tamogatasahoz az el6z6eknél részletesebb visszajel-
zésekre van sziikség. A tanulok tudasanak valtozasat, készségeinek fejlodé-
sét olyan gyakorisaggal kell megvizsgalni, amely 6sszhangban van a valto-
zas léptékével, konkrét, és még a megfeleld idoben lehetdséget kinal a fej-
lesztd beavatkozasokra. Ezeket a méréseket kellé6 pontossaggal ¢és
gyakorisaggal csak a modern elektronikus informaciés technolégidk segit-
ségével lehet elvégezni, és az eredményeket is csak igy lehet megfeleld se-
bességgel az érintettekhez visszajuttatni. Annak a projektnek a kdzéppont-
jaban, melynek keretében ez a kdtet megjelenik, egy ilyen online diagnosz-
tikus értékelési rendszer kidolgozasa all.

Mikeént a nemzeti értékelési rendszerek kidolgozasa meritett a nemzetko6zi
vizsgalatokbol, az azok soran kidolgozott tudaskoncepciokbol és mérési meto-
dikakbol, a diagnosztikus rendszer kiépitése soran is hasznosithatjuk a korabbi
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nemzetkozi és magyarorszagi mérések tapasztalatait. {gy a diagnosztikai rend-
szer tervezeését és kidolgozasat is nagymértékben segitette az a tevékenység,
melyet egy korabbi Jedlik-palyazat' keretében végeztiink: ennek sorén ssze-
gyljtottiik, attekintettiik és rendszereztiik a korabbi nemzetkdzi és hazai fel-
mérések eredményeit. Annak a palyazatnak a keretében nem keriilhetett sor
az eredmények megjelentetésére. igy e feladatot felvettik a TAMOP 3.1.9
projekt egyik munkacsomagjanak programjaba, mely a hazai és nemzetkdzi
vizsgalatok adatainak OsszegyUjtésére, elemzésére €s oktataspolitikai hasz-
nositasara iranyul. Ez utobbi munka soran atdolgoztuk a korabbi kézirato-
kat, kiegészitettiik az idokozben lezajlott fontosabb felmérések adataival,
tobbek kozott a legutobbi TIMSS- és PISA-eredményekkel.

Az adatok felhasznalasaval kapcsolatban altalaban két f6 probléma me-
riilhet fel: nincsenek vagy csak nagyon hianyos adatok vannak, amelyek se-
gitenék a dontéseinket, vagy tal sok, kiilonb6zé formaban felvett €s masként
rendezett adathalmaz 4ll rendelkezésiinkre, amelybdl nehéz kivalasztani a
lényegeset, hasznalhatot. A magyar kozoktatas jellemzésére hasznalhatd
adatokat illetéen mindkét probléma fennall. A nemzetkdzi figyelem kdzép-
pontjaban all6 mérési teriileteken azonban egyre inkabb az utobbi helyzettel
szembesiiliink, mig szamos olyan tovabbi, az iskola céljait tekintve fontos
teriilettel talalkozunk, amelyekrdl viszonylag kevés adatunk van.

Ennek a kotetnek az Gsszeallitasaval az a célunk, hogy atfogo képet ad-
junk a magyar kozoktatas eredményeirdl €s annak valtozasarol. Egy helyen,
egységesen rendezett formaban hozzaférhetdvé tessziik azokat az adatokat,
amelyek kozott vannak olyanok, amelyek ma mar nehezen fellelhetd kiad-
vanyokbol szarmaznak, és vannak olyanok is, amelyek forrasa az internetrél
szabadon letdlthetd. A témakdrok kivalasztasa és feldolgozéasa soran sza-
mos nehézséggel szembesiiltiink. Ezek egyike a mar emlitett sokféleség és
aranytalansag. A sokféleséget a gondos valogatassal és elemzéssel ellensu-
lyoztuk, mig az aranytalansagra némileg reflektal a kotet szerkezete: azok-
rol a teriiletekrdél, melyekrdl bovebben rendelkeziink adatokkal, némileg
hosszabb, mig a tobbi teriiletrdl rovidebb fejezetekben szdmolunk be. A ko-
tetbe nemcsak azok a mérési teriiletek kertiltek be, amelyekrdl vannak rend-
szeres nagymintas felmérésekbdl szarmazo adatok, hanem olyanok is, ame-
lyekrdl lehetnének ilyen adataink. A lehetéségeket kisebb mintakrél vagy

1 Oktatas, foglalkoztatas, versenyképes gazdasag Magyarorszagon a XXI. szazadban. A program za-
rokotete elérheté az MTA Kozgazdasagtudomanyi Intézet honlapjan:
http://econ.core.hu/kiadvany/ktikonyvek.html.
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kutatasi projektekbol szarmazo adatokkal illusztraljuk, és az elméleti hattér

A kotet anyagat tizenkét fejezetbe rendeztiik. Az elsé harom, terjedelme-
sebb fejezet foglalkozik az olvasas-, a matematika- és a természettudo-
many-vizsgalatok eredményeivel. Ezek a teriiletek mind az IEA-, mind a
PISA-felmérésekben szerepelnek, igy e fejezetek esetében a bemutathato
adatokat erételjesen szelektalni kellett. E harom f6 tudasteriiletrdl rendelke-
ziink a legnagyobb idotavot atfogd adatokkal. Ez egyrészt lehetséget ad a
magyar iskola eredményességében bekovetkezett valtozasok torténeti bemu-
tatdsara, ugyanakkor a tudaskoncepcio valtozasanak, a mérések tematika;ja-
ban bekovetkezett atalakulasoknak a szemléltetésére is. A szovegértés €s a
matematika szerepel az orszagos kompetenciavizsgalatokban is. Mivel azon-
ban a kompetenciavizsgalatok eredményei 6nallo rendszert alkotnak, és szé-
les korben hozzaférhetoek, e kotetben azokat nem szerepeltetjiik. Ugyanak-
kor szamos olyan hazai vizsgélat van, amely fontos részletekkel arnyalja az
ismertebb felméréseket, ezért néhanynak ezek koziil is attekintjiik az eredmé-
nyeit. Bar ezek a fejezetek a leghosszabbak, a rendelkezésre allo hatalmas
anyagmennyiség miatt itt volt sziikség a legerdteljesebb sziirésre. A szelekcio
mértékének illusztralasara talan elég megemliteni, hogy csak a legutobbi,
2009-es PISA-vizsgalat eredményei hat kotetben jelentek meg. Ugyanakkor
ez az adatbéség mutatja a szintetizald elemzések, 6sszegz0 attekintések sziik-
ségességét is. A jO olvasas-szdvegértés minden tovabbi tanulds alapja, és,
mint D. Molndr Eva, Molndr Edit Katalin és Jézsa Krisztian tanulmanyabol
kidertil, eredményeink ezen a téren soha nem voltak kiemelkeddk. Csikos
Csaba és Vidakovich Tibor fejezetébol megismerjik a matematikai felméré-
sek eredményeit, melyek valtozatos képet mutatnak. B. Németh Maria, Ko-
rom Erzsébet és Nagy Laszloné természettudomanyos felméréseket attekintd
tanulmanyaban latunk példakat a magyar tanulok nemzetkézi mérésekben
megnyilvanulo kiemelked6 teljesitményeire, de megismerjiik az utobbi évti-
zedekben mindinkdbb megnyilvanul6 problémakat is.

A kovetkez6 fejezetek olyan teriileteket mutatnak be, amelyek szerepel-
nek az iskolai nevelés és oktatas céljai kozott, de rendszeres értékelésiikre,
felmérésiikre ritkabban keriil sor. Mint az elemzések mutatjak, ezeken a te-
riileteken is rendelkeziink mérdeszkozokkel, és bar az el6z6 harom teriilet-
nél lényegesen kevesebb, de az iskolaban elsajatitott tudas jellemzésére al-
kalmas adatokkal is. A negyedik fejezetben Molndr Edit Katalin és Nagy
Zsuzsanna az anyanyelvi nevelés teriiletén végzett olyan felmérésekkel fog-
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lalkozik, amelyek tulmutatnak a szdvegértésen. Ezek kozé tartoznak tobbek
kozott az irodalom- és a nyelvtan-tudasszintmérések, a beszéd- és iraskész-
séggel, a helyesirasi készséggel, valamint a szdvegalkotassal kapcsolatos
vizsgalatok. A nemzeti és nyelvi sajatossagok miatt e teriileteket nehezebb
lenne nemzetk6zi mérésekbe bevonni, ennek is tulajdonithatd, hogy méré-
siik kisebb figyelmet kap. Ugyanakkor, mint a fejezetbdl kittinik, mérésiik
megoldhat6, és miként az eredmények jelzik, tobb teriileten is lassubb a fej-
16dés, kisebb az iskola fejlesztd hatdsa, mint amit az anyanyelvi nevelés je-
lentGsége ¢s a fejlesztésre rendelkezésre allo 1d6 alapjan varhatnank.

Az 6todik fejezetben Nikolov Marianne és Vigh Tibor az idegen nyelvi
tudasszintmérések feladatait és lehetdségeit elemzi, és felvazolja azokat a
problémakat is, melyek a magyarorszagi idegennyelv-tanitast jellemzik.
A vilagban a nyelvvizsgak sokféle valtozata terjedt el, és ennek kdszonhe-
téen az idegen nyelvi tudds mérésének kifinomult kultirdja jott létre.
Mindennek ellenére a nyelvtudas nemzetkdzi kontextusban végzett atfogd
felmérésére nem kertilt sor. Rendelkeziink viszont a nyelvtudasra vonatko-
70, nemzetkozi 6sszehasonlitasokra is alkalmas kiilonb6z6 becslésekkel, és
vannak orszagos felmérések révén nyert adatok is. Mivel a nyelvtudas fon-
tossaga megnott, mérése is felértékelddik.

A hatodik fejezet, Kinyo Ldszlo és Molnar Edit Katalin munkéja, a torté-
nelmi és tarsadalomismereti tudassal, allampolgari kompetenciakkal kap-
csolatos méréseket mutatja be. A torténelmet tobb éven keresztiil, magas
oraszamban tanuljak a didkok, és érettségi targy lévén a torténelemtudas
rendszeres értékelésére is sor keriil. A torténelem tanulasa meghatarozo sze-
repet jatszik a nemzeti identitas, kotédés és miveltség kialakitasaban, ennek
ellenére viszonylag kevés felmérés foglalkozik vele. A demokratikus tarsa-
dalmak miikodésének megértése a tarsadalmi folyamatokban val6 hatékony
részvétel elofeltétele, ezért az allampolgari kompetenciak fejlesztése fontos
tantervi cél. Felmérése szamos nemzetkdzi programban szerepelt, igy a ma-
gyar tanulokrol is rendelkeziink 6sszehasonlitd adatokkal.

Az el6z6 harom fejezet tartalma iskolai tantargyakhoz, kdzvetlen tantervi
célokhoz kothetd, bar mind az anyanyelvi, mind az allampolgari nevelés te-
rén vannak az egyes tantargyak keretein tilmutatdé nevelési feladatok is.
Még inkabb eltolddik a tantargyak szélesebb korét atfogd és az iskolai neve-
1és egészét jellemzo teriilet felé a hetedik fejezet, melyben Zsolnai Aniko,
Kinyo LaszIlo és Jambori Szilvia a szocializacio révén kialakult készségek-
hez és a személyiség fejlodéséhez kapcsolodd eredményeket szintetizalja.
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Az attekintett terililet sok szalon kapcsolodik az el6z6 fejezet tartalmahoz, itt
is szamos fontos, a modern tdrsadalmakban val6 boldogulashoz sziikséges
személyiségvondsrol van szo. A szocialis kompetenciatol a politikai attitii-
dokig, az énképtdl a jovOorientacidig olyan teriiletekrdl esik sz, amelyek
egyrészt az iskolai nevelés eredményét jellemzik, masrészt rendszeres fel-
mérésilikre nem keriil sor, de kiilonb6z6 kutatasi eredmények mar rendelke-
zéstinkre allnak.

A nyolcadik fejezetben az iskolai tanulasban szerepet jatszo tovabbi fon-
tos affektiv teriileteken végzett méréseket mutat be Jozsa Krisztian és Fejes
Jozsef Balazs. Ezek kozil a legtobbet kutatott teriilet a motivacid, melynek
meghatarozé szerepe van az iskolai tanulds eredményességében. Ugyanak-
kor a motivaciordl is csak kutatasi eredményekkel rendelkeziink, rendszeres
iskolai felmérése még nem valdsult meg. Néhany tovabbi affektiv teriiletrdl
is igéretes kutatasi eredményeink vannak, ugyanakkor a tantargyi attitidok-
6l orszagos reprezentativ és nemzetkozi 6sszehasonlitd adatok is rendelke-
zéslinkre allnak.

A kilencedik fejezet, Csapo Bend és Molndar Gyongyvér munkaja némileg a
kognitiv parja lehet az el6z6eknek, amennyiben az értelmi fejlodés olyan terii-
leteit tekinti at, amelyekben az iskola kiilonb6z6 tantargyainak sokféle fejlesztd
hatasa jatszhat szerepet. A miiveleti képességektol az olyan altalanos képessé-
gekig, mint az induktiv gondolkodas, rendelkeziink orszagos reprezentativ és a
fejlodés jellemzésére is hasznalhatd adatokkal. Vannak tovabba a magyar dia-
kok altalanos képességeit nemzetkdzi kontextusban jellemzo adataink is egy te-
riiletrdl, a tanulok problémamegoldo képességeirdl.

A tizedik fejezetben a modern korban a klasszikus irastudas fontossagat
megkozelito teriilettel, az informatikai miiveltséggel foglalkozik Molndr
Gyongyvér és Karpati Andrea. A tanulast, az Onfejlesztést, a hétkdznapi tevé-
kenységeket, a szabadidd eltoltését és a munka vilagaban valo helytallast is
mindinkabb befolyasoljak az informacios-kommunikacios technologiak. A le-
hetdségek megismertetése, az eszk6zok hatékony hasznalatara valo felkészités
az iskola feladatai koz¢ tartozik. Ezen a tertileten kiilonb6z6 magyar €s nemzet-
kozi kutatasi eredményekkel és felmérési adatokkal rendelkeziink.

A tizenegyedik fejezet olyan nevelési célokhoz kapcsolodik, amelyek
megvalositasa a sz6 legszorosabb értelmében befolydsolja a tanuldk életét,
annak mindségét €s hosszat, beleértve a jo kdzérzetet és a betegségek elke-
rilésének valdszinliségét. Barabas Katalin és Nagy Laszloné fejezete be-
mutatja a kutatasi eredményeket és a nemzetkdzi felmérési adatokat.
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Bevezetés

Az utolso fejezetben Kdrpdti Andrea és Pethd Villo az esztétikai-miivé-
szeti nevelés mérésérol rendelkezésre allo adatokat szintetizalja. Az e terti-
leten felmérhet6 miiveltség és tudas kothetd iskolai tantargyakhoz, azonban
jelentésége ezeken messze talmutat, tiikkrozi az iskolai nevelés és a széle-
sebb kori tarsadalmi-csaladi kornyezet hatasait.

Minden fejezetet részletes irodalomjegyzék egészit ki, mely kiterjed
csaknem az 0sszes magyar nyelvil és a fontosabb nemzetkdzi munkdkra.
Bar tobb esetben a kutatasi eredményekbdl csak egy sziik valogatast adhat-
tunk, az irodalomjegyzékben felsorolt forrasok eligazitjak a tovabbi részle-
tek irant érdeklddoket.

A kotet anyagat elokészitd, a forrasokat 6sszegylijté és az adatokat elem-
z6 munka sokféle modon segitette a diagnosztikus értékelési rendszer kidol-
gozasara valo felkésziilést. Harom f6 teriilethez a méréeszk6zok elkészité-
sét megalapozd tartalmi kereteket dolgoztunk ki. A munka soran épitettiink
az e kotetben feldolgozott publikaciokra is. Az olvasés, a matematika és a
természettudomany tartalmi keretei 6nallo kotetekben fognak megjelenni.
A harom, részletesen kidolgozott mérési teriilet mellett tovabbi hét teriileten
vizsgaltuk meg a diagnosztikus értékelés lehetdségeit. Ezek koziil hat — az
angol mint idegen nyelv, az allampolgari kompetenciak, a szocialis kompe-
tenciak, a motivacio, az egészség-magatartas €s a vizualis képességek —a je-
len kotetben bemutatott el6zményekre épiil. A diagnosztikus mérésiik lehe-
tdségeit elemzd tanulmanyok egy dsszefoglalo kotetben jelentek meg.

A kotet elkészitésében a szerz6kon kiviil szamos kollégam jatszott fontos
szerepet. Koziliik is kiemelkedik Kléner Judit és Borcsdk Istvanné, akik e
tobbéves munka szervezdi, adminisztrativ és szovegszerkesztoi hatterét biz-
tositottak; tamogatasukat ezuton is kdszonom. Kiilon is koszonetet mondok
a megel6z0 tevékenységeknek keretet ado Jedlik-palyazat szakmai vezeto-
jének, Fazekas Karolynak és az elemz6 munkat magaban foglald részprog-
ram koordinatoranak, Kertesi Gabornak. Ugyancsak koszonom az egyes fe-
jezetek lektorainak az alapos, elemz6 munkat és a kritikus észrevételeket,
melyekkel sokat segitettek a tanulmanyok tartalmanak javitasaban, stilusa-
nak csiszolasaban.

Csapo Beno
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Az olvasasvizsgalatok eredményei

D. Molnar Eva

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Molnar Edit Katalin

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Jozsa Krisztian

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Az olvasas fogalma az utobbi évtizedekben jelentds atalakulason ment at.
Bar kutatdsa a magyar neveléstudomanyban sokaig alig kapott figyelmet, és
akevés vizsgalat eredménye sem talalt utat a pedagogiai koztudatba, a hazai
rendszerszintii vizsgalatok a nemzetkdzi iranyokkal 6sszhangban voltak, és
Magyarorszag a nemzetkozi mérésekben is rendszeresen részt vett. igy a ta-
nuldk olvasasarol, szovegértésének fejlettségérol tobb mint négy évtized
felméréseinek eredménye 4ll rendelkezésiinkre. Ennek a fejezetnek a célja
Osszefoglalni a magyar tanulok szovegértésével kapcsolatos hazai és nem-
zetkozi vizsgalatok eredményeit.

Az els6 részben bemutatjuk az olvasas fogalmanak alakulasat, attekint-
juk, miként hataroztak meg a szovegértést a kiilonb6zo6 hazai és nemzetkdzi
felmérések tartalmi keretei. A masodik részben a hazai olvasasmérések
eredményeit mutatjuk be az elsé rendszerszintii mérésekt6l a monitorvizs-
galatokon keresztiil az olvasas néhany ujabb keleti, specifikus problémak
részletesebb elemzésére iranyuld kutatasi programjaig. Nem foglalkozunk a
tartalmi szempontbol ide ill6, ma mar 6nallé rendszert alkoté Orszagos
kompetenciamérések eredményeivel, amely mérések az elsé rendszerszintii
mérések szerves folytatdsanak tekinthetdk. E vizsgalatok azonban jelentds
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6nallé irodalommal rendelkeznek, szakmai korokben kozismertek, és ered-
ményeik konnyen hozzaférhetdek.

A harmadik, nagyobb terjedelmii részben ismertetjiik a nemzetkdzi rend-
szerszintl mérések legfontosabb eredményeit, a kozoktatas két nagy nem-
zetkOzi programjat és a felndttek szovegértésére vonatkozo felmérést. Vé-
giil attekintjiik és értelmezziik az eredmények hosszu tava alakulasat és a
mérési rendszerek fejlodését.

Az olvasasi képesség értelmezésének és mérésének
alakulasa

Barmely vizsgalat eredményeinek értelmezése nagyban fiigg attdl, hogy az
milyen koncepci6 alapjan zajlott és milyen méréeszkdzoket alkalmazott. Az
értelmezésbeli kiilonbségek alapvetéen két forrasbol fakadnak. Egyrészt
abbdl, hogy az olvasas folyamatat befogadasként vagy kommunikacioban
valo aktiv részvételként értelmezik-e a szerzOk; masrészt abbol, hogy
mennyire vélik bedgyazottnak az olvasast kognitiv, kulturalis és tarsas
szempontbdl az egyes értelmezéseket vallok. A jelen fejezetben olvasason
tevékenységet értiink, olvasasi képességen ennek pszichikus miveleteit,
azokat a feldolgozé miiveleteket, proceduralis tudast, amelyek a folyamat
lezajlasat lehet6ve teszik. Tovabba a rendszerszintii mérések kapcsan egy-
séges fogalomként a szovegértés fogalmat hasznaljuk, ami a reading
literacy leggyakoribb forditasa (e fogalmat a késdbbiekben targyaljuk).

A pszichologiaban és a szovegtanban (pl. Blomert és Csépe, 2012; Toth és
Csépe, 2008; van Dijk és Kintsch, 1983; 6sszegzését 1. Csépe, 2006) hasznalt
olvasasfogalom a szovegértés folyamataira 6sszpontosit: az irott jelekben ko-
dolt informacioé kinyerésére és az olvaso egyén személyes informaciofeldol-
goz06 folyamataira. A pszicholdgiai koncepciok az olvasason beliil megkiilon-
boztetik a dekoddolas (betlik, szavak felismerése) és a szovegértés (mondatok
¢és szovegek feldolgozasa) folyamatait. A szovegértés folyamatai soran az
egyre nagyobb szovegegységek explicit €s implicit informaciostruktirajanak
a leképezése zajlik az egyén eldzetes tudasanak, céljainak, tarsas viszony-
rendszerének a kontextusaban. A kialakult pszichologiai €s nyelvészeti mo-
dellek nyilvanvaldan megalapozzak a neveléstudomanyi és pedagdgiai kon-
cepciokat, am mivel az utdbbiak kiindulopontja és célja mas (jo modell alap-
jan a fejlédés segitése), a hangstlyok mashova eshetnek.
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Az olvasas elsajatitasa kulturalis folyamat, amely szandékos tanulassal zaj-
lik. Ezért az olvasas tanulasat erésen befolyasolja, hogy hogyan tanitjak azt.
Mig a dekodolas esetében szamos kutatés vizsgalja a tanitas-tanulas viszonyat
(pl. Csépe, 2006; National Institute of Child Health and Human Develop-
ment, 2000), az olvasastanitas eredményességét (segiti-e az adott program a
tanulast, és ha igen, hogyan), illetve az olvasott szdvegek értésének fejlodését
hazai kutatasok elvétve vizsgaljak. Az erre vonatkozo ismereteink tipikusan
pedagogiai értékelési projektekbdl szarmaznak. Ebben a részben attekintjiik a
hazai és nemzetkdzi olvasasvizsgalatok tartalmanak altalanos jellemzoit és a
valtozési tendenciakat, a tovabbi, az egyes programokra jellemzd sajatossa-
gokat pedig a megfelel? alfejezetek elején foglaljuk dssze.

Az olvasas fogalma a hazai pedagaogiai vizsgalatokban

Az olvasas kdznyelvi, laikusok altal hasznalt fogalma sokak szamara csak a
betiik, szavak, mondatok kiolvasasara vonatkozik. Az els6 IEA-olvasas-
mérés eredményeinek ismertetésekor példaul Kddarné (1979) kiemelte,
hogy abban az idoben még az olvasast tanitok nagy része szamara is hasonld
értelmezés volt a meghatarozo: azt a diadkot tartottak olvasni tudonak, aki
hangosan szépen fel tudta olvasni az eléje tett szoveget. Sziik kutatdi kord-
kon kiviil nem vet6dott fel problémaként, hogy hogyan jut el egy didk a be-
tiik ismeretétol példaul a tankonyvbdl tanulasig (Kadarné, 1985; Molnar E.
K., 2006a), miivészi szovegek — lirai, dramai, epikus szovegek, adott eset-
ben tobb szaz oldalas regények — értelmezéséig vagy pedig a fentieken kivii-
nalataig — akar adott helyzetben (konkrét probléma megoldésa), akar hosszu
tavon (tanulas) értelmezziik a felhasznalast.

Az olvasastanitas hazai hagyomanyaiban az alapkészségek fejlesztésé-
nek gazdag — bar nem kutatdsalapti — mddszertani tara alakult ki, de az olva-
sas hatékony eszkoztudassa fejlesztése csak az utdbbi évtizedben keriilt a
pedagdgiai gyakorlat érdeklodésének kozéppontjaba (pl. Adamikné, 2006).
Ugy tiinik ugyanakkor, hogy az anyanyelvi nevelés expliciten olvasastani-
tassal foglalkoz6 korein kiviil tovabb €l az a tradicio, amely az olvasast le-
egyszerlsitve értelmezi, és a szovegértés fejlesztését a tanulas egy felszini
értelmezésével koti dssze (pl. Snow és Jackson, 1999). Tankonyvelemzések
példaul rendszeresen azt mutatjak, hogy a tankdnyvekben szerepld kérdé-
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sek, feladatok jelentds része csupan informaciok visszakeresését kéri
(Kojanitz, 2005), szemben azzal, hogy a széveg belsd Osszefliggéseinek
megértésére, illetve a szoveg révén az altala abrazolt vilag megragadasara
teremtene lehetdséget. Sziikség lenne azonban az olvasasnak az olvasas-
technikan tilmutatd, a szovegértésre is kiterjedd értelmezésére (Baldazsi és
mtsai., 2006b; Demeter, 1989; Kaddarné, 1985). Az olvaséas fogalmanak ér-
telmezése szorosan 0sszefligg az adott tarsadalomban, oktataspolitikdban és
iskolarendszerben hat6é miiveltségfelfogassal. Ennek értelmezését dsszetett
tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis folyamatok, igények formaljak; valtozasa
lasst. fgy amikor az olvasas fogalménak véltozasait vizsgaljuk, az olvasas
sziikségességének megitélésére, értelmezésére is figyelniink kell (Benczik,
2001; Kéllo, 2009; Szebenyi, 2001; Tomka, 2009).

A hazai olvasastanitasban a kiils6 szemlé16 szamara megtapasztalhato te-
vékenységként értelmezett szovegértés egy szintmodellje tlinik meghataro-
zonak (Adamikné, 2006; Léndrd, 1978). Ennek gydkerei az angolszasz olva-
sastanitashoz nyulnak vissza, a forras az 1968-ban megjelent, a Bloom-taxo-
némidhoz kotédo és hamarosan kozismertnek (vagyis szerzohdz nem
kotendének) tekintett, eredeti valtozataban is rovid €s a napi gyakorlatban
tovabb egyszertsitett Barrett-féle 6tszintli szovegértés-taxonomia (Clymer,
1968). Ebben az olvasast produktumként, a szoveg reprodukciojaként 1étre-
hozott olvasatként értelmezi a szerzd; a kognitiv és az affektiv teriileteket
o0tvozi. Az elméleti kidolgozast eredeti taxondmia validalasara ismeriink
empirikus vizsgalatot, de szdmos kritika is megfogalmazodott vele, illetve
alkalmazasaval szemben, hiszen egy, a taxondmia megjelenése utan hama-
rosan tulhaladotta valt, egyszerii olvasasfelfogast tiikkroz (pl. Gerot, 2000;
Pearson, 2010).

Nagy Jozsef empirikusan alatamasztott funkcionalista szemléletii ol-
vasasképesség-modellt dolgozott ki, mely a fejlettség harom szintjét kii-
16nbozteti meg: az (1) olvasaskészség (ezt olvasastechnikanak is nevezi),
a (2) szovegolvaso, szovegerto képesség, amely a mondatnal nagyobb
nyelvi szintek irott szovegeire vonatkozik, €s a (3) szévegfeldolgozo ké-
pesség, amely a szoveg olvasatan valo transzformaciokat teszi lehetévé
(Nagy, 2006a; 1. még Molnar E. K., 2006b). Nagy Jozsef (2006a) modell-
je kiemelkedo abbol a szempontbol, hogy az iskolai gyakorlathoz, a diag-
nosztikus mérésekhez kozvetlen kiinduldopontot ad. Definidlja azokat az
OsszetevOket, melyeket a hatékony olvasastanitas céljabol érdemes mér-
ni és fejleszteni.
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A nemzetkoézi és hazai rendszerszintii olvasasmérések
fogalomértelmezése

A tanuldi teljesitmények orszagos szintli mérésének igénye az oktatasi rend-
szerek hatékonysaganak a kozéppontba keriilésével mar az 1960-as évek
végétol vilagszerte megjelent, erre jott 1étre példaul az USA-ban a NAEP
(National Assessment of Educational Progress) vagy Skocidban az AAP
(Assessment of Achievement Programme), Kanadaban a SAIP (School
Achievement Indicators Program) stb. Magyarorszagon az 1970-es évektol
indultak el a rendszerszintli mérések; hazank eddig 15 hazai és kilenc nem-
zetkdzi, olvasasra iranyulo ilyen vizsgalatban vett részt (1.1. tablazat).

1.1. tablazat. A hazai és nemzetkozi rendszerszintii olvasdasmeérések (sziirke
cellak)

Vizsgalat Hazai Nemzetkozi
¢ve OPI-MM  TOF Monitor OKM IEA PIRLS  PISA IALS

1970-71 — - - - - - -
1978-79 — - - - - - -
1980 - - - - - - -
1986 - - - - - — —
1990-91 - - - - - —
1993 - - - - - - —
1995 - - - - - — —
1996 . . . . . . - -
1997 - - - — — — —
1998 - - - - — - -

1999 - - - — - — -
2000 - - - - - - -
2001 - - - - - -
2003 - - - - - -
2004 - - - - -
2005 - - - - - - — —
2006 - - - - —
2007 - - - - - - —
2008 - - - - - — —
2009 . . . ~ . -
2010 . . . . . - -
2011 . _ _ _ _ _
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E mérések legfontosabb célkitiizései kdze tartozik a rendszeres megismeé-
telhetdség, a diagnosztikus értékelés, illetve az oktatasi rendszer eredmé-
nyességének vizsgalata (Vari, 1997).

A rendszerszintli olvasdsmérések tobbnyire pszichologiai szovegértés-
modellekre éplilnek. Az irott nyelv feldolgozasi folyamataban szerepet jatszo
miveletek rendszerét veszik alapul, és az a céljuk, hogy e miiveletek elsajati-
tasanak szintjét vizsgaljak nagy mintakkal, kiilonb6z6 szovegeken.

A hazai rendszerszintli olvasasvizsgalatokra els6sorban a nemzetkozi ol-
vasasértelmezések hatottak, ezért a fogalomértelmezés valtozasaban is
egylittmozgast latunk. Az els6 IEA-olvasasvizsgalatban (1970-71) az olva-
sas nyelvi képességként jelenik meg, a szoveg adottnak tekintett jelentése
reprodukciojaként értelmezhetd. Ezzel Osszhangban az olvasaskészségre
Osszpontositd elemek is szerepeltek itt (olvasasi sebesség, kontrollként sz6-
kincsvizsgalat, 1. Kdadarné, 1979; Walker, 1976). Ez a vizsgalat szandékosan
csak az olvasas alapvetobb kognitiv elemeire figyelt, mert ugyanebben a
projektben szerepelt irodalmi mérés is, €s az irodalmi szovegek értelmezé-
sének, értékelésének a folyamatait abban a kontextusban vizsgaltak
(Walker, 1976). A masodik IEA-olvasasvizsgalat (1990-91) mar funk-
cionalista felfogasu. Az 1980-1990-es években zajlo magyarorszagi Moni-
tor-vizsgalatok ,,olvasas mint eszkoztudas” felfogdsa ugyancsak ezt a
szemléletet tiikkrozi, de a terminologia nem kovetkezetes: olvasas és/vagy
szdvegértés a teriilet neve a beszamolokban. Az IEA ezredforduld uténi,
rendszeres, 10 éveseket vizsgald PIRLS-méréseiben mar erdteljes az olva-
sasnak mint kiilonb6zo célok altal motivalt tevékenységnek az értelmezése.
Az OECD az 1990-es évektol finanszirozott olvasasméréseket; az elso évti-
zedben a felnéttekre sszpontositottak. Az ott alkalmazott koncepcio alapul
szolgalt a felsd kozépfoku oktatasba éppen belépett, 15 éves korosztalyt
megcélzo PISA-vizsgalatok olvasasmérésének elméleti keretei kidolgoza-
sakor (Kirsch, 1995; Kirsch, Jungeblut és Mosenthal, 1996). Ezekben az af-
fektiv komponens a kezdetektdl jelen volt a fogalom értelmezésében; a ko-
rabbiakhoz képest eleinte a célvezéreltség, a 2009-es tartalmi és fogalmi ke-
retekben pedig az olvasasi tevékenységben valo elmeriilés (involvement)
kiemelten 0j elem. Baldzsi és munkatarsai (2010a) kiemelik, hogy ,,a sajat
megismerési stratégiainkrol vald gondolkodés és dontéshozas képessége”
(25. 0.), vagyis az olvasasra vonatkozé metakognicio is része a PISA olva-
saskoncepcidjanak. Ugyanitt az is egyértelmi, hogy a szovegértés fejlodé-
sét ¢élethosszig tartd folyamatként tételezik.
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A gazdagodo6, valtozo olvasasértelmezés kovetkezményeként mar az
1990-91-es IEA-olvasasvizsgalatban megjelent egy fogalom, amely a hazai
neveléstudomanyi diskurzusban késébb, az OECD-PISA olvaséasvizsgala-
tainak nyoman valt ismertté, és még mindig jellemzi valamelyest a hazai
megnevezések soksziniisége. Ez a reading literacy, amelynek tobb forditasa
ismert, noha a fogalom tartalma elfogadott, egységes és egyértelmi.
A literacy adott tartalmi teriileten miikodo, transzferalhato tudast jelol, ame-
lyet Csapo (2004) a tudas szervezddési formainak rendszerezésekor miivelt-
ségnek nevez, megkiilonboztetve a szlk teriileten rendkiviil hatékony, de
azon tul kevésbé alkalmazhato szakértelemtdl (expertise). Az olvasasra vo-
natkoztatva ez tehat a szovegértés folyamataban sziikséges és mozgosithatod
ismereteket és képességeket (késobb egyre nyilvanvalobban motivumokat
is) jelenti. A fogalom megnevezésére a rendszerszintii vizsgalatok hivatalos
magyar nyelvii publikicidinak jelenlegi terminoldgidjat, a szovegértést
hasznaljuk attekintéstinkben. Tovabbi forditasok, terminologiai valtozatok
is fellelhetdk: olvasdsi képesség (Cs. Czachesz, 2001); olvasaskultura (pl.
Csapo, 2008); olvasasi kultura (Csikos, 2006); olvasasi miiveltség (pl. Jozsa
¢s Steklacs, 2009).

Az 1.2. és 1.3. tablazatokban 0sszegeztiik a késobb targyalando hazai és
nemzetkozi rendszerszintli olvasasmérések fogalomdefinicioit. A fent tar-
gyalt kiilonbségeket ezek is jol érzékeltetik.

1.2. tablazat. Nemzetkozi, a kozoktatast érintd mérések olvasdasdefinicioi

Mérés Korosztaly Olvasasdefinicid
IEA 10, 14 évesek, [Nincs explicit definicid]
1970-71 érettségizék  ,,A szdvegértés (reading comprehension) azon alapveto

képességek egyike, amelyt6l mas iskolai targyak
tanitasa-tanulasa fiigg.” (Walker, 1976, 20. 0.)
,»Olvasni tudas: a tanulonak az a képessége, hogy megértse a
neki vald olvasott szoveget (kivonja — olvasas kdzben — az
abban rejlé informaciot). A megértés sz6 kapcsolja Ossze az
olvasasi technikat az értelmességgel, amelyre mint alapvetd
képességre mar az iskolazas eldtt nagymértékben hatnak az
otthoni és kozdsségi tényezok.” (Kiss 4., 1979, 23. 0.)
IEA 9, 14 évesek ,,Az olvasas az egyénnek az a képessége, hogy megért és
1990-91 hasznal olyan irott nyelvi formakat, amelyeket a tarsadalom
megkovetel és/vagy az egyén érdekesnek tart.” (Elley, 1994,
5. 0., idézi Csikos, 2006, 178. 0.)
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PIRLS 10 évesek
2001
2006
2011

,.Olyan irott nyelvi alakok megértésének és hasznalatanak a
képessége, amelyeket a tarsadalom elvar, és amelyeknek az
egyén jelentdséget tulajdonit. A fiatal olvasok sokféle
szovegbOl képesek jelentést alkotni. Olvasnak, hogy tanuljanak,
hogy részt vegyenek az olvasok kozosségeiben, az iskolaban és
a hétkoznapokban, valamint olvasnak pusztan kedvtelésbdl.”
(Balazsi és mtsai., 2007a, 10. o. Eredeti: Campbell és mtsai.,
2001, 3. 0.)

PISA 15 évesek
2000
2003
2006

Az irott szovegek megértése, felhasznalasa és az ezekre valo
reflektalas annak érdekében, hogy az egyén elérje céljait,
fejlessze tudasat és képességeit, részt vegyen a mindennapi
¢letben.” (Vari és mtsai., 2001b, 35. o. Eredeti: OECD, 1999,
20.0.)

PISA 15 évesek
2009

»A szovegértés irott szovegek megértése, felhasznalasa és az
ezekre valo reflektalas, illetve a veliik valo elkotelezett
foglalkozas képessége annak érdekében, hogy az egyén elérje
céljait, fejlessze tudasat és képességeit, és hatékonyan részt
vegyen a mindennapi életben.” (Baldzsi és mtsai., 2010a, 25. o.
Eredeti: OECD, 2009a, 23. 0.)

Megjegyzés: IEA 1970-71: The Study of Reading Comprehension, az IEA égisze alatt; IEA 1990-91: The
Reading Literacy Study, az IEA égisze alatt; PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study az IEA
égisze alatt; PISA: Programme for International Student Assessment, az OECD égisze alatt.

1.3. tablazat. Hazai rendszerszintii mérések olvasdasdefinicioi

Mérés  Korosztaly

Olvasasdefinicio

Monitor 3.,4.,7., 8.,
1986 10., 12.
1991 évfolyam
1993

1995

1997

1999'

[Nincs egységes, kiemelt definicid]

»SzOvegmegértés” (Monitor 1986: Vari, 1989, 1125. 0.)
,,8z0vegértés, -értelmezés” (Monitor 1986: Demeter, 1989, 1131. 0.)
»A [kb. 16 éves életkorra kialakulo,] tények, informaciok,
vélemények, torténések kozott megbizhatoan eligazodo,
ugynevezett szovegértd olvasast a gondolkodasi képességekkel,
az informaciofeldolgozassal, a heurisztikus gondolkodasi
eljarasokkal szinonim fogalomként kezeljiik [...] Az olvasas
a[...] 16 éves korosztaly szamara mar altalaban gazdag
kontextusu, soktényezés kommunikaciods tevékenység: az
informacidszerzés a tajékozodas, az onképzés, a kikapcsolodas
eszkoze.” (Monitor 1993: Horvath, 1994, 98. o.)

Az olvasas, a szovegértés legaltalanosabban a tanulés, a
kikapcsolodas, az onmiivelés, a kapcsolatteremtés eszkoze.”
(Monitor 1997: Vari és mtsai., 1998, 84. 0.)

1 A Monitor-mérések lebonyolitasaért felelds Mérési Ertékelési Osztaly honlapja
(http://kompetenciameres.hu/felmeresek.php) alapjan 2001-2005 koz6tt is volt Monitor-mérés, er-
r6l azonban nem talaltunk publikalt adatokat és elemzést. Ezért fejezetiinkben az 1986-1999 kozott
lezajlott és nyilvanossagra hozott Monitor-mérések eredményeit ismertetjiik.
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OKM 6., 8., 10. A szOvegértés az irott nyelvi szovegek megértésének,

2001-t¢]1 ¢évfolyam  hasznalatanak és a rajuk valo reflektalasnak a képessége annak
érdekében, hogy az egyén elérje céljait, fejlessze tudasat,
képességeit, kikapcsolodjék, sikerrel alkalmazkodjon vagy
vegyen részt a mindennapi kommunikacios helyzetekben.”
(Baldzsi és mtsai., 2006b, 23. 0.)

Megjegyzés: OKM: Orszagos kompetenciamérés, az Oktatasi Hivatal égisze alatt.

A szovegértés miiveletei a rendszerszintii olvasasmérések
tartalmi kereteiben

Erdemes részletesen megvizsgalnunk néhany rendszerszintii mérés keret-
rendszerét. Ez egyrészt megmutatja, hogyan forditottak le a mérések nyel-
vére a fent bemutatott koncepciokat, és milyen eszkdzrendszert alkalmaz-
tak, masrészt pedig értelmezhetdvé teszi a kdvetkezo alfejezetben bemuta-
tott eredményeiket. A szovegértés olyan tudas, amelyet kiilonb6z6 célok
érdekében, kiilonbozo szovegeken, a feldolgozas kiilonb6zd szintjein kell
mukodtetniink. Ezért a rendszerszintli mérések torekvése az, hogy ezeket a
szempontokat lefedje az alkalmazott eszkdzrendszertik, teljes képet adhas-
sanak, altalaban jellemezhessék az alanyaik szovegértését. A vizsgalatok
tartalmi és technikai keretei (assessment framework) fontos dokumentu-
mok; korabban a kutatoi k6zosség szamara voltak elérhetéek ezek az infor-
maciok, de ma mar minden érdekelt fél (vagy érdeklddd) hozzajuk férhet,
ahogyan az eredményekrodl is széles korti, tobb csoportot megcélzo publika-
ciok késziilnek. A mérésekb6l ma mar mintafeladatokat is publikalnak (pl.
OECD, 2009b). Az adatfelvételhez, értékeléshez részletes algoritmus, Ut-
mutato készil. A PISA masodelemzések szamara nyilvanossa tette az adat-
bazisait, és részletes leirast is kozreadott hozzajuk.” A nemzetkdzi mérése-
ket koordinalé Kozoktatasi Mérési és Ertékelési Osztaly (korabban Ertéke-
1ési Kozpont) nemrégiben kozzétette a mérések adatbazisainak jellemzését
is (Balazsi, 2010).

A nemzetkdzi vizsgalatokban azonos szovegekre épiilé azonos felada-
toknak a sajat anyanyelviikre leforditott valtozatat oldjak meg a tanulok.
A tesztfejlesztés soran nagy gondot forditanak arra, hogy a kiilonb6zé nyel-
vl feladatok, szovegek és itemek valoban egymas megfeleldi legyenek.

2 http:www.pisa.oecd.org
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A kovetkezokben bemutatjuk az egyes vizsgalatok kereteinek a szoveg-
értéssel Osszefiiggd képességjellegli tudasra vonatkozd elemeit; eldszor a
hazai, majd a nemzetkdzi vizsgalatokat vessziik sorra. K6zds elem a targyalt
vizsgalatokban, hogy nyilt és zart itemeket egyarant alkalmaznak. A szo-
vegértéssel kapcsolatos attitlidokre, motivumokra, szokasokra, stratégiakra
stb. vonatkozo6 adatokat kiilon gytjtik. (Kdddrne, 1985 olyan vizsgalatrél is
beszamol, ahol a szovegek megitélésérdl is gylijtottek adatot: észlelt nehéz-
ségiikrol, érdekességiikrol.)

A miuveleti aspektusokban az eltérések mellett sok a k6zos vonas. Azért,
hogy a szovegértés komponenseirdl részletes képet rajzolhassunk, ezeket
kozos tablazatba rendeztiik (1.4. tablazat). A rendszerezéshez Nagy Jozsef
(2006a) olvasasképesség-modelljét valasztottuk, mert ez a jellege miatt cél-
szertibbnek tiint az eltéré mérési koncepcioju nemzetkdzi és hazai vizsgala-
tok 0sszegzésére akkor is, ha a PISA-hoz és az IEA-hoz k&tdd6 vizsgalatok
kiindulépontjaban van kozos elv (a valaszhoz sziikséges informacié a szo-
veg mekkora egységében van, illetve van-e sziikség az adott szovegen kiviili
tudasra a valaszhoz).

1.4. tablazat. Miiveletek az attekintett rendszerszintii olvasasvizsgalatok fel-
adataiban (Forrasok: Balazsi és mtsai., 2007a; Balazsi és mtsai., 2010b;
Horvath, 1997, Kadarné, 1979, 1985, Molnar E. K., 2006, Nagy J., 2006a,
2006b; OECD, 1999, 2003, 2006, 2009a; Vari és mtsai., 2001b; Vari és
mtsai., 2002)

Képesség- Miiveletek az attekintett olvasasmérésekben
szint
Olvasas- olvasasi sebesség; szoismeret; informacio-visszakeresés: reprodukcio
készség (tény megismétlése), identifikacio (tény, adat azonositasa), a kivant

tartalmi elemek azonositasa ¢s kivalasztasa, szavak, kifejezések,
szinonimak visszakeresése, egyes koriilmények (pl. helyszin, id6)
azonositasa; informacidhoz val6 hozzaférés

Szovegértés  szo, kifejezés, tagmondat, mondat, bekezdés jelentésének megértése
a szOveg Osszefliggésében; szovegben kifejtett informacio, kérdés
megértése; a megadott témanak/célnak megfeleld informaciok kikeresése
a szovegbdl; a szoveg kohézios erdinek azonositasa (pl. az egyes
bekezdések kozotti 6sszefliggések); expliciten kozolt
tételmondat/kdzponti gondolat megtalalasa; annak megallapitasa, hogy
egy adott névmas mire vagy kire vonatkozik; koncentralas az egész
szovegnek az instrukcidoban megadott részleteire
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Szoveg- nagyobb szovegegység gondolatmenetének kovetése, eldzmények és
feldolgozas:  hivatkozasok; implicit valasz felismerése: a szovegben 1€vo logikai és
kognitiv tartalmi kapcsolatok, dsszefliggések felismerése (pl. kovetkeztetés egyik
muveletek eseményrdl a masikra; eldzmények és hivatkozasok megértése, ok-okozati
Osszefliggés felismerése; az egyes szereplok kozotti viszonyok felderitése;
egy, a szovegben eléforduld cselekedet, torténés okaira, céljaira
vonatkozd kovetkeztetés levondsa; a kdvetkezmények, a hatdsok
vizsgalata); a szoveg kiilonb6z6 részleteiben talalhato adatok és implicit
informaciok parositasa; megadott informaciok kivalasztasa, atrendezése
adott célnak megfelelden; a szovegen beliili implicit logikai kapcsolatok,
Osszefliggések felismerése; az olvasottak integracidja; szovegértelmezés
Szoveg- a szerz0 rejtett kozléseinek érzékelése (a szoveg mogott rejlé elofeltevések, ki
feldolgozas:  nem mondott lizenetek, vélemények); iroi szandék megértése, irdi nézépont és
pragmatikai  viszonyulas azonositasa; pragmatikai kovetkeztetések; a szoveg hangulatanak
kovetkez- felismerése; a szoveg céljanak és a kommunikacios helyzetnek érzékelése
tetések, (kontextus); a Iényegtelen ,,mellébeszélés”, logikatlansag, csusztatas,
esztétikai manipulativ szandék felismerése; a szoveg megitélése a mondanivald értéke,
itélet, reagalds magvassaga, koherencigja szempontjabdl; a nyelvi eszkdzok, stiluseszk6zok
tartalmi és jelentésének ¢és jelentdségének felismerése a mondanivalo kifejezésében
formai (pl. mifaj, a szerkesztésmod, a tempo, a kontraszt, a stilusregiszter, a koltéi
jegyekre alakzatok, grammatikai eszkdzok); a szoveg elemei és egésze jelentésének

értelmezése, értekelése; a szoveg atfogo lizenetének vagy témajanak
megallapitasa; a szoveg tételmondatanak, kdzponti allitdsanak azonositasa ¢s
ujrafogalmazasa; a cselekménymenet alternativajanak megfogalmazasa; a
szoveg Osszevetése mas szovegekkel, sajat tapasztalatokkal; adatok és
gondolatok értelmezése, dsszefoglalasa; az olvasottak hétkdznapi
alkalmazhatdsaganak felismerése; a szoveg nyelvi, tartalmi és szerkesztésbeli
elemeinek mérlegelése, értékelése (pl. egy esemény valdszintiségének
felmérése; a szerz0 altal meglepdnek szant befejezés értékelése/értelmezése;
az informaciok értékelése a teljesség vagy az atlathatosag szempontjabol;
objektiv itélet megfogalmazasa a szoveg mindségérol, megteleldségeérdl,
nyelvi vagy képi megformaltsagarodl; az olvasottak dsszevetése sajat
tapasztalatokkal; a szovegben talalhato allitasok értékelése; sajat nézGpont
megfogalmazasa, igazolasa a szoveggel kapcsolatban)

A jelen rendszerezés céljai miatt a Nagy-féle szovegfeldolgozas-szintet
tovabb bontottuk: szétvalasztottuk egymastol a szovegre tamaszkodo kog-
nitiv miveleteket (implicit 6sszefiiggések feltarasa, kovetkeztetések stb.) és
a pragmatikai megfontolast, tartalmi reflexiot, stilisztikai értékelést stb. ki-
vano, a szoveget kommunikacios szempontbol célzé miiveleteket. Ezekhez
a miveleti szintekhez soroltuk be a fenti vizsgalatok feladatait az 1.4. tabla-
zatban. Mivel a rendszerezés célja az, hogy attekintést adjon a mérésekben
vizsgalt miiveletekrol, nem jelezziik kiilon, melyik miivelet melyik vizsga-
latban hogyan jelent meg. Az egyes mérésekrdl a bemutatasukkor hivatko-
zott szakirodalom ad részletes informaciot.
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A hazai olvasasvizsgalatok eredményei

A magyarorszagi olvasdsmérések a nemzetkozi felmérésekkel szoros kol-
csOnhatasban folytak. Az els6 orszagos mintakon lefolytatott vizsgalatok
tartalmara és modszertanara jelentds befolyast gyakoroltak a kissé korabban
elvégzett nemzetkdzi rendszerszintii vizsgalatok. Az egyéb, specialis kérdé-
sek elemzésére iranyulo kutatasok pedig beagyazddtak az aktudlis nemzet-
kozi tudomanyos kutatasi tendencidkba. Ebben a részben el6szor a korai
magyarorszagi rendszerszintli mérések két jelentds hullamat mutatjuk be,
majd az olvasasi képesség egyes Osszetevoire €s a szovegértés fejlettségének
egyes jellemzdire iranyul6 hazai felméréseket ismertetjiik.

Az elsé hazai rendszerszintii mérések

Két nagyobb hazai orszagos vizsgalat inditja a mérések sorat: 1979-ben az
OPI-MM (Orszagos Pedagogiai Intézet — Miivel6dési Minisztérium felmé-
rése), illetve 1980-ban a TOF (az Orszagos Pedagogiai Intézet Tantervelmé-
leti Osztaly Felmérése), amelyeket els6sorban az 1978-ban bevezetett tan-
terv értékelésére és ellendrzésére végeztek. A rendszeres idokozonként
megismétlddé mérések késébb, a Monitor-mérésekkel indultak el.

Az OPI-MM-vizsgalat a nyolcadikos korosztalyt célozta meg, az egy év-
vel késébb lebonyolitott TOF-mérés pedig a 4. és 8. évfolyamot. Mindkét
mérés a telepiiléstipus szerint reprezentativ mintan folyt; az OPI-MM-mé-
résben 1634 tanul6, a TOF-mérésben 70 iskola egy-egy osztalya vett részt (a
4. évfolyamon 1714, a 8.-on 1650 tanuld); itt az olvasas mellett més tantar-
gyak felmérése is szerepelt. Mar ezekben a mérésekben is eszkozjellegti tu-
dasnak, az 0nalld ismeretszerzéshez és tanulashoz nélkiilozhetetlen tudas-
nak tekintették az olvasast (OPI TF, 1982).

Az OPI-MM-mérésben harom szovegtipust alkalmaztak (szépirodalmi,
ismeretterjesztd és dokumentum), és a szovegekhez kapcsoldddan kétféle
feladattipust kiilonboztettek meg: a szovegbdl kozvetleniil kiolvashaté in-
formaciok azonositasat és a szoveg alapjan levonhatd kovetkeztetéseket
igénylo feladatokat. A mérésben alkalmazott koncepciot Kadarné Fiilop Ju-
dit dolgozta ki az 1970-es IEA-vizsgalat alapjan. Harom olvasasi szintet kii-
16nboztettek meg: teljesen megértette, részben értette meg és nem értette
meg a szoveget (Kadarné és Takdcs, 1981). Az eredmények szerint a tanu-
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16k nagyobb aranyban oldottak meg jol azokat a feladatokat, amelyek koz-
vetleniil a szovegre vonatkoztak (ezek esetében a teljesitmény 8§9%), mint
azokat, amelyekben a szoveg alapjan tovabbi kovetkeztetéseket kellett le-
vonni (63%). Ezenkiviil a szerzék tovabbi, a mai kutatismodszertan szem-
sz0gébdl nézve elég altalanos és mérésmetodikai szempontbol nem alata-
masztott megallapitast fogalmaztak meg. A tanuldk olvasasmegértését ,,jo
kozepesnek™ itéltek az alapjan, hogy egyharmaduk a teljesen €s a részben
meggértette kategoriakba kertilt. Mindemellett a pedagogusok kérdéives ki-
kérdezésével azt talaltak, hogy a tanaraik szerint a tanulok 10-20%-a nem
tud kielégitden olvasni. A szerzék végkovetkeztetése az, hogy a nyolcadi-
kos tanulok a nekik szant szovegeket megértik, a mélyebb Osszefiiggések
feltarasaval azonban problémaik vannak (Kdddrné és Takacs, 1981).

A TOF-vizsgalatban tobbféle szovegtipust alkalmaztak. Kadarné (1985)
a mérés koncepcidjanak bemutatasakor rendszerezte az iskoldban a didkok
elé keriil6 szovegek jellemzoit, és 0sszekototte a szoveg szerkezetét azzal a
megismerési folyamattal, amelyet az adott szoveg indukalhat. Osszesen
37 szdveget olvastak és hozzajuk kapcsoloddan 156 feladatot oldottak meg
a tanulok; az évfolyamok kozotti 6sszehasonlitast 15 lancszoveg biztositot-
ta. A szovegek kivalasztasdban szerepet jatszottak a kovetkezok: hosszlisag
¢s szOvegkohézio; tematikus sokféleség; tovabba etikai szabalyoknak, illet-
ve a kommunikacio grice-i elveinek vald megfelelés (hitelesség, érthetoség,
relevancia, vilagossag) (69-70. o.). A szovegtipusokhoz kapcsolédoan to-
vabba megkiilonboztettek két f6 olvasasi folyamatot, a szoveg értését (in-
formaciok megértése, figyelem és hibatlan olvasas) és a szoveg értelmezé-
sét (a szOveg rejtett lizenetének értelmezése; OPI TF, 1982).

Kadarne (1985) részletes leirast ad a mérés kortilményeirdl, a szovegek és
feladatok tipusairdl; az eredményeket elsdsorban a szovegekben rejlo lehetosé-
gek (a szOveg lizenete, tartalmi soksziniisége stb.) feltérképezésével, a valaszok
lehetséges magyarazataival dolgozta fel. Az eredmények ismertetése soran to-
vabba leginkabb az atlagok, gyakorisag bemutatasara szoritkozott.

A szoveg megeértése és értelmezése kozott, hasonloan az OPI-MM-mérés
eredményéhez, mindkét évfolyamon kozel 20%p kiilonbséget mutattak ki; a
diakok kozott 20%-kal tobben értik meg az olvasott informaciokat, mint
akik értelmezni is tudjak azt (OPI TF, 1982). A két évfolyam kozos feladat-
lapjan a 4. évfolyam atlaga 57%p (s =20%p), mig a 8. évfolyamosoké 74%p
(s = 15%p). A szovegértés fejlettségének megallapitasara teljesitménykii-
szOboket hataroztak meg 30%p és 90%p kdzott, majd kiszamoltak azon ta-
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nuldk aranyat, akik elérték, illetve meghaladtak az adott szintet (1.5. tabla-
zat). Kadarné (1985) a mastery learning szakirodalmaban elfogadott érté-
keket kovetve az optimalis elsajatitas szintjének a 80%p kiiszobértéket
tekintette; ebbdl a szempontbol a 4. évfolyamosok csupan 10%-a rendelke-
zett olyan szovegértéssel, amelyre épiteni lehet a fels6 tagozatban. A nyol-
cadikosok esetében a 60%p, a 4. évfolyamosok esetében pedig a 40%p kii-
szOb eresztené 4t a tanulok tobbségét (80%-at). Ezért a szerzd tigy latta,
hogy a tanulok nagy tobbsége nem rendelkezett az iskolai feladatok sikeres
megoldasahoz sziikséges szovegértéssel a mérés idején.

1.5. tablazat. A tanulok aranya a szovegertési teljesitményszinteken a
TOF-merésben (%) (Forras: Kadarne, 1985, 79. 0.)

_ Feladatok Tanuldk szazalékos aranya a
Evfolyam Tsan,“bk széma 30 40 50 60 70 80 90
ama (ma)f. szazalékpontos teljesitménykiiszob folott
pontszam)
4. 1714 38 91 78 62 43 25 9 1
8. 1650 49 99 98 92 80 67 32 8

A szdvegértés alakulasat a telepiiléstipus szerinti eredmények dsszeveté-
sével mutattak be (1.6. tablazat), amelyben a telepiiléslejto, illetve a fovaro-
si didkok elénye vilagosan kirajzolodik.

1.6. tablazat. A TOF-vizsgalat eredményei telepiiléstipus szerinti bontdasban
(%) (Forras: OPI TF, 1982, 3. 0.)

Telepiiléstipus Atlag Szoras
Budapest 105,0 16
Megyei varos 101,1 17
Egy¢éb varos 103,6 17
Kiemelt kdzség 95,9 20
Kozség 96,7 22

Megjegyzés: 100% a teljes minta atlaga.
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A Monitor-vizsgalatok

A Monitor-vizsgalatok a magyar kdzoktatas hatékonysaganak megallapitasa-
ra, trendek kirajzolasara jottek létre az Orszagos Pedagogiai Intézet Ertékelési
Kozpontja munkajaként (Vari, 1989). 1986-ban bonyolitottak le az elsd
Monitor-mérést, amelyet az 1970-es IEA-, az OPI-MM- ¢s a TOF-vizsga-
latok szerves folytatasaként értelmeztek (Demeter, 1991). Ezt a mérést rész-
ben tantervértékeld célzatu, részben pedig rendszeres, reprezentativ mintan
zajlo monitor tipust mérésnek szantak, amely a didkok eszkoztudasat méri a
vizsgalt teriileteken. Nehezen indult azonban el: csak a kilencvenes években
sikeriilt megvalositani a tervezett kétéves mérési ciklusokat, eleinte hosszabb
id6 telt el a mérések kozott. Az ezredforduld utan a funkciodit atvették a
PISA-mérések, illetve a kiépiild, teljes populaciot vizsgald Orszagos kompe-
tenciamérés. Viszonylag kevés informacio lelhet6 fel a Monitor-vizsgalatok-
rol; ezek alapjan nehéz megitélni, hogy az évek soran milyen valtozasok ko-
vetkeztek be az eredeti koncepciohoz képest. Ezt az addigi rendszerszintii ol-
vasasmérésekben kdzponti szerepet jatszo Kdadarné Fiilop Judit dolgozta ki
(Demeter, 1989), ezért a korabban bemutatott szempontok ebben a vizsgalat-
ban is megjelennek (Horvath, 1994, 99-100. o.).

A szovegtéma kivalasztasakor a szoveg hattérismeret-igényére, motivalo
erejére, nehézségére, tematikai-szerkezeti egységére, valosagképére voltak
tekintettel. Bar az elemzések a fentiek szerint atfogd szovegtipusokra vonat-
koztak, a szovegek kivalasztasanal részletesebb tipologiat alkalmaztak, és
évfolyamonként eltérd aranyban keriiltek a mérésnél hasznalt fiizetekbe az
egyes miifajok (Demeter, 1989). A szdvegekhez kizarolag (Horvath, 1994,
1997, 113-116. 0.) vagy tobbségében (Demeter, 1989) zart végi, feleletva-
laszto itemeket tartalmazo feladatokat rendeltek. A feladatok miiveleti as-
pektusait részben Horvath explicit feladattipologiaja alapjan idézziik, rész-
ben a szovegértés varhatd mindségének jellemzése alapjan kovetkeztetiink
rajuk (1997, 115-116. és 156-157. 0.; 1. 1.4. tablazat).

A minta kivalasztasdban az un. hatarkonek tekintett évfolyamok bevona-
sa volt a cél: az also tagozat vége, 4. évfolyam; az altalanos iskola vége,
8. évfolyam; a tankdotelezettség vége, 10. évfolyam; illetve 12. évfolyam, a
kozoktatas utolsd éve. A kiillonboz6 mérési pontokban eltérd volt az évfo-
lyamok bevondsa, két mérés soran pedig csupan egy-egy évfolyamot vizsgal-
tak (Monitor *93, Monitor *99). El6fordult az is, hogy a deklaralt hatarkévfo-
lyamokat kiegészitették mas évfolyamok vizsgalataval is (pl. Monitor *95,
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Monitor *97). Az 1995-6s Monitor-mérésben ismételték meg teljes egészé-
ben az 1986-0s vizsgalatot, amikor mind a négy hatarkéévfolyam részt vett,
és rajtuk kiviil a 3. és 7. évfolyam is.

Rétegzett mintavétellel valasztottak ki a vizsgalati mintat, de a kiillonbozo
évfolyamokon kiilonbozé rétegzési szempontokat érvényesitettek. Altala-
nos iskoldban a telepiiléstipus (Budapest, megyeszékhely, varos, kdzség),
kozépiskolaban az iskolatipus volt a rétegzés szempontja (gimnazium, szak-
kozépiskola, szakmunkasképzd). A ’86-os és ’95-0s mintavételi eljaras
megegyezett, a mintavalasztas egysége ekkor az iskolai osztaly volt, mig az
1991-es mérésben a tanuld volt a mintavétel egysége (Vari, 1999).

Az évfolyamok ko6zotti 6sszehasonlitast lancfeladatokkal, a kiilonb6zo
mérési évek Osszehasonlitasat pedig hidfeladatok rendszerével oldottak
meg. Az eredmények Osszehasonlitasa altalaban itemek szintjén tortént a
’97-es mérésig, ahonnan a standardizalas révén mar tesztek szintjén is
Osszehasonlithatova valtak az eredmények. Az adatokat tobb szinten is ele-
mezték; évfolyamok, nemek, telepiilés-, illetve iskolatipus szerint hasonli-
tottak ossze (Vari, 1997).

Az 1986-0s Monitor-eredményeket az IEA1970, az OPI-MM- és a
TOF-mérések eredményeivel vetették 0ssze. A *86-0s vizsgalatban tapasz-
talt olvasasi teljesitmény az els6 két vizsgalattal dsszehasonlitva stagnalast,
mig a *80-as TOF-vizsgalattal sszevetve jelents romlast mutatott (Deme-
ter, 1991). A késobbi eredmények is kovetik ezt a kezdeti tendenciat, évrol
évre egyre inkabb gyengiild teljesitményt mutatnak ki az olvasas terén.
A kovetkezo, 1993-as mérés eredményei a ’86-o0s vizsgalattal sszehason-
litva azt mutattdk, hogy a 10. évfolyam esetében minden iskolatipusban
romlott a szovegértési teljesitmény. A TOF-vizsgalat soran kialakitott telje-
sitménykategoridkat (60%p alatt, 60-80%p kozatt, illetve 80%p folott) fi-
gyelembe véve egyértelmiien megmutatkozo romlas kovetkezett be a szo-
vegértésben. Mig 1986-ban a kdzépiskolasok 31%-a teljesitett 80%p folott,
addig 1993-ban csupan 7%-uk érte el ezt a szintet. Ez az arany a 60%p alatti
szinten éppen forditott: mig 1986-ban 19%, 1993-ban 50% teljesitett ezen a
szinten (Horvath, 1994). Az eredmények értelmezésénél nem tértek ki a le-
hetséges okok részletezésére; valdsziniisitheté azonban, hogy a hattérben a
kozépiskola expanzidja allhat.

Az 1995-6s mérés soran minden korosztaly esetében a teljes teszten elért
pontszamok alapjan 6t teljesitménykategoriat hataroztak meg. A leggyen-
gébb (400 pont alatt) és a legjobb teljesitmény (600 pont felett) kozott még
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harom kategoériat kiilonboztettek meg, a 450—550 pont, a 400—450 pont, il-
letve az 550—600 pont kozotti teljesitménykategéridkat (Vari, 1997). Az év-
folyamok és a képzési tipusok eredményeit dsszevetve (1.7. tablazat) latha-
to, hogy a kozépiskolai évfolyam eredménye képzési tipusonként lényeges
eltérést mutat. A gimnazistak elénye egyértelmtien kimagaslik, mint ahogy
a szakmunkasképzobe jaro tanulok hatranya is egyértelmiien megmutatko-
zik. A szakkozépiskolasok teljesitménye leginkabb az atlag kortili, 450-550
pontos kategoridban van.

1.7. tabldzat. A tanulok megoszldasa a szovegértes teljesitmeénykategoriaiban
az 1995-0s Monitor-mérés soran (%) (Forras: Horvath, 1997, 128—-179. o0.)

Teljesitményszintek
400 p alatt 400-450 p 450-550 p 550-600 p 600 p felett

Evfolyam  Képzési tipus

3, Altalanos iskola 15,7 19,6 36,0 12,1 16,7

. Altalanos iskola 18,5 14,3 36,4 13,5 17,2
8. Altalanos iskola 17 14,5 35,2 15,3 18

Szakmunkésképzd 37,5 20,9 314 6.9 3.3

10.  Szakkozépiskola 8,2 11,9 44.4 19,6 15,8

Gimnézium 2.5 45 27,5 244 412

A ’95-6s mérésben a 3. és 7. évfolyam bevonasaval a 4., illetve 8. évfo-
lyamon torténd valtozasokat kivantak értelmezni. Horvath (1997) a 3. és 4.
évfolyam teljesitményét 6sszevetve legalabb 10%-os teljesitménybeli nove-
kedést talalt, és megallapitotta, hogy a negyedikesek olvasasi teljesitményé-
nek novekedése hatterében leginkabb a gyengébb teljesitményii tanulok fel-
zarkdzasa all.

A 7. és 8. évfolyam teljesitményének Osszevetése kisebb mértéki fejlo-
dést mutatott (Horvath, 1997), mint a 3. és 4. évfolyamosok esetében. A kii-
16nbség nem annyira a kiilonb6z6 szovegtipusok megértésében, hanem sok-
kal inkabb a gondolkodasi, miiveleti szinteken jelentkezett. A nyolcadiko-
sok jobban tudtdk kamatoztatni hattérismereteiket az olvasas sordn, €s
valamivel nagyobb szokinccsel rendelkeztek, mint a hetedikesek. A nemek
kozotti kiilonbségek terén a *95-6s Monitor eredményei alapjan 6sszességé-
ben nincs kimutathat6 eltérés a teljes szovegértést, illetve a kiilonb6z6 sz6-
vegtipusokat illetéen, csupan bizonyos tipust feladatok esetében mutattak
ki nemek kozotti kiilonbségeket. Példaul a vizualis tipustt dokumentumszo-
vegeken a fitlk, az elbesz¢ld szovegeken a lanyok teljesitettek jobban. Mig
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az altalanos iskolai korosztalynal a lanyok mutattak 6sszességében jobb tel-
jesitményt, addig a 10. évfolyam esetében nincs 1%p a lanyok és a fiuk telje-
sitménye kozott; az érettségizd korosztalynal pedig fordulat kdvetkezik be:
a szamukra kidolgozott nehezebb szdvegek és kérdések esetében a fink
5%p-tal nytjtottak jobb teljesitményt, mint a lanyok (Horvath, 1996, 1997).

A telepiiléstipus szerint az altalanos iskolai korosztalynal (3—8. évfolyam)
a budapesti, illetve a varosi iskoldk kategoriainak eldénye az ¢letkor eldreha-
ladtaval fokozatosan né: mig 3. évfolyamon alig 5%p a teljesitménykiilonb-
ség Budapest és a megyeszékhelyek, illetve a kdzségek kozott, addig 8. évfo-
lyamra ez a kiilonbség 12%p-ra n6 az elébbiek javara (Andor és Vari, 1997).
Ez a kiilonbség minden szovegtipusnal érvényesiil (Horvath, 1997).

A kiilonb6z6 mérések eredményeit 6sszehasonlitva megallapithato, hogy
a telepiiléstipus szerinti teljesitménybeli kiilonbség évrdl évre nott a két po-
lust képviseld fovarosi és kozségi gyerekek kozott. A 8. évfolyamos ered-
mények a *91, ’95 €s *97-es mérési pontokbol érdekes jelenséget tarnak fel:
mig a fovarosi tanulok az atlaghoz viszonyitva jelentés mértékben, a me-
gyeszékhely tanuloi kisebb mértékben javitottak évrél évre az eredményei-
ket, addig az egyéb varosi és a kozségi tanulok esetében évrdl évre romlas
figyelheté meg (Vari, 1999). Megjegyezziik, hogy az utdbbi idében egyre
jelentdsebbé valo hattértényezd szerepét, a sziilok iskolai végzettségét a
Monitor-mérések eredményeinek publikalasakor nem vontak be az elemzett
valtozok kozé. Elsdsorban oktataspolitikai okokbol a telepiiléstipus szerinti
kiilonbségeket elemezték, és nem vizsgaltak, hogy a telepiiléstipusok kdzot-
ti kiilonbségeket mennyiben magyarazza a sziildi végzettség.

Az 1997-ben lebonyolitott Monitor-mérés adatait mar modern tesztelméle-
ti eljarasokkal dolgoztak fel, igy ekkortol a nemzetk6zi mérésekben alkalma-
zott standardizalt pontszamokkal dolgoztak (Vari, 1999). A *97-es eredmé-
nyeket ismertetd szerz6 szerint ,,nem romlott tovabb a tanulok szovegeértési
teljesitménye” az el6z6 mérésekhez képest (Bérces, 1999, 104. 0.), s6t enyhe
javulast is kimutatott. Hasonldan az el6z6 mérési eredmények értékeléséhez,
itt is ugy hataroztak meg a fejlodési iranyt, hogy osszevetették a hidfeladato-
kon a ’95-6s méréshez képest rosszabbul, illetve jobban megoldott itemek
szamat. Ez alapjan a 4. évfolyamon a legnagyobb mértéki a javulas, a rosszul
teljesitett itemek ¢€s a jol teljesitett itemek aranya 13:24, a 8. évfolyamon ki-
sebb meértékli javulast diagnosztizaltak 21:27 arannyal; a 10. évfolyamon
25:36, mig a 12. évfolyamon 28:38 arannyal javult az el6z6 méréshez képest a
tanulok teljesitménye (Bérces, 1999). A hidfeladatok jellege azonban, ahogy
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a szerz0 is elismeri, nem megfeleld ahhoz, hogy minden tipust feladatrol, il-
letve miiveletrdl megfeleld informaciot gytijtsenek. Mégis ugy fogalmaztak,
hogy a 4. évfolyam esetében elsésorban az 6nallé gondolkodast igénylo fel-
adatok megoldasa soran érhetd tetten leginkabb ez a javulas. A teleptiiléstipus
szerinti elemzések azt mutattak, hogy tovabb nyilt az oll6 a fovaros és a koz-
ségek teljesitménye kozott. A képzési tipusok tekintetében a szakmunkaskép-
70 leszakadésa tovabbra is jelentds, kiilondsen a 10. évfolyamon. A szakmun-
kasképzdbe jaro tanulok 420 pontos atlaga joval az orszagos atlag (500 pont)
alatt volt, jelentdsen elmaradt a szakkozépiskolasok 525 pontos és a gimna-
zistak 577 pontos atlagatol (Bérces, 1999).

A nemek kozotti kiilonbségek alakulasat mutatja az 1.8. tablazat. A Monitor
’95-0s eredményekhez viszonyitva a lanyok és fitik olvasasi teljesitménye ha-
sonl6 tendenciat mutat. Mig az altalanos iskola 4. évfolyaman nem volt szigni-
fikans kiilonbség a lanyok és fitk kozott, 6. €s 8. évfolyamon a lanyok szignifi-
kansan jobb teljesitményt mutattak, mint a fiuk. Ez az elony azonban a 10. évfo-
lyamra eltlint, és a 12. évfolyamon, a gimnazista részminta kivételével, szintén
nincs kiilonbség a lanyok ¢és fiuk teljesitménye kozott. A 12. évfolyamos gim-
nazistak esetében viszont a fitk teljesitménye szignifikansan jobb volt, mint a
lanyoké. A fiuk két szovegtipus olvasasaban teljesitettek jobban, mint a lanyok,
a dokumentum és a magyarazo tipust szovegek esetén, az elbesz€ld szovegti-
pusban azonban tovabbra is jobbak voltak a lanyok (Bérces, 1999).

1.8. tablazat. Szovegértés a Monitor "97-es mérésben nemek szerint (For-
ras: Vari, 1999, atlagok és zarojelben a standard hibak értéke)

Képzési tipus Evfolyam Fit Lany
, 4, 501 (2,5) 500 (2,6)
Altalanos iskola 6. 494 (2,5) 507 (2,5)
8. 492 (2,8) 510 (2,7)
. 10. 579 (4,0) 575 (2,9)
Gimnézium 12. 548 (4,0) 530 (3.4)
e 10. 528 (3,1 523 (2,7)

Kkkozépiskol

Szakkbzépiskola 12. 478 (2.8) 474 (3,0)
Szakmunkasképzé 10. 418 (2.7) 424 (3.5)

Az 1999-es Monitor-mérés eredményeit a *95-6s évihez viszonyitottak.
A vizsgalat csupan a 8. évfolyam felmérésére szoritkozott, teljes iskolai osz-
talyokat vontak be a vizsgalatba, a rétegzés szempontja a telepiiléstipus volt.
A ’99-es eredmények szerint az dsszteljesitményben nem tortént valtozas a
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négy évvel azeldttihez képest, de szovegtipusok szerint tobb valtozas is
megfigyelhetd (1.9. tdblazat). Mig az elbesz¢Eld és magyarazo szovegek ese-
tében kisebb fejlodés, a dokumentumszovegeknél romléds kovetkezett be
(Vari és mtsai., 2000a, 2000Db).

1.9. tablazat. A Monitor *95 és '99-es eredmények a 8. évfolyamon szévegti-
pusok szerint (Forras: Vari és mtsai., 2000a; atlagok és zarojelben a stan-
dard hibdak)

Vizsgalat éve Szovegértés Szbvegtipus
Dokumentum Elbeszélo Magyarazd
1995 499 (1,7) 503 (1,9) 496 (1,8) 493 (1,8)
1999 501 (1,9) 497 (1,7) 503 (1,8) 506 (1,8)

Az 1999-es volt az utolsé publikalt Monitor-mérés. A rendszerszintli mé-
rések tovabb folytatodtak az Orszagos kompetenciamérés (OKM) égisze
alatt, amely megvaltozott koncepciot €s mérési metodikat képviselt. Az elsd
Orszagos kompetenciamérést 2001-ben bonyolitottak le, majd 2003-t6l
évente keriilt sor az orszagos szintli felmérésre, amely a szovegértés és a
matematikai kompetencia vizsgalatara terjed ki, kiegésziilve tanuloi és
2003-t6l intézményi (igazgatoi) hattérkérddivvel. Az OKM legfrissebb
eredményeit ismerteti Baldzsi, Lak és Szabo, 2011; Balazsi, Rabainé, Szabo
és Szepesi, 2005; Balazsi és mtsai., 2006a; Baldazsi és Zempléni, 2004.

Az olvasasi képesség néhany osszetevdjére iranyulo hazai
empirikus kutatasok

Pedagogiai, pszichologiai és nyelvészeti kutatasok mutatjak, hogy a szovegér-
tésnek tobb, eléfeltételnek tekinthetd készsége is van. Az utdbbi években sza-
mos olyan hazai vizsgalatot végeztek, melyek az olvasaselsajatitasnak ilyen
eléfeltételeire iranyultak. Az aldbbiakban ezek koziil tekintiink &t néhanyat,
amelyek elsdsorban kutatas-modszertani vagy a rendszerszintli mérésekhez ha-
sonld elméleti megalapozottsaguk miatt keriiltek bele a valogatasba.’

3 Nem tériink ki kiilon a szovegértés motivacios hatterének vizsgalataval foglalkozo kutatasok bemu-
tatasara (errdl L. pl. Szenczi, 2010; Stekldcs, 2011), illetve a szovegértés fejlesztésére iranyuld né-
hany program ismertetésére sem (1. pl. Stekldcs, 2007, 2008).
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Az iskolakezdés sikerességében meghatarozo szerepet jatszo elemi alap-
készségek fejlettségének megbizhato, széles korben hasznalt mérdeszkoze a
DIFER Programcsomag (Diagnosztikus fejlddésvizsgald és kritériumorien-
talt fejleszté rendszer 4-8 évesek szamara; Nagy, Jozsa, Viddkovich és
Fazekasné, 2004a). A DIFER hét készség vizsgalatahoz tartalmaz kritérium-
orientalt, diagnosztikus teszteket. E készségek fejlodési folyamatat
4-9 éves kor kdzott tobb mint 22 000 fos keresztmetszeti vizsgalat tarta fel,
a fejlodési folyamatokat részletesen ismerteti Nagy, Jozsa, Viddakovich és
Fazekasné (2004b) munkaja. E készségek koziil tobbnek is fontos szerepe
van a szdvegértés fejlodésében (Jozsa, 2011). Kiilon megemlitjiik a beszéd-
hanghallést, melynek kiemelt jelentésége van az olvasasi készség, majd a
szovegértés elsajatitasaban. Az eredmények azt mutatjak, hogy a beszéd-
hanghallas és az olvasasi készség, valamint a szovegértés kozott kozepes
erésségli korrelacio all fent (Fazekasné és Jozsa, 2011).

Az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportja longitudinalis kutatdsi prog-
rammal vizsgalta, hogy a DIFER elemi alapkészségeinek iskolaba Iépéskor
mérhetd fejlettsége milyen mértékben hatarozza meg az olvasasi képesség
elsajatitasat. Osszesen mintegy 5000 gyermek fejlddését kezdték nyomon
kovetni elsé osztalytol kezdve 2003-ban (Csapo, 2007; Jozsa, 2004). E vizs-
galat eredményei egyértelmiivé teszik, hogy a kevéssé fejlett elemi alap-
készségekkel iskolat kezd6 gyermekek nagy valdszintiséggel kudarcra van-
nak itélve az olvasastanulasban, az iskola nem tudja a fejlédésbeli elmarada-
sukat behozni. Az elemi alapkészségek iskolaba Iépéskor mért fejlettsége és
a masodik osztalyos szovegértés kozott 0,52 erdsségii korrelacio all fenn.
A sziilok iskolai végzettsége a DIFER-készségekkel 0,46, a masodikos sz0-
vegértéssel 0,42 szinten korrelal. Regresszidanalizis szerint a DIFER elemi
alapkészségei az olvasasi képesség fejlettségében megmutatkozo, tanulok
kozotti kiilonbségek 23%-at magyarazzak meg, a sziilok iskolai végzettsége
pedig a variancia 10%-aért felel. E két tényez6 — a szlilok iskolai végzettsé-
ge és az iskolaba 1épéskor mért készségfejlettségi szint — mintegy egyhar-
mad aranyban determinalja az olvasasi képességet (Jozsa, 2007b; Jozsa és
Csapo, 2010; Molnar E. K., Jozsa, Molnar E. és B. Németh, 2007). A tanu-
16k, osztalyok fejlédésének elemzésébdl az is megallapithatd, hogy az isko-
laba 1épéshez képest jelentds fejlettségbeli atrendez6dések mennek végbe.
Az osztalyok, tanuldk egy része az iskolaban toltott évek alatt elvesziti azt a
fejlettségbeli elonyét, amellyel iskolakezdéskor rendelkezett. Ugyanakkor
vannak olyan osztalyok, ahol a gyermekek sokkal jobban olvasnak masodik
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osztalyban annal, mint amit az iskolaba lépéskor mért készségfejlettségi
szintjiik alapjan varni lehetne. Mindez arra mutat rd, hogy az olvasaselsaja-
titas kezdeti szakaszaban a pedagogusnak, az alkalmazott modszereknek je-
lentds szerepe van az olvasastanitas eredményességében (Jozsa, 2007b). Az
eredmények megerdsitik tovabba azokat az érveinket is, amelyek szerint az
iskolaba 1épés idején elkezd6dd olvasas-iras elokészité szakasznak
hosszabbnak és atgondoltabbnak kell lennie annal, amit ma a legtobb eset-
ben tapasztalunk (Jozsa és Steklacs, 2012). Emellett a kutatasok azt is meg-
mutattak, hogy ezek az eléfeltételt jelentd készségek az dvodaban jatékos
modszerekkel eredményesen fejleszthetdk, ezaltal az olvasastanulas sikeres
elofeltételei a gyermekek tobbsége esetében iskolakezdésre megteremthe-
tok (Fazekasne, 2000, 2006; Jozsa és Zentai, 2007). A mai 6vodai gyakorlat
azonban még csak részben hasznalja ki a fejlesztésben rejlé lehetdségeket.

A szbolvaso készség fejlodési folyamatat Nagy (2006b) kutatasa tarta fel.
A 16 000 tanuldt magéaban foglald keresztmetszeti vizsgalat a 2—10. évfo-
lyamra terjedt ki. Szokincsvizsgalatok eredményeit attekintve ugy latta,
hogy a koznyelvi szovegekben eléforduld szavak 95%-a a leggyakoribb
4000 sz6bol varialodik. A szdolvasod készség vizsgalatara készitett tesztjei-
vel ennél bovebb szokészletet, 5000 szot fedett le. Ezeket a szavakat az opti-
malisan fejlett olvasaskészség kritikus szokészletének nevezi. A szavakat
20 ekvivalens tesztvaltozatba rendezte el, mindegyikben négy szubtesztet
hozott létre: cimszoolvasas, toldalékos szoolvasas, szinonimaolvasas és
szojelentés-olvasas. Az elemzések soran két empirikus mutatot hasznalt:
szokészlet és folyékonysag. A szokészlet azt jelenti, hogy a szavak hany
szazalékanal adott helyes valaszt a tanuld, 90%p feletti teljesitménynél érte
el a tanulo a kritériumorientalt teszt optimumszintjét. A folyékonysagmuta-
td az olvasas sebességét mérte. Ez esetben a pedagdgusok teljesitménye
alapjan hatarozta meg a kritériumszinteket, a pedagégusok megoldasi idejé-
nek atlagahoz viszonyitotta a tanulokét. A szokészlet és a folyékonysagmu-
tatok dsszevonasaval definidlta a szoolvasd készséget, melynek az életkori
valtozéasat az 1.1. abra szemlélteti.
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1.1. abra. A szoolvaso készség fejlodese (Forras: Nagy, 2006, 102. o.)

A szdolvaso készség atlagos fejlettsége masodik osztaly elején 48%p,
ami tizedik osztalyra 68%p-ra emelkedik. A fejlédés intenziv szakasza az
elsé harom iskolaévben zajlik, negyedik osztaly elejére az atlagos fejlett-
ség 60%p, ami ezt kovetden évente csak par szazalékponttal emelkedik.
Az optimalis fejlettségi szintet nyolcadik osztalyra a tanulok negyede, ti-
zedikre harmada éri el. Nyolcadik osztalyban a tanulok 2 1%-anak, tizedik-
ben 16%-anak olyan fejletlen a szoéolvaso készsége, hogy az lehetetlenné
teszi a hatékony olvasast, ezaltal a hatékony tanulast. A vizsgalat eredmé-
nyei egyértelmiivé teszik, hogy a szdolvaso készség fejlesztésével felsd
tagozatban is sziikséges foglalkozni, ami a mai iskolai gyakorlatban vi-
szonylag kevés figyelmet kap. Ez egyben azt is jelenti, hogy az iskolai
diagnosztikus méréseknek felsé tagozatban sem elég a szovegértésre kor-
latozodniuk, hanem példaul az olvasasi készségre is sziikséges figyelmet
forditani (Nagy, 2006b).
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A tanulok szovegértésére iranyulé hazai vizsgalatok

A hazai kutatasok kozott az olvasasi képesség fejlodési folyamatanak széles
¢letkori intervallumot atfogo els6 feltarasara az 1980-as, majd a 90-es évek
végén keriilt sor. Vidakovich és Cs. Czachesz (1999) nagymintas kereszt-
metszeti kutatdsa 1997-ben 2—10. kdzott, paros évfolyamokon vizsgalta az
olvasasi képesség fejlodését. Mérésiik orszagos reprezentativ mintajat tobb
mint 18 000 tanul6 alkotta. Négy miifaji szoveget alkalmaztak (mese, 0j-
sagcikk, folrajzi ismeretterjesztd €s torténelmi), ezek hossza 320-360 sz6
kozott volt. Szovegenként meglehetdsen kevés, minddssze hat item kapott
helyet a tesztben, 6t a szovegben szereplo explicit informaciora kérdezett ra,
a hatodik pedig a szoveg alapjan levonhato kovetkeztetésre.

Az 1997-es mérésiikben egy korabbi, 1988-ban végzett vizsgalatukat ismé-
telték meg azonos mérdeszkozokkel. Megallapitasuk szerint a kilencvenes
évek végén a tanulok olvasasi képességének fejlettsége magasabb, mint tiz év-
vel korabban: kozel két évnyi fejlettségbeli eldny rajzolodik ki. A negyedikesek
szovegértésének fejlettsége kozel azonos a korabbi mérés hatodikosaiéval, a
hatodikosoké pedig a korabb nyolcadikosokéval. Vizsgalatuk azt mutatja, hogy
az olvasasi képesség intenziv fejlédése az alsobb évfolyamokon jellemzo,
6. osztalytol kezdve a fejlodési folyamat jelent6sen lelassul.

Molnar E. és B. Németh (2006) nagymintas mérése masodik osztalyos ta-
nulok szovegértését vizsgalta. Ennek a kutatdsnak kdszénhetden allnak ren-
delkezésre — Vidakovich és Cs. Czachesz (1999) adatfelvétele mellett — or-
szagos adatok a legfiatalabb korosztaly szovegértésérdl. Elemzéseikben
alaptantervi és OM-kerettantervi kovetelményekhez viszonyitottak a tanu-
16k eredményeit. A vizsgalatban 4900 tanuld vett részt. A minta a sziilok is-
kolai végzettsége, valamint teriileti lefedettség szerint reprezentativ volt.
A tesztben két szovegtipus szerepelt, egy folyamatos (mese, 36 item) és egy
nem folyamatos (plakat, 23 item) szoveg, mindkettére 20-20 perce volt a
masodikosoknak két kiilon tanoran.

Eredményeik szerint a mese atlaga 83%p (szoéras: 18%p), a tanulok
48%-a teljesitett 90 és 100%p kozott. A plakat informacidinak visszakeresé-
se és megértése mar valamivel nehezebbnek bizonyult; a minta atlaga 59%p
(széras: 19%p), és minddssze 12%-uk teljesitménye esik a 90—100%p tarto-
manyba. A szerzok kiilon elemezték a szovegértés két megeélzott szintjét,
az informacio-visszakeresést és a szovegértelmezést. Mindkét szovegnél az
informacid-visszakeresésben nyujtottak a tanulok szignifikansan jobb telje-
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sitményt, a kiilonbség azonban pedagogiai szempontbol nem szdmottevo.
A mese esetében minddssze 1, a plakatnal pedig 5%p-tal haladja meg a in-
forméacio-visszakeresés atlaga a szovegértelmezés atlagat. A szerz6k meg-
allapitasa szerint a tanulok tobbségének a szovegértése megfelel a kerettan-
tervi kovetelményeknek. Mindemellett jelentds kiilonbségek mutatkoztak a
tanulok kozott a csaladi hattér fiiggvényében.

A sziilok iskolazottsaga és a szovegértés kozott kozepes erdsségli Ossze-
fliggést talaltak, az apak és az anyak iskolai végzettsége egyarant 0,42 eréssé-
gli korrelaciot mutatott a tanuldi teljesitményekkel. Megvizsgaltak az anya
legmagasabb végzettsége alapjan képzett részmintdk aranyait és a tanulok
szovegértésének fejlettségét (1.10. tablazat). Az adatokbol a jol ismert ten-
dencia bontakozik ki: minél képzettebb az anya, annal magasabbak a teljesit-
mények. Az iskolazottsagban legjobban kiilonbdz6 részmintak kozott jelen-
t0s teljesitménykiilonbség figyelheté meg. Ez a 32%p-os kiilonbség a teljes
minta szorasanak (16%p) kétszerese, ami az altalanos iskolat be nem fejezd
anyak gyermekeinek mar az iskolazas kezdetén fennallo jelentos fejlettségbe-
li hatranyat mutatja. Az informacio-visszakeresésben az €rettségizett és a dip-
lomas, a szdvegértelmezésben és az dsszteljesitményben pedig a fiskolai és
egyetemi végzettségli anyak gyermekeinek atlaga kozott nem kaptak szignifi-
kans kiilonbséget. A tanulok kozotti kiilonbségeket mutatd szoras a tobbi
részmintahoz képest szignifikansan magasabb az altalanos iskolat nem befe-
jez6 és a csak azt végzett kategoriakban (Molndr E. és B. Németh, 2006).

1.10. tablazat. Az olvasasi képesség fejlettsége az anya iskolazottsaga alap-
Jjan képzett részmintakban mdsodik osztalyban (Forrds: Molnar E. és B. Né-
meth, 2006, 122. 0.)

, Olvasasteszt (%p)
Az anya is}<olai Aatrzr:lul;) k Informacio- Szdveg- Egyiitt
vegzettscge (%gl visszakeresés értelmezés
Atlag  Szérds _ Atlag  Szérds Atlag Szorés
Nincs iskolai végzettsége 2 56 24 45 20 51 19
8. altalanos 16 70 21 57 18 64 18
Szakmunkds-bizonyitvany 28 79 14 63 15 72 12
Erettségi bizonyitvany 34 85 14 70 15 78 12
Foéiskolai diploma 14 88 11 74 15 81 11
Egyetemi diploma 6 89 11 76 15 83 11

41



D. Molnar Eva, Molnar Edit Katalin és Jozsa Krisztian

A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program 2003 6szén ugyanezen a min-
tan DIFER-tesztekkel végzett felmérése hasonlo kiilonbséget mutatott ki az
elemi alapkészségek fejlettségében a sziilok iskolai végzettsége alapjan 1ét-
rehozott részmintak kozott (Jozsa, 2004). Ugy tiinik, hogy a két tanév alatt
semmit sem csdkkent a tanulok kdzotti kiilonbség. S6t, hazai és nemzetkozi
kutatasi eredményekbdl tudjuk, hogy az iskolaban az életkor eldrehaladta-
val ezek a kiillonbségek nemhogy csokkennének, hanem az iskola befejezé-
séig inkabb novekednek (Nagy, 2000; Vari és mtsai., 2003).

Molndr E. és B. Németh (2006) regionalis bontasban is megvizsgalta a
teljesitményeket (1.11. tablazat).

1.11. tablazat. Az olvasasi képesség fejlettsége regiondalis bontasban maso-
dik osztdlyos korban (Forrds: Molndr E. és B. Németh, 2006, 125. 0.)

Olvasasteszt (% iy . Korrelacid: olvasasi

Régiok Atlag Si()rzz S\z}glg(;l;ltssl;;al képesség — sziilok

iskolai végzettsége
Nyugat-Dundntul 79 14 5,1 0,33
Kozép-Magyarorszag 77 14 6,4 0,34
Dél-Dunéantul 73 17 4,3" 0,46
Eszak-Magyarorszag 73 17 5,5 0,44
K6zép-Dunantil 7 16 4,7 0,35
Dél-Alfold 72 16 4,8" 0,32
Eszak-Alfold 70 19 42" 0,53
Orszagos atlaga 74 16 5,2 0,42

Megjegyzés: A sziilok iskolazottsaga az apa ¢és anya hatfokt skalan kifejezett végzettségének atlaga,
amely érték 0-10 kozott lehet. A korrelacios egyiitthatok minden esetben p < 0,001 szinten szignifikan-
sak. A sziilok iskolazottsaga szempontjabol a * és ** -gal jeloltek kozott nincs szignifikans kiilonbség, a
nem jeloltek szignifikdnsan kiilonboznek.

A regionalis atlagok 70-79%p kozott vannak. A masodikosok olvasasi ké-
pessége Kozép-Magyarorszagon €s a Nyugat-Dunantilon szignifikansan a
legfejlettebb. A legalacsonyabb eredmények az alfoldi és a kdzép-dunantali
teriileteken sziilettek. A Dél-Alfold, Kozép- és Dél-Dunantul, illetve Eszak-
Magyarorszag valamivel magasabb, azonos fejlettségi szintet mutat. Erdemes
a szovegértés régiok kozotti kiillonbségeit a sziilok iskolai végzettségével par-
huzamosan elemezni, amit a szerzok szintén megadtak az 1.11. tablazatban.
A tendencia egyértelmii: a régiok kozotti kiillonbségek hatterében a sziilok
iskolai végzettsége huzodik meg.

A szovegértés életkori valtozasaval foglalkozo legfrissebb, széles életko-
1i spektrumot atfogo vizsgalatot Molndr Gy. és Jozsa (2006) tanulmanya te-
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szi kozz€. Olyan keresztmetszeti vizsgalat adatait elemzik, melyben a 3—11.
évfolyam kozott tobb mint 5000 tanuld olvasasi képességének fejlettségét
mérték fel. Az adatfelvételben korosztalyonként kdzel 600 tanulo vett részt.
A szovegértés fejlettségét vizsgalo teszt kétféle szovegtipust tartalmaz: el-
beszEld és dokumentumszoveget. A dokumentumszoveg egy abra és egy
tablazat értelmezését kérte a tanuloktol.

Harmadik évfolyamon a szovegértés atlagos fejlettsége 51%pontos, ami ti-
zenegyedik évfolyamra fokozatosan 86%pontra n6 (1.2. abra). Az adatok alap-
jan ugy tiinik, hogy a fels6 tagozat elején a fejlodés megtorpan, a negyedikesek
és az otodikesek teljesitménye kozott nincs szignifikans kiilonbség. Otodik és
hatodik osztaly kozott a fejlodés minddssze 3%p. A szakkodzépiskoldsok és a
gimnazistak teljesitménye kozott atlagosan 8-10%p koriili kiilonbség van. Ez a
kiilonbség jelentds, majdnem eléri a szorasnyi értéket, ami a kdzépiskolasoknal
12%p. A fejlodés éves litemét alapul véve — ami ebben az életkorban mar csak
néhany szazalékpontnyi — a gimnazistak €s a szakkozépiskolasok kozott tobb-
évnyi fejlettségbeli kiilonbség van. Amig a szakkozépiskolasok tizenegyedik
évfolyamon is még csak 81%p koriil teljesitenek, addig (jorészt az erésen sze-
lektiv iskolavalasztas eredményeként) a gimnaziumba belépok teljesitménye
meghaladja a 85%p-ot, tizenegyedikben pedig eléri a 90%p-ot is. A két intéz-
ménytipusba jaro tanulok fejlédése kozott azonban nincs jelentds kiilonbség: a
szakkozépiskolasok és a gimnazistak gorbéje kozel parhuzamosan fut. Ugy tii-
nik, hogy a gimnaziumok és a szakkdzépiskolak olvasasi képességet fejlesztd
hatésa nem kiilonbdzik szdmottevd mértékben.

%P —A— Altalédnos —0— Szakkozépiskola —@—  Gimnazium
100 1 iskola
90 A _®
80 ©
PR
70 1
60 A
50
40 . . . . . . . . 5
3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.  11. Evfolyam

1.2. abra. Az olvasasi képesség fejlodése (Forras: Molnar Gy. és Jozsa,
2006, 162. 0.)
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A tanulok kozotti fejlettségbeli kiilonbségek minden évfolyamon jelentd-
sek. A relative magas évfolyamatlagok ellenére szamottevd a tobbiekhez
képest 1ényegesen lemarado tanuldk aranya. A tanulmany szerzoi ugy vélik,
hogy azok a tanulok, akik 60%p alatt teljesitettek, elmaradnak az 6nallo ta-
nulashoz sziikséges ért6 olvasas szintjétél. Ezeknek a tanuloknak az aranya
harmadikban 63%, 6tddikben 39%, hetedikben 15%, kilencedikben 6% és
tizenegyedikben is még 2%. Kadarné (1985) munkéja alapjan feltételezik,
hogy azoknak a tanuloknak, akik képesek onalldan tankonyvekbdl tanulni, a
teszten nyujtott teljesitménye legalabb 80%p kell legyen. A vizsgalatban ezt
a 80%p hatart a harmadikosok 90%-a, az 6todikesek 82%-a, a hetedikesek
56%-a, a kilencedikesek 38%-a és a tizenegyedikesek 19%-a nem éri el.
E tanulok szdmara az olvasasi képességiik fejletlensége minden bizonnyal
jelentés gatat jelent az iskolai tanuldsban. Ezek az aranyok hasonloak
Kdadarné (1985) kutatasanak az eredményeihez.

Az egyes szovegtipusok megértésének eredményeit az 1.12. tablazat koz-
li. A tanuloknak minden évfolyamon az abraolvasas (diagram értelmezése)
ment a legjobban, ezen a szovegtipuson mar a harmadikosok atlagos teljesit-
ménye is 77%p, hatodik osztalytol pedig 90%p felett van. A harmadikosok a
folyamatos szoveg ¢€s a tablazat olvasdsa esetében egyarant 45%p-ot értek
el. E két szoveg megértésének fejlodése ezt kovetden azonban latvanyosan
eltér. Tablazatolvasasban (menetrend értelmezése) 3—6. osztaly kdzott nincs
szignifikans valtozas, a tablazatok olvasasanak fejlédése ezt kdvetden indul
meg. Ez érthetd, hiszen értelmezésiiket direkt moédon ezeken az évfolyamo-
kon nem tanitjak. Feltehetden a tablazatok értelmezése a tanulok egy részé-
ben — részben a tankdonyvek hatasara — spontan modon alakul ki. Ezzel
szemben a folyamatos (elbeszéld) szoveg olvasasanak fejlodése 3—4. osz-
taly kozott — felteheten a direkt fejlesztésnek kdszonhetden — szamottevo,
majd a felsd tagozat elsd két évében ennek fejlodése is lelassul, és hetedik
osztalytol kap 0jbol lendiiletet.

A harom szovegtipus eltéré olvasasi stratégiat kovetel, nem feltétleniil
ugyanazok a tanulok teljesitenek rajtuk jol. Ezt bizonyitja, hogy a harom
szOovegtipuson nyujtott teljesitmények kozott csak kdzepes erésségii korre-
laciok vannak: abra—tablazat r = 0,505; abra—folyamatos széveg r = 0,71;
tablazat—folyamatos széveg r = 0,53, mindharom korrelacié p < 0,001 szin-
ten szignifikans (Molndr Gy. és Jozsa, 2006).
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1.12. tablazat. A kiilonbozé szévegtipusokon elért teljesitmény (%op) (For-
ras: Molnar Gy. és Jozsa, 2006, 163. o.; dtlagok és zardjelben a szordsok)

Evfolyam
Szbvegtipus 3. 4 5 6 1 8 9. 0. 11
(S/G) (SIG) (S/G)
Abra 77 87 8 91 95 95 97(10) 97(8) 97(8)

(25 de) (9 de) (d2) A 995 99(5) 99 (6)
45 44 42 47 61 63 65(29) 66(30) 73 (26)
(32) (29 (29 (G0 @) @G 7430) 72(29) 84 (24)
45 58 60 62 70 74 73(17) 75(17) 81 (15)
(23) (22) (22) (23) (9 (d9 85(12) 86(12) 89(9)
51 61 62 65 73 76 76(13) 77(13) 82(11)
(19 d7) de) (8 (5 (15 86 (10) 86(10) 90 (8)

Megjegyzés: S = szakkozépiskola, G = gimnazium.

Tablazat

Folyamatos széveg

Teljes teszt

Jozsa és Pap-Szigeti (2006) eredményei is azt mutatjak, hogy 1418 éves
kor kozott az olvasasi képesség a jelenlegi iskolarendszerben mar alig fejlo-
dik. Kutatasukban keresztmetszeti és longitudinalis technikat egyarant al-
kalmaztak. Vizsgalati mintdjuk két kohorszbol tevodott ssze: az elsd mérés
idején a tanulok egy része, 102 {6 nyolcadik évfolyamra jart. A masik, id6-
sebbik részminta az elémérés idején tizedikes volt, 173 tanulobol allt: ha-
rom gimnéziumi, egy AMK és négy szakkozépiskolai osztaly. Két évvel ké-
sObb, az utomérés idején a fiatalabbik kohorsz 10., az id6sebbik 12. évfo-
lyamra jart.

A kutatas longitudinalis adatfelvételének eredményei megerdsitették a
keresztmetszeti vizsgalat adatait, emellett megmutattak a tanuldk egyéni
fejlodési folyamatai kozotti kiilonbségeket is. Eszerint az atlagos fejlodéstol
jelentdsen eltérd egyéni valtozasok zajlanak 14—16, valamint 16—18 éves
kor kdzott egyarant (1.3. és 1.4. abra). A két idopontban felvett olvasastesz-
tek eredménye kozott kdzepes erdsségl, szignifikans korreldcid mutatko-
zott mindkét mintanal (r; = 0,488, ill. r, = 0,392; p <0,01). Ezek a korrelaciok
nem tal magasak. Az abrak pontfelh6in lathato, hogy a tanuldk teljesitmé-
nye jelentds mértékben szorodik. Némelyik tanuld esetében az olvasasi ké-
pesség fejlettségének szamottevd visszaesését mutattak ki.
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1.3. abra. Az olvasdsi képesség fejlodése: regresszioanalizis 14—16 éves
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A hazai kutatasok k6zott meglehetdsen kevés longitudinalis elemzés val-
lalkozott a szovegértés fejlodésének vizsgalatara. A fentebb ismertetett
vizsgalaton tal 7oth (1997, 2002) munkaja is ezen kevesek kozé tartozik.
2-8. évfolyam kozott kovette nyomon a tanulok szovegértésének fejlodését
kozel 300 f6s mintan. Vizsgalataban azt tapasztalta, hogy az olvasasi képes-
ség fejlodése folyamatos masodik és nyolcadik osztaly kozott. A fejlédés
iteme ugyanakkor fokozatosan lassul.

Szintén elenyész6é a magyar olvasastanitasi programok eredményességének,
hatasainak elemzése a hazai szakirodalomban. A kivételekbdl két példat muta-
tunk be, amelyekkel a sokoldali empirikus vizsgalatok, tobbszintii elemzések
sziikségességét is ald kivanjuk tamasztani. Az egyik, egy Békés megyei repre-
zentativ mintan végzett felmérés azt vizsgalta, hogy a tanulok olvasasi képessé-
ge kozott van-e kiilonbség aszerint, hogy 6t, széles korben hasznalt modszer
melyikével tanitottdk dket (Cs. Czachesz és Vidakovich, 1994). A mddszerek
kozott volt globalis (szoképes), analitikus (betii-hang megfeleltetésre €pitd,
szotagolo) és a kettd kombinacidjat alkalmazo (a vizsgalt modszerek: Ligeti-,
Lovéasz-, Romankovics-, Tolnainé- és Zsolnai-moddszer). Olvasaskészség- és
szovegértéstesztet egyarant felvettek masodik évfolyam végén, majd a mddszer
szerint képzett részmintdknak a zart feladatokon nyujtott teljesitményeit
varianciaelemzéssel vizsgaltak. Eredményeik szerint az olvasastanitasi mod-
szerek eredményessége 1ényegében nem kiilonboztetheté meg egymastol, azzal
a kivétellel, hogy a Zsolnai-moédszer kis, de statisztikailag szignifikans elény-
hoz juttatta a tanulokat a szovegértést méro teszten.

A masik, olvasastanitasi modszerek hatékonysagat vizsgald kutatas Csépe
(2006) nevéhez flizédik, aki az ebben az életkorban latszo felszini hasonlosag
mogott Iényegi kiilonbséget tart fel. A kutatési kérdés az volt, hogy kiilonbdzo ol-
vasastanitasi modszerek egyforman lehetové teszik-e a miiveleti szintii fonolo-
giai tudatossag kialakulasat, az olvasas fonoldgiai utjanak begyakorlasat. Maso-
dik évfolyamos tanulok beszédhanghallasat vizsgalta az agyi folyamatok nyo-
mon kovetésével, fonémadiszkriminacidt kivand feladatokkal (hangzoparok,
szokincsteszt). A kis minta két osztalyt tartalmazott, az egyik szoképes modszer-
rel alapozo6 program szerint tanult olvasni, a masik szotagold, elemzd-hangoztatd
programmal. Az eredmények azt mutattak, hogy a globalis modszer ,,szinte érin-
tetleniil” hagyta a beszédhanghallast, mig a hangoztaté modszer az alacsonyabb
szintrdl indulok felzarkozasat, a magasabbrol indulok tovabbfejlodését egyarant
segitette (180. 0.). Az eredmények szerint a globalis modszer nem adott olyan
eszkozt a didkoknak, amely az olvasasi készséget, szovegértést a tovabbiakban
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segithette volna, a hangoztatd modszer viszont megteremtette a késébbi fejlodés
alapjait. Olyan kiilonbség alakult ki a médszerek eltérése kovetkeztében, amely-
nek a hatasa évekkel késobb valik csak lathatova.

A nemzetkozi olvasasmérések eredményei

A nemzetkdzi mérések elsdsorban az oktatasi rendszerek fejlesztését segi-
tik, tudomanyosan megalapozott informaciokat szolgaltatnak az oktataspo-
litikai dontésekhez. Bar gyakran a részt vevo orszagok teljesitménysorrend-
je kap szélesebb korti figyelmet, az orszagok eredményeinek 6sszehasonli-
tasa csak annak elemzését szolgalja, hogy mely rendszerek miikddnek
masoknal hatékonyabban, és milyen sajatossagok jellemzik a jol teljesitd
oktatasi rendszereket. Az adatokat modern tesztelméleti modszerek segitsé-
gével elemzik, a legtobb nemzetko6zi (PIRLS, PISA) vizsgalat 500 pontos
atlaggal és 100 pontos szorassal rendelkez06 skalakat hasznal. Az emlitett at-
lag és szoras meghatarozasa altalaban egy meghatarozott évre és a résztve-
vOk meghatarozott csoportjara vonatkozik, példaul a PISA-vizsgalatok ese-
tében csak az OECD-orszagok eredményei szamitanak az 500 pontra vald
normalasnal. Ennek révén lehetévé valik az azonos vizsgalatsorozatok kii-
16nb6z6 mérési pontokban kapott eredményeinek dsszevetése, de e résztve-
vok eltérd kore miatt nem lehet a kiilonbozo vizsgélatsorozatokon elért
eredményeket kozvetleniil 6sszehasonlitani. A nemzetkozi vizsgalatokban
kiilonb6z6 hattérkérddiveket alkalmaznak a tanulok szociodkondmiai statu-
szara, az iskolai, tanulasi attitidjeire és énképére vonatkoz6 adatgytjtéshez,
igy tobb szempontbdl is értelmezhetéve valik a szovegértés fejlettsége.

Az IEA olvasasvizsgalatai

Az IEA (International Association for the Evaluation of Education Achieve-
ment — Tanuloi Teljesitmények Vizsgalatinak Nemzetk6zi Téarsasaga) 1961-es
megalakulasatol kezdédden rendszeres vizsgalatokat szervez a tanulok tudasa-
nak nemzetkozi 6sszehasonlitasa érdekében. Az IEA mérési koncepcioi kiala-
kitasanak az elsO 1épése a részt vevo orszagok tantervének elemzése, a kdzos
pontok megtalalasa volt, az utobbi két évtizedben azonban az alkalmazhato tu-
das mérése felé mutatnak hangsulyeltolodast a vizsgalataik.
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Az |[EA-vizsgalatok tartalmi, modszertani keretei
Az IEA égisze alatt tobb olvasasvizsgalat folyt, amelyek koncepcioi kozott je-
lentds eltérések vannak. Az elsd, olvasast vizsgalo projekt 1970-71-ben zajlott
le (The Study of Reading Comprehension) mas tantargyi teriiletek (Six Subjects
Study) felmérésével egyiitt (Kadarné, 1979; Thorndike, 1973; Walker, 1976).

Ebben a mérésben még elkiiloniilt az irodalom és az olvasas vizsgalata. Bar a
vizsgalatban nem definidltak elére az olvasasi képességet, a hazai kozonség sza-
mara az implicit konstruktumot Kdddrné a magasrendii néma olvasasi technika
¢s a kritikai szovegértelmezés képességének egytitteseként jellemezte: ,,Egy sz6-
veg mondathalmazabdl gazdasagosan ki kell valasztania [az olvasonak] a sziiksé-
ges informaciokat, sot a rendelkezésre allo szovegek koziil is ki kell valasztania
azokat, amelyekbdl a leghitelesebben tajékozodhat az 6t érdekld dolgokrol.” Az
olvasasi képesség kivanatos szintjét fejlodési szempontbdl hatarozta meg: ,,Az
oktatasi rendszereknek gy kell felkésziteniiik a tanuléikat, hogy olvasasi képes-
ségiik hozzaférhet6vé tegye szamukra a gondolkodasi szintjiiknek és ismereteik-
nek megfelelé anyanyelvi irodalmat” (Kdddrné, 1979, 69. o.). Bar a szovegek
terén sokszinliségre torekedtek, szépirodalmi szovegek feldolgozasa (ezzel a
nyelv esztétikai funkcioja és, ahogy koraban jeleztiik, az ehhez kapcsolodo szo-
vegértekelés) nem szerepelt ebben a vizsgalatban, mert azt a projekt keretében
futé irodalmi méréshez soroltak, amelyben Magyarorszag nem vett részt.

Harom eszkozzel mérték az olvasasi képességet. Az olvasassebesség-proba
(reading speed — csak a 10 és 14 éves almintan) olyan konnyen érthetd szoveg
volt, amelyet 2-3 soronként feleletvalasztos kérdés vagy mondatkiegészitést ki-
vano feladat tort meg. Ehhez minden tanulo elobb gyakorlotesztet kapott, hogy
ne a vizsgalatban szembesiiljon el0szor ezzel a feladattipussal. A szdismeret-
probat (word knowledge) a projekt hat tantargyi mérésének a kontrolljaként vet-
ték fel (Walker, 1976). Ennek soran 40 szoparrol kellett eldonteni, hogy azok
elemei hasonld vagy ellentétes jelentésiick-e. A szovegmegértést (reading
comprehension) tobb szoveget tartalmazd teszttel mérték. A nyolc szoveget ne-
hézség szerint osztottak el a mintaban (a fiatalabbak tobb konnyebbet, az id6-
sebbek tobb nehezebbet kaptak), minden szoveghez 47 kérdést rendeltek. Az
értelmi miiveleteket 6t szintbe soroltak a szovegbeli Osszefiiggések feldolgoza-
sanak nehézsége szerint. Az els6 két eszkdznek megfeleld teriiletek nem jelen-
tek meg a késobbi rendszerszintli vizsgalatokban, a harmadik, a szovegértés
elemeit viszont megtalaljuk benniik.

1990-91-ben bonyolitottak le a kovetkezd IEA-olvasasmérést (The
Reading Literacy Study), amely kilenc és 14 éves diakokat vizsgalt. Elley
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(1992, 1994) tajékoztat a nemzetkdzi eredményekrdl. Ez a mérés tiikkrozte a
kor olvasaskoncepciojanak valtozasat: funkcionalis tudast vizsgaltak
reading literacy értelmezéssel, amelynek elsajatitasat a csaladi szocializa-
ci6 és az iskolai tanitas fliggvényében értelmezték.

Az IEA 1991-es vizsgalatat késébb PIRLS 2001 (Progress in
International Reading Literacy Study — Nemzetkozi Szovegértés-vizsgalat)
néven ismételték meg az eredeti kilenc orszag (Amerikai Egyesiilt Allamok,
Gorogorszag, 1zland, Magyarorszag, Olaszorszag, Svédorszag, Szingapr,
Szlovénia, Uj-Zéland) és még tovabbi 24 orszag részvételével. Az
1990-91-es IEA-vizsgalat mérési koncepcidjat megujitottak; tobbféle szo-
veget és feladattipust alkalmaztak, illetve az olvasassal kapcsolatos hattér-
adatok felmérésére nagyobb hangsulyt fektettek. A korabbi mérésben részt
vevo kilenc orszag teljesitményének a vizsgalatara a PIRLS 2001 mérésen
beliil egy alprogram kiiloniilt el, a PIRLS-Trend (Trends in Children’s
Reading Literacy Achievement 1991-2001), amely lehetévé tette az idobeli
valtozasok elemzését (Martin és mtsai., 2003).

A PIRLS-projekt dtévenként méri a 9-10 éves tanuldkat. Az eddig lezaj-
lott mérések: 2001, 2006, 2011 (ez utobbi eredményei még nem ismertek).
Az elso vizsgalatrdl kevés publikacio jelent meg magyarul (Vari €s mtsai.,
2003). Késébb elindult e mérés magyar honlapja*, és ott megjelent a
2006-o0s vizsgalat részletes elemzéseit tartalmazod orszagos jelentés is.
A nemzetkézi adatok a PIRLS nemzetk6zi honlapjan® talalhatok.

A PIRLS a szovegértés harom komponensét vizsgalja: a megértés folya-
matait, az olvasassal elérend6 célokat és az olvasassal kapcsolatos attitiido-
ket. A szovegek kivalasztasaban alapfeltétel volt azok autentikus volta,
vagyis hogy a szovegek olvasasadhoz sziikséges folyamatok minél kozelebb
legyenek a valos élet olvasasi szituacidihoz (tehat pedagdgiai céllal sziiletett
szovegek alapjan nem késziilt feladat, Mullis és mtsai., 2006).

Az IEA-vizsgalatok magyar eredményei

Magyarorszag az elsd0 méréstdl kezdodden részt vett az IEA-vizsgéla-
tokban, azonban 0sszehasonlitdo eredményekrdl csak az 1990-91-es vizsga-
lattol kezdddden beszélhetiink. Az 1970-es IEA-mérés soran egyrészt az
irodalom ¢és olvasas kiilonvalasztasa miatt az eredmények értelmezése en-

4 http://pirls.hu/
5 http://pirls.com/
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nek megfeleld szempontok alapjan valosult meg, masrészt az 1991-es vizs-
galattol dolgoztak ki olyan értékelési szempontokat, amelyek révén az ered-
mények Osszehasonlithatokka valtak.

Az 1970-71-es IEA-olvasasmérés eredményei szerint a harom kiilonb6z6
¢letkorti magyar csoport (10, 14 évesek, illetve érettségizok) egyarant alacsony
teljesitményt ért el mindharom vizsgalt teriileten (olvasassebesség, szoismeret,
szovegmegertés). A részt vevo orszagok rangsoraban a magyar tanulok vagy az
utolso, vagy az utolsé eldtti helyeken szerepeltek. A hazai vizsgalatokhoz ha-
sonldan itt is megjelent a telepiilés-, illetve iskolatipus alapjan jelentkez6 kii-
l6nbség. A févarosi tanulok elénye mindharom évfolyamon jelentds a falusi ta-
nuldkkal szemben, mint ahogy a gimnaziumba jarok eredménye is jobb, mint a
szakmunkasképzobe jaro tanuloké (Kdddarné, 1979).

A PIRLS-Trend-elemzés (Martin és mtsai., 2003) 6sszeveti az 1991-es és
2001-es eredményeket (1.13. tablazat). A kilenc orszagbo6l csupan négy or-
szag (Gorogorszag, Szlovénia, frorszag, Magyarorszag) esetében javult
szignifikansan az eredmény az 1991-es méréshez képest. Hazankban mind a
lanyok, mind a fiuk esetében szignifikansan jobb teljesitményt kaptunk,
emellett a lanyok teljesitménye mindkét mérési pontban szignifikansan jobb
volt, mint a fiuké.

1.13. tablazat. A magyar tanulok szovegértésének fejlettsége a PIRLS-Trend
alapjan (Forras: Martin és mtsai., 2003, atlagok és zardjelben a standard
hibak)

Mérési idopont Szovegértés Lany Fia
IEA RLS 1991 459 (4,0) 467 (4.4) 453 (4,7)
IEA PIRLS 2001 475 (3,9) 481 (4,2) 469 (4,2)

Mivel a PIRLS 2006-0s mérés tovabbi orszagokkal egésziilt ki, a 2001-es
mérés soran kialakitott 500 pontos PIRLS-atlag mellett meghataroztak egy
Uj, un. nemzetkozi atlagot is. Az orszagok eredményét mindkét atlaghoz vi-
szonyithatjuk, igy a fejezetben mindig jeloljiik az 6sszehasonlitas alapjat.

A 2001-es és 2006-o0s eredmények Osszehasonlitasa kimutatta, hogy ha-
zank mindkét mérésben a PIRLS-atlag — 500 pont — f616tt helyezkedett el
(1.14. tablazat). 2001-ben csupan harom orszag (Svédorszag, Hollandia,
Anglia), 2006-ban pedig négy orszag (Oroszorszadg, Hongkong, Kanada,
Luxemburg) teljesitménye volt szignifikansan jobb, mint hazanké. Ugyan-
akkor azon orszagok kozé tartozunk, amelyek a masodik PIRLS-mérés al-
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kalmaval szignifikansan jobb eredményt értek el (551 pont), mint 2001-ben
(ekkor 543 pont volt a magyar atlag; Mullis, Martin, Gonzales és Kennedy,
2003; Mullis, Martin, Kennedy €s Foy, 2007).

1.14. tablazat. A magyar tanulok szovegértésének fejlettsége a PIRLS 2001
és 2006 alapjan (Forras: Mullis és mtsai., 2003, 2007, atlagok és zdarojel-
ben a standard hibdk)

Meérési idopont Magyarorszag teljesitménye PIRLS-atlag
IEA PIRLS 2001 543 (2,2) 500
IEA PIRLS 2006 551 (3,0) 500

A szbvegértés nemek szerinti alakulasat mutatja az 1.15. tablazat. A ma-
gyar tanulok (fiuk és lanyok egyarant) mindkét mérés alkalmaval szignifi-
kansan jobban teljesitettek, mint a nemzetkozi atlag. Ugyanakkor a nemzet-
kozi tendencidhoz hasonldéan a lanyok mindkét mérésben szignifikdnsan
jobb teljesitményt értek el, mint a fiak (Mullis és mtsai., 2007).

1.15. tablazat. A magyar tanulok szovegertése nemek szerinti bontasban a
PIRLS 2001 és 2006 alapjan (Forras: Mullis és mtsai., 2003, 2007, atlagok
és zarojelben a standard hibak)

Mérési idopont Minta Lanyok Fiuk
Magyarorszag 550 (2,4) 536 (2,5)
PIRLS 2001 .
Nemzetkozi atlag 510 (0,7) 490 (0,7)
Magyarorszag 554 (3,6) 548 (2,9)
PIRLS 2006
S Nemzetkozi atlag 509 (0,6) 492 (0,6)

A kiilonb6z0 tipusu szovegek olvasasaban a magyar tanuldk eredménye
mindkét mérésben a PIRLS-atlag folott helyezkedik el (Baldzsi és mtsai.,
2007). Ugyanakkor az eredmények alapjan az is kideriilt (1.16. tablazat),
hogy a magyar tanulok az élménykinal6® szévegek olvasasaban mindkét
mérésben szignifikdnsan jobban teljesitettek, mint az informaciokinal6 szo-
vegek megeértésében (Mullis, Martin és Gonzales, 2004). Mig azonban az ¢l-
ménykinal6 szovegeken 2006-ban szignifikansan jobban teljesitettek a ta-
nuléink, mint 2001-ben, az informaciokinalo szovegeken nem volt szignifi-

6 Baldzsi és mtsai. (2007) élményszerzd, illetve informacidszerzé szévegként forditjak, ez a jelzd
azonban szemantikailag valojaban az olvasasra, nem a szévegre vonatkozik.
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kans valtozas a két mérés kozott. A 2006-os mérésben a szovegtipusok
kozotti 16 pontos kiillonbséggel Magyarorszagé a legnagyobb kiilonbség a
részt vevo orszagok kozott. Ugyanakkor az élménykinald szovegek eseté-
ben nincs olyan orszag, amely Magyarorszagnal szignifikansan jobb ered-
ményt ért volna el (Mullis és mtsai., 2007).

1.16. tablazat A magyar tanulok szovegértésének fejlettsége kiilonbozo szo-
vegtipusok esetében a 2001-es és 2006-os PIRLS-mérésekben (Forras: Ba-
lazsi és mtsai., 2007a; atlagok és zardjelben a standard hibak)

Mérési idopont Elménykinalo szovegek Informaciokinald szovegek
PIRLS 2001 548 (2,0) 537(2,2)
PIRLS 2006 557 (2,9) 541 (3,1)

A nemek kozotti kiilonbségek tekintetében a PIRLS-mérések eredményei
azt mutattak, hogy minden orszagban a lanyok szignifikansan jobb teljesit-
ményt értek el, mint a fitk mindkét szovegtipusnal (Mullis és mtsai., 2007).
Hazankban a két mérés soran mas iranyt valtozast figyelhettiink meg a fitk
¢s a lanyok szdvegértésében. Mig a lanyok atlagos eredménye mindkét mé-
rés soran szignifikansan jobb, mint a fitké, 2006-ban nem latunk a lanyok
csoportjai kozott szignifikans javulast, szemben a fitkkal, akiknek
2006-ban jelentésen, 12 ponttal jobb az eredményiik az el6z6 méréshez ké-
pest (Mullis és mtsai., 2007).

A gondolkodési miiveletek szerinti elemzés azt mutatja, hogy a 10 éves
tanuloink a magasabb szintli miiveletekben valamivel jobbak, vagyis haté-
konyabban mikoddnek az értelmezés, 0sszefoglalas, értékelés miiveletei,
mint az informaciokeresés, kovetkeztetések levonasa (1.17. tablazat). Mig
2006-ban az informacid-visszakeresés, kovetkeztetések levonasa esetében
nem szignifikans a javulas 2001-hez képest, az értelmezés, sszefoglalas te-
kintetében a kilencpontos fejlddés mar szignifikansnak tekinthetd (Baldzsi
¢s mtsai., 2007a). Mindezek mellett azonban érdemes kiemelni, hogy az in-
formacio-visszakeresés, kovetkeztetések levonasa sordan kapott atlagok
(540 és 544) joval felette vannak az 500 pontos PIRLS-atlagnak.

53



D. Molnar Eva, Molnar Edit Katalin és Jozsa Krisztian

1.17. tablazat. A magyar tanulok szévegértésének fejlettsége a gondolkoda-
si mitveletek szerint a PIRLS-mérésekben (Forrds: Balazsi és mtsai., 2007a;
atlagok és zarojelben a standard hibak)

Mérési idSpont Informacid-visszakeresés ¢s egyenes  Ertelmezés, 6sszefoglalas és

kovetkeztetés levonasa értékelés
PIRLS 2001 540 (2,1) 545 (1,9)
PIRLS 2006 544 (2,8) 554 (3,0)

A szdvegtipusok és miiveleti szintek egyiittes figyelembevételével kiala-
kitott képességszinteket (alacsony, atlagos, magas €s kivald) teljesitd tanu-
161 ardanyokat mutatja az 1.18. tablazat. Lathato, hogy mindkét mérési pont-
ban majdnem minden tanul6 elérte az alacsony szintet (98%, 97%) €s az at-
lagos szint feltételeit is nagy aranyban teljesitették tanuldink (85%, 86%).
2001-hez képest 2006-ra szignifikansan nétt a kivalo szinten teljesitok ara-
nya (Balazsi és mtsai., 2007a).

1.18. tablazat. Azoknak a magyar tanuldknak az aranya (%), akik elérik az
egyes képességszinteket a PIRLS-mérésekben (Forras: Baldzsi és mtsai.,
2007a; Mullis és mtsai., 2007)

Képességszint
Merésiidépont  Alacsony szint  Atlagos szint Magas szint Kivalo szint
400 p 475 p 550 p 625 p
PIRLS 2001 98 85 49 10
PIRLS 2006 97 86 53 14

A vizsgalatok tobbek kozott kiterjedtek az olvasés irdnti attitid, az olva-
sési énkép €s a nemek terén mutatkozo kiilonbségek elemzésére. Az olvasas
iranti attitlid indexe az olvasas kedveltségével és a konyvek értékelésével
kapcsolatos valtozok 0sszevonasabol adodott, és harom értéket rendeltek
hozza: alacsony, kozepes €s magas. A magyar eredmény a 2006-os mérés
nemzetkdzi atlaganak felelt meg, ugyanakkor a kiilonb6z6 indexértékekhez
tartozo olvasasi teljesitmény mindvégig magas értékeket mutatott (magas
indexértékkel rendelkezok szovegértése 571 pont, a kdzepessel 532 pont, az
alacsony indexértékkel pedig 531 pont jart egylitt; Baldzsi és mtsai., 2007).
A 2001-es méréshez képest e tekintetben nem volt jelentds valtozéas. Az
eredmények azt mutatjak, hogy a magyar tanulok olvasasi teljesitményét
nem hatarozza meg jelentdsen az olvasas iranti attitiid (err6l 1. még D. Mol-
nar és Szekely, 2010; Jozsa és Fejes, jelen kotet, 8. fejezet).
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Az olvasasi énkép a tanuld 6nmagaval mint olvasoval kapcsolatos véle-
kedését jelenti; a valtozonak szintén harom (alacsony, kdzepes, magas) érté-
két hataroztak meg. Ez az index erdsebb Osszefiiggést mutat a szovegértés-
sel, mint az attitidé. Tanuloink nagyobb szdzaléka a magas (45%) és a koze-
pes (51%) kategoriaba tartozik, mig csupan 4%-uk keriilt az alacsony
indexkategoriaba 2006-ban. A magas indexértékkel rendelkezok atlagosan
579 pontot értek el a szovegértés terén, a kozepes értékhez 531 pont és az
alacsony indexértékhez 495 pont tarsult. Ugyanakkor a 2001-es méréshez
képest csupan az alacsony kategoriahoz tartozo tanulok szama nétt szignifi-
kansan (Balazsi és mtsai., 2007a), ami kissé ellentmond a 2006-os maga-
sabb atlagteljesitményeknek. Annak ellenére, hogy szignifikdnsan nétt a
szovegértés fejlettsége a masodik PIRLS-mérés soran, a tanulok olvasasi
énképében nem tiikroz6dott ez a valtozas, sot nagyobb aranyban voltak elé-
gedetlenek szovegértésiikkel, mint 2001-ben.

Az OECD PISA-vizsgalatai

Az OECD 10 célkitlizése a tagorszagok szocialis és gazdasagi fejlodésének
segitése, ennek egyik eszkdze a mérhetd és 6sszehasonlithato tudas vizsga-
lata. E koncepcid alapjan jottek 1étre a PISA-vizsgalatok (Programme for
International Student Assessment), amelyek a nemzeti eredményeket széle-
sebb kontextusban értelmezik (OECD, 2000b). Az eddig lezajlott mérések:
2000, 2003, 2006, 2009; Magyarorszag mindegyikben részt vett.

A PISA-vizsgalatok tartalmi, modszertani keretei

A programot az OECD titkarsaga iranyitja, az egyes ciklusok konkrét munkajat
altalaban a vilag vezetd értékelési kdzpontjaibol allo konzorcium végzi. Ma-
gyarorszagon az Oktatasi Hivatal Kozoktatasi Mérési és Ertékelési Osztalya
(korabban mas elnevezésii jogelddjei) szervezi meg €s bonyolitja le a mérése-
ket. A hattérmunkakrol kiilon kézikonyvek jelennek meg, amelyek részletesen
leirjak a mérések minden egyes fazisat (mintavétel, forditas, kodolas, adatrog-
zitéshez szoftverek stb.). Ezenkiviil az eredményeket tobb kotetben is nyilva-
nossagra hozzak. A publikaciok mind a hazai’, mind a nemzetkozi® honlapok-

7 http://oecd-pisa.hu/
8 http://www.pisa.oecd.org
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1ol elérhetdk; az elsO vizsgalat magyar eredményei egy kotetben is megjelentek
(Vari, 2003), a tovabbi felmérésekrol a nemzetkdzi eredmények nyilvanossagra
hozatalaval egy id6ben publikalt jelentések szdmolnak be.

A PISA-mérésben a 15 éves tanulok szovegértését vizsgaljak. Minden or-
szagbol legalabb 150 iskola vesz részt a felmérésben, és minden iskolabol
35 tanul6t valasztanak ki véletlen mintavételi eljarassal, ami orszagonként
legalabb 4500 gyerek részvételét jelenti. Magyarorszagon figyelembe ve-
szik a teleptilés- ¢és iskolatipusokat is, és ezek megfeleld aranyt reprezenta-
lasaval valasztjak ki a tanulokat. A mérésekbdl csak a fogyatékos gyerekek
intézményei maradnak ki, illetve azok az integraltan tanul6 sajatos nevelési
igényl gyerekek, akiket fogyatékossaguk megakadalyoz a tesztek megolda-
saban (Balazsi és mtsai., 2010a).

Minden mérési évben a harom teriilet (szovegértés, matematika, termé-
szettudomany) koziil az egyik kertil a vizsgalat kozéppontjaba; a szovegér-
tés eddig 2000-ben és 2009-ben volt a fokuszpontban. Ilyenkor tobb id6 jut
az adott tertilet felmérésére, tobb szempontbol dolgozzak fel és vetik 0ssze
az adatokat, és az altalanos jelentésekben mindig a fokuszban 1évé teriilet
bemutatasanak szannak nagyobb teret.

A szovegértés mérési és értékelési koncepcidjat a 2000-es adatfelvételhez
dolgoztak ki, majd néhany ponton Iényegesen megujitottak 2009-ben. Az ji-
tasok kozé tartozott az elektronikus szovegek beépitése, az olvasas iranti el-
kotelezettség és a metakognicid vizsgalata (OECD, 2009a). A vizsgélatokban
a kozléshelyzet és az olvasasi szituacio szerint rendezték az olvasasi motivu-
mokat (Vari és mtsai., 2001b). A szovegeket folyamatos és nem folyamatos
kategoriaba osztottak, ezen beliil definialtak tovabbi tipusokat, miifajokat. Az
eredeti, 2000-es rendszert késbb tovabbfejlesztettek (OECD, 1999, 25-30. 0.),
¢€s a 2009-es vizsgalatban kevert és tobbszoros szovegtipusokat is megkiilon-
boztettek (Baldzsi és mtsai., 2010a). A kevert tipust szovegek folyamatos és
nem folyamatos szovegrészeket egyarant tartalmaznak (pl. tablazat és hozza
tartoz6 magyarazat folyamatos szévegként). A tobbszords szovegtipus azt je-
lenti, hogy kiilonallo, Snmagaban is értelmes szovegek kertiltek egymas mel-
lé, amelyek vagy kiegészitik egymast, vagy ellentmondanak egymasnak,
ugyanakkor a szovegekhez kapcsolodo feladatok megoldasahoz mindegyik
szoveg feldolgozasa sziikséges.

A miveletek (,,0lvasési folyamatok/aspektusok™) struktirajat némileg
megvaltoztattak, de Iényegében végig harom alapvetd kategoriat kiilonboz-
tettek meg: informacio-visszakeresés, értelmezés, reflexié (OECD, 1999,
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2003, 2006, 2009a; a 2009-es vizsgalatban hasznalt, részletesebb rendszert
illetéen 1. Balazsi és mtsai., 2010a, 67. 0.)

Az OECD-atlagot, mint emlitettiik, standard skalan definialtak 500 pont-
ban, a szoérast 100 pontban hataroztdk meg az els6 mérés alkalmaval.
Ugyanakkor jabb orszagok részvételével az atlagos ponthatar kissé csok-
kent: 2003-ban 492, 2006-ban 494, 2009-ben pedig 493 volt a szovegértés
korrigélt pontatlaga (Balazsi és mtsai., 2007b, 2010b).

Kiilonb6z6 nehézségi szintekre besorolt tin. egységeket dolgoztak ki (a sz6-
veg és hozza tartozo kérdések altal) a szovegértés vizsgalatahoz. A nehézségi
fokot a szoveg hossza, struktiraja és bonyolultsaga alapjan hataroztdk meg
(OECD, 1999). A szovegek tipusa (folyamatos, nem folyamatos), a hozzajuk
kapcsolodd gondolkodasi miiveletek (informacid-visszakeresés, szovegértel-
mezes, reflektalas és értékelés) alapjan a 2000-es mérés soran 6t képességszin-
tet kiilonboztettek meg (ezeket az OECD, 1999 alapjan mutatjuk be).

Az 5. képességszint (625 pont feletti teljesitmény) a legmagasabb szoveg-
értési szint. Azok a tanulok, akik elérték ezt, képesek ismeretlen szovegek in-
formacioit értelmezni és az informaciokkal magas szintli miiveleteket végez-
ni, mint példaul kritikai észrevételek megfogalmazasa, hipotézisek felallitasa,
a szereplok cselekedeteinek megitélése objektiv és szubjektiv szempontok
alapjan. A 4. képességszint 553—625 pont kozotti teljesitményt jelol. Az ezen
a szinten teljesitd tanulok szintén képesek bonyolultabb informaciofeldolgo-
zasra, a szovegekben elrejtett informaciok megtalalasara és kritikai értékelé-
sére. A szereplokrol altalanos itéleteket, a szoveg egészérdl pedig véleményt
képesek megfogalmazni. A 3. képességszint (481-552 pont kozotti teljesit-
mény) sziikséges ahhoz, hogy a tanulok sikeresen elvégezzék a kozépiskolai
tanulmanyaikat. Az ezen a szinten teljesité didkok képesek a kiilonb6zd tipu-
su szovegekbdl kiszlirni a megfeleld informaciokat, képesek a mindennapi
élethelyzetiikhoz kapcsolodd informaciokat az olvasott szovegekkel dssze-
vetni. A 2. képességszint (408—480 pont) mar meglehetdsen gyenge szoveg-
értési képességet jelol. Azok a tanulok, akik ezen a szinten teljesitettek, csu-
pan a legegyszerlibb olvasasi feladatok elvégzésére képesek, mint példaul
egyértelmli informacio-visszakeresés a szovegbol, az informaciok kozotti
egyszer(ibb kapcsolatok felismerése. Nehezen birk6znak meg a bonyolultabb
szovegekkel, és kevésbé képesek arra, hogy 1j, szamukra szokatlan szovegek-
ben jelentéssel bird Osszefiiggéseket fedezzenek fel. Az 1. képességszinten
(335-407 pont) teljesitd diakok csak a PISA altal definialt legalapvetébb mi-
veletekre képesek: egyetlen informacionak vagy a szoveg {6 témajanak azo-

57



D. Molnar Eva, Molnar Edit Katalin és Jozsa Krisztian

nositasara, a hétkdznapi tudasukbol adodo egyszerii kapcsolatok felallitasara.
Az 06t szint azonositdsa mellett meghataroztak az 1. szint alatti kategodriat is,
abba azok a tanulok kertiltek, akik 335 pontnal kevesebbet értek el, vagyis a
PISA altal meghatarozott legegyszeriibb olvasasi feladatokat sem tudtak elvé-
gezni (olvasastechnikai értelemben tudnak olvasni, de nem képesek az infor-
maciodk értelemszeri hasznalatara).

A PISA 2009-es mérés soran a képességszintek szamat 6tr6l hétre emelték
(Balazsi és mtsai., 2010a). Ennek oka egyrészt az volt, hogy az jonnan be-
kapcsolodo orszagok részvételével nagyobb szoras mutatkozott, és az 1. szint
alatti és az 5. szint feletti tartomanyban egyre tobben teljesitettek, masrészt
pedig ebben a mérésben nagyobb aranyban szerepeltek nagyon konnyti és na-
gyon nehéz feladatok is. A legfelso, 6. szint also hatara 698 pont, a hozza tar-
tozo képességek kozé soroltak az Gsszetett Osszefliggések megértését, tobb
szoveg egylittes értelmezését és kezelését, szokatlan, elvont tartalmi részek
megértését, illetve kritikai észrevételek megfogalmazasat. A legalso szint 262
pontos also hatart feltételez, amelyhez a legegyszeriibb szovegértési képessé-
gek tartoznak (pl. rovid, megszokott tartalmi és formatumu szévegben jol 1at-
hat6 helyen egyértelmi szimbolumok megtalalasa, egyszerti szovegkozi kap-
csolatok felismerése). Ebben a koncepcioban a 2. szintet elérd didkok szoveg-
értése tekinthetd az iskolai feladatok megértése szempontjabol megfelelonek,
vagyis amelynek segitségével elboldogulnak a kiilonb6z6 szituaciokhoz kap-
csolodo szovegek értelmezésében.

A PISA-vizsgalatok magyar eredményei

A 2000-es elsé PISA-vizsgalatban a magyar eredmények az OECD atlaga
alattiak voltak, am ez az eddigi utolso, 2009-es mérésben megvaltozott: az
ekkor kapott 494 pontos atlagunk nem kiilonbozott szignifikansan az
OECD-orszagokétol (1.19. tablazat). Az els6 harom mérés alkalmaval szii-
letett eredmények nagyon hasonléak voltak, ugyanakkor az Gjabb orszagok
részvételével folyamatosan atrendezOdott rangsorokban mas-mas helyet
foglaltunk el (Balazsi és mtsai., 2007b).
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1.19. tablazat. A magyar tanulok szovegértesének fejlettsége a PISA-méré-
sekben (Forras: PISA Database 2001, 2004, 2007, 2010, atlagok és zarojel-
ben a standard hibak)

Mérési idopont Magyar tanulok atlaga OECD-atlag
PISA 2000 480 (4,0) 500 (0,6)
PISA 2003 482 (2,5) 492 (0,5)
PISA 2006 482 (3,3) 494 (0,6)
PISA 2009 494 (3,2) 493 (0,6)

Az atlagok vizsgalatan tal érdemes figyelembe venni az egyes képesség-
szintekhez tartozo tanuldok aranyat is, amely pontosabb képet mutat a tanu-
16k kozotti kiilonbségekrol (1.20. tablazat). A kiilonbdzo mérési idépontok
eredményeinek 0sszehasonlitisa alapjan azt lathatjuk, hogy a magyarorsza-
gi teljesitményeloszlas nem sokat valtozott az elsd harom mérés ideje alatt.
Ezekben az adatfelvételekben az OECD-megoszlashoz képest nagyobb
aranyban voltak a magyar didkok az alacsonyabb teljesitményszinteken, a
magasabb szinteken pedig nem érték el az OECD-tanuldék aranyat.
2009-ben ez a tendencia alapvetéen megvaltozott, a gyengébb ¢és a maga-
sabb szinteken 1év6 tanulok egyarant jobb teljesitményeket értek el, mint a
korabbi méréseken (Baldzsi és mtsai., 2010b).

1.20. tablazat. A magyar tanulok szovegértésének megoszlasa (%) a képes-
segszintek kozott a PISA-mérésekben (Forras: PISA Database 2001, 2004,
2007, 2010)

Képességszintek
Mérési Minta l.szint 1l.szint 2.szint 3.szint 4.szint 5.szint
idépont alatt 335— 408— 481— 553— 625 p
335p 407 p 480 p 552 p 625p felett
alatt
PISA  Magyarorszag 7 16 25 29 18 5
2000  OECD-étlag 6 12 22 29 22 10
PISA  Magyarorszag 6 14 27 30 18 5
2003 OECD-atlag 7 12 23 29 21 8
PISA  Magyarorszag 7 14 25 31 19 5
2006  OECD-atlag 7 13 23 28 21 9
PISA  Magyarorszag 5 12 24 31 22 6
2009 OECD-étlag 5 13 24 29 21 7
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Amint fentebb mar emlitettiik, a PISA 2009-ben hét képességszintet defi-
nialtak, gy, hogy a korabbiakhoz képest tovabb bontottak a legalso és a leg-
felsé szinteket. Igy az 1. szint alatti kategoriat tovabbi két szintre osztottak
(1b és 1b alatti), és az 5. szint felett megkiilonboztették a 6. képességszintii
szovegértést is. A legalsé szinten az OECD-orszagok tanuloinak aranya
1,1%, a legfels6én pedig 0,8%. Ehhez képest Magyarorszdg 0,6%-o0s
arannyal szerepelt a legalso szinten, és 0,3%-kal a 6. szinten. Az el6z6 méré-
sekben éppen a magasabb szinteken teljesitett kevesebb tanulo, ami azt je-
lenti, hogy a magyar tanulok szovegértése a bonyolultabb feladatok megér-
tésében bizonyult probléméasnak.

A szovegértés terén tapasztalhatd nemek szerinti kiilonbségek minden
mérésben a lanyok szignifikdnsan jobb eredményeit mutatjdk (OECD,
2004, 2010; 1.21. tablazat).

1.21. tablazat. A magyar tanulok szovegértésének fejlettsége nemek szerinti
bontasban a PISA-mérésekben (Forras: PISA Database 2001, 2004, 2007,
2010)

dopont M Fiik Linyok Cménéhe
(fiak—lanyok)
PISA Magyarorszag 465 (5,3) 496 (4,3) =31 (5,7)
2000 OECD-atlag 480 (1,0) 512 (0,8) -32(1,0)
PISA Magyarorszag 467 (3,2) 498 (3,0) -31(3,8)
2003 OECD-atlag 477 (0,7) 511(0,7) —34 (0,8)
PISA Magyarorszag 463 (3,7) 503 (3,9) -40 (4,1)
2006 OECD-atlag 473 (0,7) 511 (0,7) -38 (0,8)
PISA Magyarorszag 475 (3,9) 513 (3,6) -38 (4,0)
2009 OECD-atlag 474 (0,6) 513 (0,5) -39 (0,6)

Mind a hazai atlagot, mind pedig az OECD-orszagok atlagat tekintve a la-
nyok rendre atlagosan tobb mint 30 ponttal értek el jobb eredményt a fiuk-
nal. A nemek szerinti kiilonbségek mind a négy mérésben jol tikkrozik a tel-
jes mintan tapasztalhato tendenciat. Mind a fiak, mind a lanyok esetében
csupan a 2009-es mérésben egyeznek meg a magyar tanulok eredményei az
OECD-atlagokkal.

A hazai megoszlast és az OECD-orszagok megoszlasat tekintve egyarant
azt tapasztaljuk, hogy a fitk nagyobb aranyban vannak jelen az alacsonyabb
képességszinteken, mint a [anyok. A magasabb képességszinteken viszont a
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lanyok nagyobb szamban képviselik magukat. Hazankban a fitk és a la-
nyok aranya az alacsonyabb szinteken az OECD tanul6i aranyokhoz hason-
loan alakul, a magasabb szinteken (4. és 5. szint) viszont csupan a 2009-es
mérésben kozeliti meg az OECD-aranyt (1.22. tablazat).

1.22. tablazat. A fivk és lanyok szovegértésének megoszlasa (%) a képesség-
szintek kozott a PISA-mérésekben (Forras: PISA Database 2004, 2007, 2010)

s Képességszintek
.g/'['eremg Minta l.szint 1.szint 2.szint 3.szint 4.szint 5. szint
idopont alatt fid-lany  fiu-lany fio-lany  fio-lany  fin-lany

fiu-lany
PISA  Magyarorszag 84 17-11 28-25 28-33 15-21 3-7
2003  OECD-atlag 94 15-10 2421 27-30 1824 6-11
PISA Magyarorszag 94 18-10 274 27-34 15-23 3-7
2006  OECD-atlag 104 16-10 2421 26-30 1724 6-11

PISA  Magyarorszag 7-3 16-8 26-22 30-33 17-26 4-8
2009 OECD-atlag 7-3 17-10 2622 2731 1725 59

A kiilonboz6 szovegtipusokon (folyamatos és nem folyamatos), illetve
gondolkodasi miiveleteken elért eredmények attekintése pontosabb képet ad
a tanulok szovegértésérdl. A legutobbi mérésben kiszélesitett képességszin-
tek aranyait 6sszehasonlitva azt lathatjuk, hogy a magyar fiuk (0,9%) és la-
nyok (0,3%) aranya a legalso szinten alacsonyabb, mint az OECD tanuloi
arany (fiuk: 1,8%, lanyok: 0,5%). A legfelsd, hatodik szinten viszont vala-
mivel kevesebben vannak a magyar fiuk (0,1%) is és a lanyok is (0,5%),
mint az OECD-tanulok aranya (fiak: 0,5%, lanyok: 1,2%).

A 2000-es eredményekhez hasonloan a 2009-es eredmények' szerint a
magyar tanulok konnyebben olvassak ¢és értelmezik a folyamatos (497 pont,
OECD-atlag: 494), mint a nem folyamatos szovegeket (487 pont,
OECD-atlag: 493) (Baldzsi és mtsai., 2010b; OECD, 2001).

9 A 2000-es PISA-mérés eredményei kozott nem talaltunk hasonlé bemutatast, ezért hianyzik a tabla-
zatbol ez a rész.
10 Mivel a szovegeértés vizsgalata a 2000-es és 2009-es méréseknek volt a célzott teriilete, a masik két
vizsgalat ismertetett eredményei kozo6tt nem szerepel a szovegtipusokra és gondolkodasi miivele-
tekre lebontott eredmény.
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A PISA 2000 soran a magyar tanulok a harom gondolkodasi miiveleten
hasonlé eredményeket értek el (informacid-visszakeresés: 478 pont, szo-
vegértelmezés: 480 pont, reflektalas, értekelés: 481 pont), amelyek mind
alatta vannak a megfelel6 OECD-atlagoknak (OECD, 2001). A 2009-es mé-
résben azonban valtozott ez a kép, mindegyik gondolkodasi miveleten
OECD-atlagon vagy azon feliil teljesitettek a magyar tanulok. A legmaga-
sabb pontszamot az informaciok visszakeresésében érték el a tanulok (501
pont, OECD-atlag: 493 pont), és leggyengébben a szovegre valo reflektalast
igénylo feladatokban teljesitettek (489 pont, OECD-atlag: 494 pont) (Bala-
zsi és mtsai., 2010b).

A 2009-es mérés pozitiv iranyu valtozasainak értelmezése kozott szere-
pel a tanulok olvasasi szokasainak, olvasasi attitlidjeinek s olvasas iranti el-
kotelezettségének Osszevetése. Az eredmények alapjan kidertilt, hogy Ma-
gyarorszagon erds az Osszefliggés az olvasas szeretete és a szovegértés ko-
zOtt. Azok, akik szeretnek olvasni, 107 ponttal értek el jobb teljesitményt
azoknal, akik nem szeretik az olvasast. Magyarorszagon a befolyasolo té-
nyezOk koziil a tanuldk szocialis, gazdasagi hattere az OECD-atlagnal ero-
sebb Osszefiiggést mutat a szovegértéssel. A jobb szocialis hatteri tanulok
fejlettebb szovegértéssel rendelkeznek, emellett szivesebben olvasnak, mint
az alacsonyabb statusza tanulok (Baldzsi és mtsai., 2010b).

A 2000-es és 2009-es mérés eredményei kozott nem volt kiilonbség a te-
kintetben, hogy a magyar tanulok milyen ardnyban olvasnak naponta sajat
oromiikre. OECD-atlag {olotti, 75%-o0s aranyban jelezték ugy a tanulok,
hogy naponta olvasnak kedvtelésbol. A vizsgalt kilenc év alatt jelentds val-
tozas mutatkozott meg a tekintetben, hogy mit olvasnak a tanulok. A szép-
irodalmat kedvelOk aranya szignifikdnsan nott 2000-hez képest, mint ahogy
a képregények és az ijsagolvasok aranya is emelkedett (Baldzsi és mtsai.,
2010b).

A magyar oktatasi rendszer szelektivitasat szinte mindegyik mérés soran
kiemelték; ez a szovegértés terén is erdsen érzékelteti a hatasat. A 2000-es
mérés soran Magyarorszag a harmadik helyen allt az iskolak k6zotti kiilonb-
ségek mértékének szempontjabol az orszagok rangsoraban (OECD, 2001).
A négy mérési idépontot tekintve azt lathatjuk, hogy a 2000-es méréshez ké-
pest 2009-re még jobban megnottek az iskolak kdzotti kiillonbségek, az isko-
lakon beliili kiillonbségek tovabbra is joval alacsonyabbak, mint az iskolak
kozottiek (OECD, 2010).
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Digitalis szovegek olvasasanak hazai eredményei

A 2009-es PISA-vizsgélatban szerepelt a digitalis szovegek olvasasanak
felmérése is, amelyben dnkéntes jelleggel vehettek részt az orszagok. A sza-
mitogépes vizsgalatot 19 orszag (16 OECD-orszag, harom partnerorszag)
vallalta, koztiik Magyarorszag is. Az eredményeket az OECD (2011) jelen-
tése alapjan 6sszegezziik. A vizsgalat e részeérdl szolo jelentés szerint a digi-
talis szovegek kifejezést a hiperszovegek (hypertext) szinoniméjaként hasz-
naltdk, ami olyan elektronikus dokumentumot jelol, ahol beépitett linkek,
ikonok segitségével tovabbi oldalakra juthat el az olvas6 (40. o.). A hiper-
text értelmezésekor a gyakori kiegészitd grafikus elemeket, példaul anima-
ciokat, képeket figyelembe vették, ugyanakkor a szintén lehetséges és elo-
fordulo belinkelt besz¢lt nyelvi elemeket (pl. hangzo, dramatizalt részlet az
éppen targyalt miibél) nem.

Az elektronikus vizsgalat célja a 15 éves tanulok digitalisszoveg-értésének
felmérése €s 6sszehasonlitasa a nyomtatott, papiralapt szovegek olvasasaval.
Eppen ezért a vizsgalat modszertana nagyban kapcsolédott a papiralapt tesz-
telés modszertanahoz. A két mérés eredményeinek 6sszehasonlitasahoz ki-
szamoltak és transzformaltak annak a 16 orszagnak az OECD-atlagat a nyom-
tatott szovegek esetében is, amelyek részt vettek a digitalis felmérésben. Ez
alapjan mind a nyomtatott, mind pedig az elektronikus szévegek olvasasaban
499 pontos OECD-atlagot hataroztak meg (46. o.).

A nyomtatott €s elektronikus szovegek hasonlésagot mutattak az alapve-
t6 jelrendszer (betiitipus) hasznalataban, a szovegek szintaktikai hatterében
¢s formai elrendezésében (margok, bekezdések elkiilonitése stb.). A két mé-
dium kiilonbségei kozé soroltak a fizikai elrendezést (a szamitogép képer-
nydjének mérete és az A4-es papirméret), illetve a digitalis kivitelezés sza-
mos Ujszert lehetdségét (pl. a statikus oldalak helyett megjelend dinamikus
képerny6, a gorgetésavok, hierarchizalt meniik és linkek). A nyomtatott
szovegek linedris elrendezésével szemben kiemelték az elektronikus szove-
gek haldzatszerti elrendezését, amelyben az olvasé tobb szempont alapjan
valaszthat a tovabbolvasas iranyarol a megadott linkek segitségével.

A digitalis szovegeket a szovegkornyezet, a -forma és -tipus, illetve a be-
épitett elektronikus eszkdzok alapjan kategorizaltak. Az elsé harom katego-
ria a nyomtatott szovegek tipizaldsanak megfelelden tortént (1. korabban).
A beépitett navigacios eszk6zok szempontjabol megkiilonboztettek egysze-
ribb szovegeket (kevés link, kevés nem verbalis kiegészités, a képernyon
jol lathato szoveg stb.), illetve bonyolultabb szovegeket (az olvasas gorge-
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tést igényel, tobb, nem egyértelmilen meghatarozott link, sok kiegészitd
grafikus elem, hal6zatszerti elrendezés stb.).

A digitalis szovegek esetében a gondolkodasi szinteket a szovegfeldol-
gozasi folyamatok (informacid-visszakeresé€s, szovegértelmezeés, értékelés
és reflektalas) mellett a navigacios folyamatokra is vonatkoztattak. A navi-
galas alatt a szoveggel kapcsolatos informaciok megtalalasat értették, amely
soran relevans informaciok megtalalasa és irrelevans informaciok kizarasa
mellett a szovegre vonatkozo eldrejelzés, értékelés és integralas is megvalo-
sul. Mivel a digitalis szovegek elrendezése nem engedi meg, hogy a teljes
szoveg egyszerre elférjen a képernyon, megfeleld dontés sziikséges a to-
vabbolvasashoz (az olvasdknak meg kell becsiilniiik, mennyit kell olvasniuk
meég egy adott kérdés megvalaszolasahoz; értékelniiik kell a felkinalt lehe-
toségeket; illetve a szamos informaciobol ki kell sziirniiik a relevans infor-
maciokat). A mérési koncepcid a navigalast elsésorban kognitiv feldolgoza-
si folyamatként targyalja, nem egyszeriien technikai kivitelezésként (mint
pl. linkekre valo kattintgatas; 42. o.).

Az elektronikus olvasas szintjeinek meghatarozasakor a nyomtatott szove-
gek olvasasihoz definialt szintekbdl indultak ki. Osszevontdk a kettes szint
alatti és az 0t0s szint feletti kategoriakat, igy négy szintet értelmeztek. A szin-
tekhez tartozo szovegértés meghatarozasaban megtartottak a nyomtatott szove-
gek olvasasara meghatarozott jellemzoket és ponthatarokat, de kiegészitették
minden szinten a navigalas kovetelményeivel. fgy példaul az 5. szinten teljesit6
olvasok a szovegek megfeleld értékelése, analizalasa és kritikai megkozelitése
mellett képesek egyértelmii utasitasok nélkiil szamos link segitségével navigal-
ni az oldalak k&zott és kisziirni a relevans informaciokat a kiilonbdz6 forrasok
alapjan. A 2. szinten teljesitd olvasok a szdmukra ismerds olvasasi szituaciok-
ban jol meghatarozott s koriilirt informaciok megtalalasa mellett meghatéro-
zott szamu navigalasra képesek, egyértelmii utasitasok végrehajtasa soran meg
tudjak talalni kiilonb6z6 oldalakon és mentipontokban a relevans informaciokat
(Balazsi és Ostorics, 2011; OECD, 2011).

Az eredmények alapjan Magyarorszag szignifikdnsan gyengébben telje-
sitett az OECD-atlagnal, ugyanakkor a magyar tanulok szignifikansan job-
ban boldogultak a nyomtatott szovegek olvasasaval, mint az elektronikus
szovegekkel (1.23. tablazat). Az egyik, nyomtatott és digitalis forméaban
azonos feladat kapcsan Iényegesen gyengébben teljesitettek az elektronikus
feladatmegoldaskor (atlag =302), mint a papiralapt teszteléskor (atlag = 509)
(OECD, 2011).
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1.23. tablazat. A nyomtatott és digitalis szovegek olvasasanak eredményei
(Forras: OECD, 2011, atlagok és zardjelben a standard hibak)

Szovegek Magyarorszag (?Fécg;jg;;g
Nyomtatott szovegek olvasasa 494 (3,2) 499 (0,7)
Digitalis szovegek olvasasa 468 (4,2) 499 (0,8)

Az elektronikus szdvegek olvasasaban meghatarozott teljesitményszinte-
ken az eloszlasokban szintén kiilonbség mutatkozik a magyar tanulok és az
OECD 16-os atlag kozott (1.24. tablazat). Mig a 2. szinten nagyobb arany-
ban (25%) szerepeltek magyar tanulok, a magasabb szinteket az
OECD-atlagnal kisebb aranyban érték el a hazai tanuldk.

1.24. tablazat. A magyar tanulok megoszldisa (%) a digitilis szovegekhez
kapcsolodo  képességszinteken (Forras: OECD PISA 2009 Database,
VI2.1. tablazat)

Képességszintek Magyarorszag (()F 6%?32;%
5. vagy a felett 5 8
4. 16 23
3. 27 30
2. 25 22
2. alatt 11 6

A nemek szerint feldolgozott eredmények azt mutatjak, hogy a lanyok
jobban teljesitettek mindkét mérési tipusban, mint a fitk az OECD-or-
szagok atlagat tekintve. Magyarorszagon hasonl6 a helyzet, a lanyok mind a
nyomtatott, mind az elektronikus szovegek olvasasaban jobbak, mint a fiuk.
Azonban hazai tekintetben a lanyok is és a fitik is szignifikansan gyengéb-
ben olvassak a digitalis szovegeket, mint a papiralapu szovegeket. A digita-
lis szovegértésben azonban kisebb a lanyok—fiuk kozotti teljesitménybeli
kiilonbség (21 pont), mint a nyomtatott szovegek olvasasaban (41 pont)
(OECD, 2011).

A szamitogép-hasznalat nagyban meghatdrozza a digitalis szovegek ol-
vasasat. Szamos, a szamitogép hasznalatara vonatkozo hattérkérdést dol-
goztak fel a vizsgalatban, ezek koziil emeliink ki néhanyat az 1.25. tabla-
zatban.
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1.25. tablazat. A szamitogép-hasznalat szerepe a digitailis sz6vegek olvasa-
saban (Forras: OECD, 2011, datlagok és zarojelben a standard hibak)

Digitalis szdvegek olvaséasa

Szamitdgép-hasznalatra vonatkozo

hattérkérdések Magyarorszig ?&C&;ggg
Nincs otthon szamitogép 354 (9,2) 428 (3,1)
Van legalabb egy szamitogép 476 (3,9) 503 (0,8)
Nem hasznalnak otthon szamitogépet 375 (9,3) 428 (2,7)
Hasznalnak otthon szamitogépet 478 (3,9) 507 (0,8)

Az eredmények szerint azok a tanuldk, akiknek van otthon szamitogépiik,
illetve akik hasznaljak otthon a szamitogépet, szignifikansan jobb teljesit-
ményt értek el az elektronikus szovegek olvasasaban, mint azok, akiknek
nincs vagy nem hasznaljak azt. A szignifikans kiilonbség abban az esetben
is megmaradt, ha kisziirték a tanuldk szociodkondmiai hatterének befolya-
sol6 hatasat. Természetesen az sem mindegy, hogy mire hasznaljak a tanu-
16k a szamitogépet. A jatékra valo hasznalat példaul negativan befolyasolja
az elektronikus szovegek olvasasat; azok, akik mindennap jatszanak a sza-
mitégépen, gyengébb eredményeket értek el (454 pont), mint azok, akik ha-
vonta egyszer vagy kétszer jatszanak a szamitogépen (481 pont). Ezzel
szemben az e-mailezés pozitiv kapcsolatban all a szovegértéssel; akik na-
ponta hasznaljak a szamitdgépet erre, jobb eredményt értek el a digitalis
szovegek olvasasaban (480 pont), mint azok, akik havonta csak egy-két al-
kalommal leveleznek elektronikusan (449 pont).

A felnétt irasbeliség vizsgalata: Magyarorszag részvétele
az IALS-vizsgalatban

A nemzetkdzi mérések soraban érdemes roviden foglalkozni az IALS-vizsga-
lattal (International Adult Literacy Survey — Nemzetkdzi Felnétt frasbeli-
ség-vizsgalat) is, amelyhez hazank is csatlakozott. Az OECD ¢és a Kanadai Sta-
tisztikai Hivatal altal lebonyolitott IALS-kutatas a 16-65 éves felné6tt korosz-
taly szovegértését vizsgalta. Bar a felnéttek szdvegértése nem sorolhatd
szorosan a kozoktatas mérlegéhez, a vizsgalat egyediili eredményt szolgaltatott
az iskolan kiviili szovegértés fejlettségérol, és igy a kozoktatasban elsajatitott
képesség alkalmazasanak egyfajta késleltetett ellendrzéseként is felfoghato.
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1994-ben kilenc orszag részvételével inditottak el a vizsgalatot, amit két-
szer ismételtek meg, 1996-ban 6t orszaggal, 1998-ban pedig tjabb nyolc or-
szaggal kiegésziilve, és ugyanazon mérdeszkdzzel bonyolitottak le a mérést
(SIALS, Second International Adult Literacy Survey — Masodik Nemzetkozi
Feln6tt Olvasasvizsgalat). Magyarorszag a harmadik mérési forduléhoz
csatlakozott, 5000 f6s, véletlenszertien kivalasztott, ¢letkor és telepiilésti-
pus szerint reprezentativ mintaval (Vari és mtsai., 2001a). A harom mérési
idépontrol késziilt egy dsszefoglalo kutatasi beszamolo is (OECD, 2000a),
amely a részt vevo 22 orszag eredményeirdl egyiitt szamol be.

Az OECD harmadik projektje ezek 6rokoseként a PIAAC (Programme
for the International Assessment of Adult Competencies), amelynek elsd
eredményei 2013-t61 jelennek majd meg.

Az IALS-vizsgalatban az olvasas meghatarozasakor, hasonloan, mint a
PIRLS- és PISA-mérésekben, a funkcionalitast tartottak szem elott, azaz
azt, hogy milyen szinten tudjék a felnéttek alkalmazni az olvasott informa-
ciokat szocialis és gazdasagi szempontbdl tekintve (OECD, 2000a). Nem is-
kolai szovegeket olvastak el, hanem a mindennapokhoz kdthetd rovid leira-
sokat (menetrendet, szamlat, hasznalati utasitast stb.).

Héarom teriileten vizsgaltak a szovegértést: prozai, dokumentum és kvan-
titativ (szovegbe agyazott szamolasi feladatok) tipusu szovegek esetében.
Mindharom teriilethez kapcsolodoan ot képességszintet kiilonboztettek
meg. Az 1. szint nagyon gyenge olvasasi képességet takar, egyszerli instruk-
ciokat sem tudnak megfelelden értelmezni az ezen a szinten 1évo felnottek.
A 2. szint a nagyon egyszeri 0sszefiiggéseket, rovid egyértelmi szovegek
gyenge értését tartalmazza, ami (j munkahelyi képességek elsajatitasahoz
sem elegendd. A 3. szint jelenti a mindennapi életben valo boldogulashoz
sziikséges minimumszintet, amelyet a kozépiskola elvégzésének feltétele-
ként hataroztak meg. Akik ezen a szinten teljesitenek, képesek arra, hogy
komplexebb Osszefliggéseket felismerjenek, illetve képesek a kiilonb6zo
forrasokbol szarmazo6 informaciok integralasara. A 4. és 5. szint pedig ma-
gas informaciofeldolgozo képességet takar (OECD, 2000a).

A magyar felndttek szovegértésének eredményei nem biztatoéak, az or-
szagok rangsorat tekintve Magyarorszag a 22 orszag kozott a 18. helyet fog-
lalja el a prézai és a dokumentum tipust szovegek olvasasaban ésa 17.-eta
kvantitativ tipusu szovegek esetében. Ez azt jelenti, hogy a prézai és doku-
mentumszdvegek olvasasaban csupan négy orszag, a kvantitativ tipust szo-
vegek esetében pedig Ot orszag teljesitett szignifikansan gyengébben, mint
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mi. A tobbi orszag teljesitménye mind jobb volt szignifikdnsan, mint Ma-
gyarorszagé (OECD, 2000a).

Az eredményeket a harom szdvegtipushoz kapcsolodoan kiilon-kiilon,
képességszintekre lebontva is ismertették. Az eredmények szerint hazank a
kvantitativ tipusu szovegek olvasasaban teljesitett a legjobban, a felndtt la-
kossag kb. 45%-a érte el a 3. és 4-5. szinteket. A legrosszabb teljesitményt a
prozai tipusu szovegeken mutattak. A vizsgalt populacio kozel 80%-a telje-
sitettaz 1. és 2. szinten, és csupan 15% érte el a 3. szintet, mig a 4-5. szinten
alig 5% talalhat6. A dokumentum tipust szovegeken szintén nagyobb azok
aranya, akik gyengébben teljesitettek, 70%-uk van az 1. és 2. szinten, és csu-
pan 30%-uk a 3. és 4-5. szinteken (OECD, 2000a; Vari és mtsai., 2001a).
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1.5. abra. A kozépfoku végzettséggel rendelkezdk eredményei a prozai
tipusu szovegeken az IALS-vizsgalatban (Forrds: Vari és mtsai., 2001a, 11. 0.)

A kiilonboz6 ¢letkoru csoportok eredményének 0sszehasonlitdsa soran
kidertilt, hogy hazankban minél idésebb generaciorol van szo, annal gyen-
g¢bb teljesitményrdl beszélhetiink (pl. a 26-35 évesek atlaga 251 pont, az
56-65 évesek atlaga 215 pont). Az azonos végzettséget is beépitve a vizsga-
lati szempontok kdzé, Magyarorszag az eldzéekhez hasonld képet mutat.
A kozépfoku végzettséggel rendelkezd fiatalok (16-25) és idések (46—65)
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kozott 40 pontnyi kiillonbség mutatkozott a prozai szovegek olvasasaban a
fiatalok javara (1.5. abra). A legkisebb kiilonbséget a kozepes végzettségl,
de kiilonboz6 életkoru felndttek kdzott a kvantitativ tipust szovegek olvasa-
saban talaltak, de még itt is tobb mint 20 pontnyi eltérés volt az iddsek ¢és fia-
talok teljesitménye kozott (OECD, 2000a). Osszehasonlitasként kiemelik,
hogy példaul az Egyesiilt Allamok, Uj-Zéland és frorszag esetében az azo-
nos végzettségl, bar kiillonb6zo életkoru felnottek szovegértése kozott nincs
kiilonbség (Vari és mtsai., 2001a).

A munkaviszony ¢€s a szovegértés 0sszefliggését vizsgalva kidertlt, hogy
Magyarorszagon az allandé munkahellyel rendelkezdk jobb szovegértéssel
rendelkeznek, mint a munkanélkiiliek. Példdul a dokumentumszovegek ese-
tében a munkahellyel rendelkezdk tobb mint 80%-a érte el a magasabb szin-
teket (a 3. és 4-5. szintek), mig a munkanélkiiliek esetében joval keveseb-
ben vannak a magasabb szinteken (11%). Az eredmények szerint az is meg-
hatarozo, hogy ki mennyi ideje munkanélkiili mar, hiszen azok, akik tobb
mint egy évet toltdttek munka nélkiil, kdzel 15%-kal tobben voltak az ala-
csonyabb szinteken, mint azok, akik 12 honapnal kevesebb ideig voltak
munkanélkiiliek (OECD, 2000a). K6ll6 (2009) az IALS-adatok masodelem-
z€sét a szovegértés munkaerd-piaci hatékonysaga szempontjabol végezte
el. Kimutatta, hogy az alacsony szintli szovegértés nem feltétlenil kizar6 ok
a modern piacgazdasagban a munkavallalas szempontjabol, mégis Magyar-
orszagon (a tobbi volt szocialista orszaggal egyiitt) hatranyban vannak a
munkaerdpiacon azok a felnottek, akik alacsony iskolai végzettséggel és ol-
vasasi képességgel rendelkeznek.

A felnéttek szabadiddés szokasaival kapesolatosan Magyarorszag az or-
szagok rangsoraban a kilencedik helyet foglalja el abbol a szempontbdl,
hogy havonta elolvasnak-e egy konyvet a résztvevok, és a hatodik helyen all
a tévénézéssel toltott id6 szempontjabol. Ez azt jelenti, hogy a felndtt lakos-
sag tobb mint 60%-a olvas havonta legalabb egy konyvet, és tobb mint
40%-a tolt két oranal tobbet tévénézéssel naponta (OECD, 2000a).

Hazank felndtt lakossaganak szovegértését a hattértényezok dsszességeé-
ben 39%-ban magyarazzak, amelyek koziil az iskolai végzettség mutatta a
leger6sebb korrelaciot a teljesitménnyel (0,43), az életkor negativ kapcsola-
tot (—0,11), mig a munkahelyi és informalis tanulés (0,08) és a sziilok iskolai
végzettsége (0,07) hasonld erdsségii szignifikans, de gyenge Osszefiiggést
jelez a szovegértéssel. A legtobb orszagban, igy hazankban is tetten érhetd
az a tendencia, hogy minden iskolaban t51t6tt év nagyjabol 10 pontnyi fejlo-
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déssel jar egyiitt a felnéttek szovegértésében (Vari és mtsai., 2001a). Az
¢letkor erds és negativ hatasa harom orszag kivételével (Chile, Portugalia és
Amerikai Egyesiilt Allamok) minden orszagnal kimutathat6, amely az idé-
sebb korosztaly gyengébb szovegértését jelenti. A munkahelyi és informalis
tanulas, illetve a sziilok iskolai végzettségének hatasa az elébb emlitett val-
tozok mellett nem volt olyan jelentds, azonban a t6bbi hattérvaltozo koziil
ezek mutattak még szignifikans kapcsolatokat a szovegértéssel a magyar
felndttek esetében.

Tendencidk az olvasasi képesség mérésében
és orszagos szinvonalaban

Az 1970-es évektdl napjainkig rendszeresen zajlo hazai ¢s nemzetkozi rend-
szerszintli mérések a legtobb esetben a szovegértés nem megfeleld fejlettsé-
gérol adnak szamot. Mar a kezdeti vizsgalatok (IEA 1970, OPI-MM, TOF)
is kimutattak, hogy a magyar tanulok szovegértése nem volt elég hatékony,
mert az értelmezéssel, a mélyebb Osszefiiggések feltarasaval nehézségeik
voltak. Késobb a Monitor-mérések hasonld eredményeket szolgaltattak;
a ’86-os vizsgalatban a szovegértési teljesitmény az IEA 1970 és
OPI-MM-vizsgalattal 6sszehasonlitva stagnalast, mig a TOF-vizsgalattal
Osszevetve jelentds romlast mutat. Az 1990-es évektdl kétéves ciklusokban
rendszeresen megvalosuld Monitor-vizsgalatok ezt a kezdeti tendenciat év-
ol évre alatamasztottak, és egyre inkabb gyengiild teljesitményt mutattak ki
a szovegértés terén. A nemek kozotti kiilonbségek szinte minden Moni-
tor-mérésben a lanyok javara kedveztek; a fiak csupan a ’97-es mérésben
egy évfolyamon (12.), egy iskolatipuson beliil (gimnazium) és két szovegti-
pus (a dokumentum és a magyarazoé tipusu szovegek) esetében teljesitettek
jobban, mint a lanyok. A Monitor-vizsgalatok eredményei alapjan a telepii-
léstipusok kozotti jelentds kiilonbségek szintén kirajzolodtak; a mérések so-
ran egyre inkabb nyilt az oll6 a két polust képviseld fovarosi és kozségi isko-
lak kozott. A képzési tipus alapjan elkiiloniil6 almintak szovegértése kozott
szintén szamottevo a kiilonbség, a szakmunkasképzdbe jaro tanuldcsoport
évrol évre halmozta hatranyat a gimnazistakkal szemben.

Az elmult évtized két legjelentdsebb nemzetkozi rendszerszintii mérése,
a PIRLS és a PISA eltéro eredményekrdl szamolt be Magyarorszag tekinte-
tében. Az elébbi biztatd, az utdbbi aggodalomra okot ado teljesitményszin-
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teket talalt. Annak ellenére, hogy masfajta mérési koncepcidval és célzott
populacioval rendelkezik a két vizsgalat, tetten érhetd volt hazankban az a
torekvés, hogy a PISA- és a PIRLS-eredményeket dsszehasonlitsak.

Bar a kiilonb6z06 hazai és nemzetkdzi mérések korabban is jelezték az
olvasassal kapcsolatos problémakat, kétséget kizardéan a PISA 2000-es
eredményeknek kdszonheté hazankban az alapképességekkel kapcsolatos
kérdések kommunikacidjanak tarsadalmi szintlivé valasa; mind az okta-
taspolitika, mind a pedagégiai kutatas, mind pedig a gyakorlat szintjén
mindennapossa valt a problémakrol vald beszélgetés, az okok és tovabbi
esélyek latolgatasa. A késObbi PISA- és PIRLS-mérések eltéré eredmé-
nyeivel kapcsolatos értelmezések szamos félreértésre adtak okot, amelyek
leginkabb abbol adodtak, hogy gyakran dsszemostak a két mérés jellegét
¢és a kapott atlagokat. Azon tul, hogy két kiilonb6z6 korosztalyt érint a két
vizsgalat, tobb szempontbdl sem helytallé egymasnak megfeleltetni az
eredményeket. Egyrészt mas a PIRLS- és PISA-mérésben részt vevo or-
szagok kore, igy mas a nemzetkdzi atlag is. Masrészt, bar hasonlo olvasas-
koncepcioval rendelkezik a két mérés, eltéré az olvasottak alkalmazasa-
nak célzott teriilete. Mig a PIRLS-mérésben az alkalmazhatésag az isko-
lai, osztalytermi szituaciokkal kapcsolatosan jelenik meg, a PISA-ban a
mindennapi élethelyzetekben valo alkalmazhatésagot célozzak meg. Ep-
pen ezért a PIRLS-ben alkalmazott szovegtipusok (nem a konkrét szove-
gek) nagyobb valosziniiséggel ismerdsebbek a 10 éves tanuléknak, mint a
PISA-ban alkalmazott, a mindennapi élethelyzetekhez kothetd ismeretle-
nebb olvasasi szituaciok a 15 évesek szamara (Balazsi és Balkanyi,
2008b).

A PIRLS-vizsgélat mindkét mérési pontjaban Magyarorszag a nemzetko-
zi atlag felett helyezkedett el ugy, hogy 2006-ra még javitani is tudott a
2001-es eredményekhez képest. A kiilonb6zo szovegek olvasasaban, bar
szintén nemzetkozi atlag folott helyezkedtek el a magyar tanulok, az €l-
ménykinald szovegeket jobban értelmezték, mint az informécidkinald szo-
vegeket, amelyek tudomanyosabb stilusban, az iskolai tartalmakhoz koze-
lebb all6 nyelvezetben irodtak. Ezzel szemben a PISA-vizsgalatokban az
elsé harom mérés alkalmaval az OECD-atlag alatt, a 2009-es mérésben pe-
dig az OECD-atlag szintjén teljesitettiink. A folyamatos és nem folyamatos
tipust szovegek olvasasaban kiilonbség van, a magyar tanuldk jobban értel-
mezik a folyamatos, mint a nem folyamatos szovegeket. Ez hasonl jelen-
ség, mint amit a PIRLS-mérésekben is tapasztaltunk, a folyamatos szévegek
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altalaban a szépirodalmi szdvegeket takarjak, szemben a nem folyamatos
szovegekkel, amelyekben abrak, tablazatok, diagramok is szerepelnek, €s
kozelebb allnak a tankonyvi szovegekhez. A gondolkodasi miiveletek terén
a harom mérési pontban nem volt szignifikans kiilonbség, kozel azonos
szinteket értek el a magyar diakok. A 2009-es PISA-mérésben azonban job-
ban megoldottak azokat a feladatokat, amelyek az informéacidk visszakere-
sését igényelték, mint azokat, amelyek reflektalast és értékelést kértek. Ez
az ellenkezdje annak, mint amit a PIRLS-mérés eredményei mutattak.

A PISA- és a PIRLS-vizsgalatok eltéré eredményeinek értelmezésekor
kiemelten jelenik meg az egyik legfontosabb tényezd, az olvasas célzott
tanitasanak megléte, illetve hidnya a kiilonb6zd korosztalyok esetében.
Mig a PIRLS-mérés a 10 évesekre fokuszal, amikor még a szovegérteés fej-
lesztése hazankban az altalanos iskola kiemelt feladata, a 15 évesekre ira-
nyuld PISA-mérés esetében Magyarorszagon mar nincs célzott olvasastej-
lesztés, ennél a korosztalynal a szovegértésnek mar eszkozként kellene
mukddnie a kiilonbdzo tantargyak szovegeinek értelmezése soran (Baldzsi
¢és Balkanyi, 2008b).

A kozoktatasban tapasztalt hazai eredményekhez hasonléan az OECD
¢gisze alatt zajlo IALS-vizsgalat a felndttek (26—65 év) altalaban alacsony
szintll szovegértésérol szamol be. A magyar felndttek a harom vizsgalt szo-
vegtipus (dokumentum, prozai, kvantitativ) koziil a kvantitativ tipusu szo-
vegeken teljesitettek a legjobban. Ugyanakkor az eredmények azt mutattak,
hogy az életkor eldrehaladtaval jelentos kiilonbségek vannak a felnottek
szOovegértésében a fiatalok javara. Ebben sem az iskolazottsag, sem az olva-
sast igényld munkahellyel rendelkezdk tekintetében nem volt kiilonbség; az
azonos veégzettséggel rendelkezd és hasonld munkakdrt betoltd felndttek
kozott az idosebbeknél (46—65 év) rendre szignifikdnsan gyengébb szoveg-
értést talaltak, mint a fiatalabbaknal (25-32). A hattértényezok kozil az is-
kolai végzettség mutatta a legerésebb kapcsolatot a szovegértéssel Magyar-
orszagon. A magasabb, illetve alacsonyabb iskolai végzettségli felndttek
kozott jelentds a kiilonbség a szovegértés fejlettsége terén; az eredmények
szerint minden iskolaban elt6ltott év nagyjabol 10 ponttal noveli a szovegér-
tés atlagat a mérésben.

Az attekintett rendszerszintli vizsgalatokban a koncepcidk és modszerek
eltérései mellett is kirajzolodik néhany altaldnos tendencia. fgy a nemek ko-
zotti kiilonbségekben tipikusan a lanyok elényét latjuk. Ezt arnyalja, hogy
az elény nem egyforman érvényesiil minden szovegtipus és gondolkodasi
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mivelet tekintetében, illetve az életkorral ez valtozik, és az érettségiz6 kor-
osztalyban el is tlinik. E jelenségek mogott az iskolarendszer szelektivitasa
¢s egy¢b tarsadalmi hatasok feltételezhetok. Szintén kovetkezetesen megje-
lenik az eredményekben a telepiilésle;jto, a kistelepiiléseken tanuld didkok
hatranya. Ennek magyarazatahoz a kistelepiilések kisiskolainak lehetdségeit,
illetve az ott €16k altalanos iskolazottsagi szintjét érdemes vizsgalni. Ugyan-
csak kovetkezetesen tapasztalt a sziil6i iskolazottsag, a szociookonomiai
status és a szovegertési teljesitmény Osszefliggése.

Osszegzés

Osszegzésként megallapithato, hogy az elmilt évtizedekben sokat gazdago-
dott és valtozott az olvasas fogalma az olvasas altalanossa valasa és a tarsa-
dalmi igények alakulasa kovetkeztében. A laikus felfogashoz kozel allo
kezdeti jelentésreprodukciotol eljutott a motivalt, interaktiv, személyes és
tarsas kontextusokba agyazott, jelentésteremt6 folyamatig, kognitiv és nyel-
vi képességig. Az utdbbi idékben a hazai és nemzetkozi rendszerszintii mé-
rések egységesen a reading literacy, szovegértés fogalmat hasznaljak: a kii-
16nb6z6 szituacidkhoz kapcesolodo irott szovegek megértésének és feldolgo-
zasanak képességét vizsgaljak, amelynek célja az egyéni boldogulas
hatékonyabba tétele.

A szamos hazai és nemzetkdzi vizsgalat tartalmi, fogalmi és modszertani
bazisanak valtozasa az utobbi harom évtizedben ezt a folyamatot képezte le.
Egyre kifejezettebbé valt, hogy a mérések az olvasasra mint informa-
ciofeldolgozo folyamatra iranyulnak, nem pedig szovegek adott korére ira-
nyul6 tevékenységre. Egyre finomabba valt az olvasasi célok, kontextusok
¢s az olvasott miifajok rendszere. A technikai fejlddés kovetkeztében a mé-
rések eredményei egyre szélesebb kdrben valnak ismertté.

Az olvasasvizsgalatok attekintése utan Osszefoglalasként a kovetkezd
megallapitasokat tehetjiik. Azok a kiilonbségek, amelyek a mérések kon-
cepciodit és az eredménykozlések oktataspolitikai céljait jellemzik, megne-
hezitik a részletes tendenciak kirajzolasat az attekintett idoszak egészére.
Az kidertil, hogy a hetvenes évektdl kezdve komoly problémak diagnoszti-
zalhatok a vizsgalt magyar népesség szovegertésérdl; a népesség egynegye-
dérol mutatjak kiilonbozo vizsgalatok, hogy az irasbeliség, az olvasas nem
része a mindennapjaiknak. Igaz, de az el6bbieket nem tudja ellensulyozni,
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hogy az egyszer(ibb szdvegek feldolgozasa viszonylag jobban sikeriil az
alsé tagozat végére, €s hogy a 2009-es PISA-eredmények a 15 éves korosz-
talyban javulast mutatnak a korabbi évekhez képest. A problémak természe-
tét azonban nehéz a fejlesztés szempontjabol értelmezni. A korai vizsgala-
tok eredményei rendkiviil lassan jelentek meg, ehhez képest az 0j vizsgala-
toknal 1ényeges szempont, hogy az eredmények minél hamarabb és minél
szélesebb korben elérhetdk és értelmezhetok legyenek.

A hazai és nemzetk6zi nagymintas vizsgalatok céljai kozott nem szere-
pel, hogy elemi miiveleti szintig feldolgozzak és publikaljak az eredménye-
ket; a mérési modellek bonyolultsaga és a mintanagysagok miatt ez nem is
lenne egyszer feladat. Itt tehat atfogo, 6sszevont valtozokrol kapunk ered-
ményeket. A kismintas vizsgalatok egy-egy kérdésre 6sszepontositanak, de
még Osszességiikben sem fedik le a szovegértés minden kitiintetett elemét.
Néhany készség és képesség fejlodésérdl vannak tobbnyire keresztmetszeti,
ritkabban longitudindlis adatok, tilnyomorészt egy szakmai miihelyhez kot-
het6 pedagogiai értékelési vizsgalatokbol. Az olvasasi kontextusok és moti-
vumok vizsgalatanak hazai kutatasa féként miivelddésszocioldgiai hatterd,
igy nem volt témdja fejezetiinknek; ezen a teriileten ritka a nagy, reprezenta-
tiv mintas kutatas, €s a vizsgalt motivumok, szokéasok kore sziikebb, mint a
teriilet nemzetk6zi szakirodalmaban. Nem talaltunk olyan publikalt olva-
sastanitasi, szovegértés-fejlesztési vizsgalatokat, amelyek az ilyen konkrét
programok hatasvizsgalatat végezték volna el, azaz jellemezték volna az
ezek altal timogatott fejlodést. Alig talaltunk olyan vizsgalatot, amely az ol-
vasas €s a szovegértés fejlodését befolyasolo tényezok hatasrendszerét ele-
mezte volna. Igy, bar viszonylag sok mérés zajlott, és a f& vonalakat ismer-
jiik, a pontos diagndzis €s az olvasasi képesség fejlesztésének kidolgozasa
az elkovetkezd idoszak egyik legfontosabb kihivasa lesz.
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z.

A matematikatudas alakulasa az empirikus
vizsgalatok tiikrében

Csikos Csaba

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Vidakovich Tibor

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Ebben a fejezetben az elmult évtizedekben Magyarorszagon végzett, a ma-
tematikatudas vizsgalatanak empirikus megkozelitésmodjat alkalmazo ku-
tatasokat tekintjiik at. Mivel boséges forrasanyag all rendelkezésre, célunk
az volt, hogy szempontokat allitsunk f61 az eredmények értelmezéséhez, és
ezekhez a szempontokhoz keressiink illusztralo példakat. Barmelyik elem-
z¢si szempont részletes kifejtése — akarcsak a nemzetkozi rendszerszintii
mérésekre korlatozva — szétfeszitené a fejezet terjedelmi korlatait. A fejezet
végén talalhatd irodalomjegyzék segiti a tovabbi tajékozodast.

A matematikatudas teriiletén megvalosult hazai kutatasok attekintésének
elsddleges szempontja az lesz, hogy milyen céllal, a matematikai tudas me-
lyik teriiletének, milyen komponenseinek vizsgalatara késziiltek a méréesz-
kozok. Négy jelentds csoportot azonositottunk ez alapjan: (1) matematikai
tudasszintmérések, diagnosztikus felmérések az iskolai matematika tan-
targy (tantervi) kovetelményeihez kapcsolddva, (2) a matematikai kompe-
tencia vizsgalatara iranyul6 mérések, (3) a matematikai feladat- és problé-
mamegolddast vizsgald szoveges feladatokra épiild kutatasok és (4) a mate-
matikai alapkészségek vizsgalata.
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A matematikatudas vizsgalatanak fogalmi keretei

A matematikatudas fogalmanak pontos meghatirozasa nem célunk, ezért
nem foglalkozunk sem a matematikai tudas kiillonb6z6 értelmezéseivel, sem
a nemzetkozi szakirodalomban hasznalatos megnevezéseivel. A matemati-
katudast olyan gytlijtéfogalomként kezeljiik, amely a matematika iskolai ta-
nulésa, tovabba a tanultak iskolai és iskolan kiviili alkalmazéasa szempontja-
bol fontos pszichikus komponenseket foglalja magaban. Ez a tag értelmezés
nyilvanvalodan lefedi a matematikai targyi tudas, készségek és gondolkodas
kiilonbozd komponenseit (lasd Sternberg és Ben-Zeev, 1998), a matemati-
katanulas affektiv feltételeit, altalaban mindazokat a teriileteket, amelyek a
matematika miivelésének mentalis alapjait jelentik. Mivel a konyv mas feje-
zetei részletesen foglalkoznak a tanitas-tanulds folyamatat és eredményeit
meghatarozé hattérvaltozok kutatasaval (motivacio, attitiidok), ebben a fe-
jezetben a matematikai muiveltség kognitiv aspektusainak vizsgélatara 6ssz-
pontosité kutatasokat tekintettiik at.

A matematika tantargy sok évtizede kitiintetett jelentdségii szerepldje az
iskolai méréseknek. A nemzetk6zi pedagogiai mérésekben megvalosult ma-
gyar részvétel mellett a diagnosztikus pedagogiai értékelés elméletének ha-
zai megjelenése ¢s kidolgozasa (Viddkovich, 1990) jelentés mértékben eld-
segitette a matematikai tantargyi tudasszintmérések korszertisodését.

A matematikai tantargyi tuddsszintmeéro vizsgalatok szamos szempont sze-
rint tovabbi csoportokba sorolhatok. Az egyik lehetséges szempont, hogy mi-
lyen populacio vizsgalatara kertilt sor a felmérés soran: beszélhetiink intézmé-
nyi, teleptilési, megyei, orszagos szintrdl, ha a teriileti kiterjedtséget tekintjiik
meghatarozonak, és természetesen fontos szempont, hogy milyen életkoru, mi-
lyen iskolatipusban tanulok tudasat vizsgaltuk. Egy ujabb szempont lehet a tan-
tervhez kotottség: kozponti vagy helyi tantervi kovetelmények diagnosztikus
tesztjével tortént a mérés. Végiil fontos szempont lehet, hogy melyik matemati-
kai (tartalmi) részteriilet felmérésérdl van szo.

Az eldzdekben emlitett szempontok kozil a vizsgalt populaciok szerint
nehezen alkothatunk teljes képet. A matematikai teriilet mérése ugyan gyak-
ran szerepel az intézményi, a fenntartoi (telepiilési) és a megyei szintii vizs-
galatokban is, azonban publikalt eredmények foként a megyei pedagogiai
intézetek altal végzett mérésekbdl allnak rendelkezésre.

A hazai, tantervekhez kapcsolodo felmérések jellemzoen nem az igyneve-
zett tantervértékelés teriiletéhez sorolhatok. A tantervek (pl. a Nemzeti alap-
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tanterv és a helyi tantervek) szerepe elsdsorban abban mutathato ki, hogy a
tantervi kovetelmények szintjeit és a tantervi részteriileteket diagnosztikus
szempontokként kezeld szakértdi tesztek altalaban magas reliabilitasuak, igy
a konkrét tudasszintmérés tartalman tal, a sokvaltozos pedagogiai kutatdsok
Osszefliggés-vizsgalataiban nagy jelentdségliek lehetnek.

Kiilon kiemeljiik a matematikai tudasszintméréshez kapcsolhaté vizsga-
latok koziil azokat, amelyekben a matematika valamelyik részteriiletének
alaposabb feltarasa valosult meg. Kiilonboz6 okokbol kifolyodlag egyes tar-
talmi terliletek népszeriinek nevezhetdk, példaul a szazalékszamitas vagy a
geometria néhany aga. Ezek a vizsgalatok részben a tantervekhez kotott mé-
rések kozé sorolhatdk, részben viszont a matematikai gondolkodés kiilon-
b6z6 képességeit elemzo kutatasokhoz.

Masodik teriiletként a matematikai kompetencia fejlettségét felmeérd ku-
tatasokat mutatjuk be. Ezekben a vizsgalatokban a matematikai kompeten-
cia sokféle értelmezésével talalkozhatunk, az egyik legfontosabb a PISA-
felmérések keretrendszere. A kiilonb6z6 kompetenciadefiniciokkal végzett
mérések elemzése nagyon fontos megallapitasokat tesz lehetévé.

Harmadik jelent6s teriiletként a matematikai szovegesfeladat- és probléema-
megoldas folyamatat kozéppontba allitd kutatasokat tekintjiik at. A szoveges-
feladat- ¢és problémamegoldas folyamatanak vizsgalata alapvetden kuta-
tas-modszertani sajatsagokkal kiilonithet6 el az el6z6 két csoporttol: jellemzden
matematikai szoveges feladatok felhasznalasa torténik. A matematikai szove-
ges feladatok felhasznalasanak fontossagat dnmagaban indokolhatja, hogy a
legmagasabb szinvonalti tudomanyos szaklapokban rendkiviil gyakran szere-
pelnek olyan vizsgalatok, amelyek metodologidja a szoveges feladatokra épiil.
Elméleti szempontbol nézve a jelenséget, azt emeljiik ki, hogy a szoveges fel-
adatok felhasznalasa két, egymassal is Osszefonddo kutatasi stratégiat 6tvoz.
Egyrészt a feladatok kiils6 (formai), illet6leg belsd (matematikai struktirakat
leképz6) sajatossagai gazdagon, az adott felmérés céljainak figyelembevételé-
vel varialhatok. Masrészt pedig a feladatokra adott valaszok elemzése egyszer-
re teszi lehet6vé a matematikai szovegesfeladat- és problémamegoldés algorit-
mikus és stratégiai szint{i komponenseinek vizsgalatat. Igy példaul ugyanaz a
szoveges feladat megoldasa egyszerre adhat szamot a szamolasi és mértékval-
tasi készség miikodésérdl és ezzel egyiitt a problémamegoldas soran miikddo
tervezes, nyomon kovetes és ellenorzés jelenségvilagarol.

A matematikai miiveltség képesség jellegli elemeinek épitdkovei a mate-
matikai alapkészségek. Tobb olyan készség azonosithatd, amely matemati-
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kaiként definialhato. A szamolasi készség, a geometria miiveléséhez sziik-
séges térbeli képességek, az aranyossagi, az induktiv, deduktiv és korrelativ
gondolkodas is ebbe a korbe tartozik. Ezek részletes vizsgalataval a konyv
mas fejezetei foglalkoznak els6sorban; mi csak néhany részadatra tériink ki.

Matematikai tudasszintmérések, tanterv-értékelési
vizsgalatok

A modern oktatasi rendszerekben miikddo visszacsatolasi mechanizmusok,
melyek a pedagodgiai értékelés kiillonbozo szintjeit jelentik, megteremtik a
rendszer szabalyozasanak kifinomult lehetdségeit. Tyler (1949) szerint az
oktatas soran elérenddé célok kivalasztasanak tobb lehetésége és forrasa
adott, és ezek kozott az 6tvenes évektol, elsésorban Bloom munkéassaganak
koszonhetéen meghatarozdva valtak a kiilso, objektiv forrasok alapjan leir-
hat6 tudaselemek.

A kezdeti hazai vizsgalatok

Az empirikus neveléstudomanyi vizsgalatok masodik vilaghabora utani 0j-
jaéledése dontben Kiss Arpdd munkassaganak koszonhetd. Az 1950-es évek
végén lebonyolitott, tobb tantargyat érintd felméréseinek koszonhetden a ta-
nulok matematikai tudasszintjérdl is értékes adataink vannak, s6t konkrét
feladatok megoldottsagi szintjét is ismerjiik. Kiss Arpdd négyrészes tanul-
manysorozatban (Kiss, 1960a, 1960b, 1960c, 1961) kdzolte a harom tanévet
feloleld méréssorozat eredményeit. A vizsgalt populaciot a harom mérésben
az altalanos iskolabol kilépd, a gimnaziumba belépd, illetve a gimnazium
elsd osztalyat befejez6 tanulok alkottak, a felmérés atlagosan 330 tanulo
kozremiikodésével valosult meg. A kozleménysorozat a felmérések mod-
szereinek, feladatainak és eredményeinek ismertetése mellett kiemelten tar-
gyalja a tantervi kdvetelményeknek valo megfelelés problémajat. A sorozat
harmadik kézleménye (Kiss, 1960c) pedig néhany kiilfoldi matematikai fel-
mérés adatait is bemutatja; ahol lehetséges, magukat az eredeti feladatokat
is, magyar forditasban. A vizsgalatsorozat eredményei alapjan Kiss azt a ko-
vetkeztetést fogalmazza meg, hogy ,.a vizsgalt tanulok tobbségének tudas-
szintje nem vagy csak egyes ismeretkdrokben éri el a tantervekben megha-
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tarozott magassagot” (Kiss, 1961, 611. 0.). Az eredményeket tanulmanyoz-
va megallapithato, hogy az utobbi ismeretkdrok tobbsége nem a matematika
tertiletéhez tartozik.

A hatvanas évekt6l kezdve vannak orszagos reprezentativ felmérésbol
szarmaz6 adataink arrél, hogy a tantargyi teszttel mérhetd tudas és az osz-
talyzatok kozotti korrelaciok pozitiv iranytiak ugyan, de ,,0sszességiikben
mégis nagyon alacsony értékiiek” (Bdthory, 1970, 1970. 0.). A Kiss Arpdd,
Bathory Zoltan, majd Nagy Jozsef altal a matematikai miiveltség teriiletén
(is) végzett kutatasok olyan tudomanyos igényi felmérések voltak ebben az
idészakban, amelyek mogiil még hidnyzott a késébbi, rendszeresen ismétlo-
d6é monitor rendszer(i mérésekhez sziikséges oktataspolitikai ,,hatszél”.

Az IEA masodik matematikai felmérése

Az otvenes-hatvanas években jelentds valtozasok torténtek a nemzetkdzi
Osszehasonlitd vizsgalatok terén. Ezek a valtozdsok az 1958-ban az
UNESCO pedagoégiai intézetében szervezett hamburgi konferencian ossze-
gytlt kutatok allaspontjaban gyokereznek, akik kifejtették, hogy valodi
mért adatokra van sziikség a tanuldi teljesitményekrdl. Bar a tanuloi teljesit-
mények értékelésére 1étrejott nemzetkozi szervezet (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement, IEA") jogilag
1967 ota létezik, az elsé nemzetkdzi Osszehasonlitd vizsgalatok mar
1959-ben megkezdddtek. Magyarorszag 1968-ban csatlakozott a szervezet-
hez, a kelet-kdzép-europai orszagok koziil els6ként és sokaig egyetlenként.
Az IEA-tarsasagba valé belépésiink Bdthory (2004) szerint Kiss Arpddnak
koszonheté. Az IEA elsé matematikai mérése 1963—67 kozott zajlott?, igy
abban nem vettiink részt.

A masodik IEA matematikai mérésnek (SIMS, Second International
Mathematics Study) eldkészitése igen jelentds volt abbol a szempontbol,
hogy 6sszekovacsolta a matematikatanitas és mérés nemzetkozi szakembe-
reit. A méréeszkozok igen alapos fejlesztése kezdodott meg, amely éles vi-
tak kdzepette tortént (Freudenthal, 1975). Jelentds torekvés volt arra, hogy
amérés ne verseny legyen, hanem az egyes orszadgok ,,profiljanak” felmuta-

1 Bdvebben lasd: http://www.iea.nl.
2 Kiiloénbozo forrasok mas-mas évszamokat adnak meg egy adott felméréshez. El6fordul egyetlen évszam
kozlése, de gyakoribb intervallumok megadasa. A FIMS esetében az adatfelvétel 1964-ben volt.
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tasa torténjék meg. Ekkor jelent meg el6szor a nemzetkozi mérések torténe-
tében, hogy a tanuldi eredmények elemzését a tantervek tervezdinek, az is-
kolavezetdk és a tanuldk tanarainak kérdoéives kikérdezésével nyert adatok-
kal kapcsoltak oOssze. Ez a kutatds dolgozott eldszor a tanterv harom
szintjének megkiilonboztetésével: intended, implemented, attained curricu-
lum; a ma elterjedt megnevezéssel: deklaralt, implementalt és elsajatitott
tanterv; Bathory (1979) széhasznalataval (idézdjelek téle): a hivatalos tan-
terv, a bevezetett ,.tanterv”’ és a megvalositott ,,tanterv”.

A masodik matematikai [EA-mérés 1979 és 1983 kozott zajlott, a rola
sz6l6 monografidk tobb évvel késébb jelentek meg: Robitaille és Garden
(1989) munkéja mellett Medrich és Griffith (1992) konyvét emlitjiik.
A SIMS két tanuloi populaciot vizsgalt, a 13 éves korosztalyt ¢s a felsd ko-
nem sikertilt egyértelmiien, hiszen az ugy szolt: ,,a kozépfoku oktatasnak
végzOs tanuloi, akik szamara a matematika tanuldsa alapvetd fontossagu
(substantial), és mintegy heti 5 6raban torténik” (Medrich és Griffith, 1992.
16. 0.). A magyarorszagi mintaba gimnaziumi és szakkodzépiskolai oszta-
lyok is belekeriiltek, mig tobb orszagban ,,csak a fels6oktatasi tanulmanyok-
ra eldkészitd, gimnaziumi tipusu iskolakbol valasztottak ki a tanulokat”
(Bathory, 1992, a VII. fejezet 18. végjegyzete).

Az A populécié (Magyarorszagon a 8. osztalyosok) eredményeinek igen
részletes elemzése megtortént. A 14 fejlett orszag® kozott 5. helyezett lett
Magyarorszag. A 2.1. tablazat a masodik IEA-mérés 13 éves korcsoportja-
nak hazai eredményeit mutatja. A mérés soran Ot tartalmi teriileten oldottak
meg a 13 évesek feladatokat: aritmetika (46 item), algebra (30 item), geo-
metria (39 item), mérés (24 item), leird statisztika (18 item).

A végzds kozépiskolasok korében szamrendszerek (17 item), algebra
(26 item), geometria (26 item), elemi fiiggvények és kalkulus (46 item),
valoszinliségszamitas és statisztika (7 item) témakorok szerepeltek.

3 A kovetkezd orszagok (illetve két esetben orszagon beliili teriiletek) eredményeit hasznaljuk fol
Osszehasonlitasra: Anglia és Wales, Belgium (kiilon flamand és vallon teriilet), Finnorszag, Francia-
orszag, Hollandia, Japan, Kanada (két tartomannyal), Luxemburg, Magyarorszag, Skocia, Svédor-
szag, USA.
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2.1. tablazat. Magyar 13 éves tanulok tartalmi teriiletek szerinti eredményei
a masodik IEA matematikai vizsgalatban

Tartalmi teriilet Eredmény (%) (14 (f_rI:zlzilzzlfgzétt)
Aritmetika 56,8 7.
Algebra 50,4 5.
Geometria 534 2.

Mérés 62,1 2.
Leiro statisztika 60,4 4.

A kozépiskolas tanulok eredményeit 12 fejlett orszag® dsszehasonlitésa-
ban a 2.2. tdblazatban mutatjuk be, figyelembe véve a mintakivalasztasnal
emlitett anomaliakat.

2.2. tablazat. Magyar végzds kozépiskolas tanulok tartalmi teriiletek szerin-
ti eredményei a masodik IEA matematikai vizsgalatban

Tartalmi teriilet Eredmény (%) (12 ;;I:zlz}ilgzlfgzétt)
Szdmrendszerek 28 12.
Algebra 45 11.
Geometria 30 11.

Elemi fiiggvények ¢s kalkulus 26 11.
Valoszinliségszamitas és statisztika 29 12.

A kozépiskolai minta kivalasztasanak problémai miatt Bathory (1992) és
Robitaille és Garden (1989) is figyelmet szentelnek a tanuldk legjobb 5%-a
teljesitményének. Ennek hatterét és relevancidjat az adja, hogy a matemati-
16 keriilt a mintaba, viszont Magyarorszag esetében ezen tul kevésbé jo ké-
pességil, a matematikat inkabb az érettségi, semmint a tovabbtanulas szem-
pontjabodl fontosnak tartd tanuld vett részt a felmérésben. Robitaille és
Garden kiszamitottak egy mutatot, amely arra vonatkozik, hogy a kozépis-
kola végz6s tanuldi populacidjaban hany szazalékra tehetd (a valtozo mod-
szerekkel kivalasztott mintdk alapjan) a ,,magas teljesitményt nyujtok”
(high achievers), vagyis a 76%-osnal jobb teljesitményt nyujtok aranya. Az

4 Anglia és Wales, Belgium (kiilon flamand és vallon nyelvteriilet), Finnorszag, Japan, Kanada (két
tartomannyal), Magyarorszag, Skocia, Svédorszag, Uj-Zéland, USA.
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eredeti mintdban megfigyelheté 3%-os érték Magyarorszag esetében
17%-ra moédosul igy, amellyel a 12 orszag kozott az 5. helyen allunk.

Az IAEP-felmérés eredményei

20 orszag részvételével, 1990-91-ben zajlott az amerikai Educational Testing
Service (ETS) Center for the Assessment of Educational Progress (CAEP) divi-
zidja altal szervezett felmérés, amely a NAEP (National Assessment of
Educational Progress) nemzeti felmérés mintajara az IAEP (International
Assessment of Educational Progress) nevet kapta. El6képe volt az IEA késobbi
TIMSS-méréseinek abbol a szempontbdl, hogy a matematika és a természettu-
domany teriiletén egyszerre zajlott. A részt vevo orszagok kore csaknem meg-
egyezett a korabbi IEA-mérésekben részt vett orszagokéval.

A 9 és 13 éves tanulokra kiterjedd vizsgalatban a magyarok kivalo eredmé-
nyeket értek el. A 13 évesek az 5., a 9 évesek a 2. helyen végeztek. Az
IEA-felmérésekhez hasonldan tantervi alapokon definialtak a mért tudasteriile-
teket és a felhasznalt feladatokat. Jelentds, eloremutatd 1épés azonban ebben a
vizsgalatban, hogy a hattérvaltozok gazdag rendszerével vethetok dssze az ada-
tok. Ezek koziil két olyat emeliink ki, amely a hisz évvel ezeldtti vizsgalatok
homlokterében allt. A sziil6i szerepvallalas Magyarorszag esetében kiemelke-
dé volt, ami egyrészt a sziilok altal elvart magas szintii teljesitményt, masrészt
az otthoni segitségnyujtast és beszélgetést jelenti. Mas csaladi-kulturalis valto-
z0k koziill a tévénézésre forditott id0 és a matematikai teljesitmény kozotti
hosszabb tévézés mar negativ hatassal volt a magyar gyerekek teljesitményére.
Hogy ez mennyire kulturafiiggd sajatsag, mutatja, hogy az Osszességében
gyengébb teljesitményt nyjtd portugal gyerekek kozott a két oranal kevesebb
1d6t tévénézéssel toltok érték el a leggyengébb eredményt.

Bdathory (1996) szerint az IAEP-felmérések egyik jelentdsége abban allt,
hogy figyelemre mélto kiilonbség mutatkozott a demokratikus és a monolitikus
tarsadalmak eredményei kozott a feladattipusok szempontjabol. A természettu-
domanyos feladatokban a demokratikus berendezkedésii orszagok (a felmérés
idején Magyarorszag még nem volt ebbe a kdrbe sorolhatd) viszonylag gyenge
atlagteljesitményt mutattak a tények ismerete, valamivel jobbat pedig a tények
alkalmazasa teriiletén. A relative legjobb eredményeket ezek az orszagok a tu-
das bonyolultabb alkalmazasat megkivano teriiletén értek el.
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Orszagos felméréseink a nyolcvanas évektol

A nemzetk6zi rendszerszintli mérésekkel gyakran parhuzamosan futd hazai
nagymintds felmérések rendszere kialakulasanak elso lépése az 1980-ban le-
bonyolitott TOF-80 mérés volt, amelyet az IEA masodik matematikai felmé-
résével parhuzamosan bonyolitottak le. A nemzetkozi és a késdbbi hazai vizs-
galatokban foszerepet jatszo harom miiveltségi teriilet megjelenése mellett
figyelemre mélto, hogy megjelent a felmérésben hattérvaltozoként a késdbb
oktataspolitikai jelentségiivé valt telepiiléstipus. A késébbi mérésekkel
szemben a TOF-80 még kifejezetten tantargyi tudasszintmérésnek tekintheto,
amelynek {0 célja az 1978-ban bevezetett tantervek értékelése volt.

A TOF-80 0sszefoglald adatait a 2.3. tablazatban mutatjuk be (OPI,
1982). Az adatok szazalékban vannak megadva, 100% minden esetben a tel-
jes minta atlaga.

2.3. tabldzat. A TOF-80 vizsgalat eredmeényei telepiiléstipus szerinti bontdsban

Természet-

Telepiléstipus Olvasas Matematika lt(l}df)mény’i
isérletezés

Atlag Szoéras Atlag Szoéras Atlag Szoéras

Budapest 105,0 16 106,5 26 91,1 62
Megyei jogu varos 101,1 17 99,6 26 137,9 44
Egyéb varos 103,6 17 106,6 29 108,8 50
Kiemelt kozség 95,9 20 92,6 32 93,7 53
Kozség 96,7 22 94,2 34 93,7 57

Az adatok alapjan levonhat6 kovetkeztetések kozott szerepelt annak megal-
lapitasa, hogy a varosok ¢és a kozségek tanul6i kozott jelentds teljesitménybeli
kiilonbség figyelhetd meg mind az olvasés, mind a matematika tertiletén.
felmérés részletesebb eredményei taneszkoz- és tantervértékelést is lehetd-
vé tesznek (Szendrei, 1983). Az adatok értelmezéséhez sziikséges néhany
dolgot rogziteniink. A matematikai tudas felméréséhez a masodik [EA ma-
tematikai mérés feladatait hasznaltak, és ezekbol késziiltek a 7. osztalyban
hasznalt tesztvaltozatok (A-t6l D-ig) és a 8. osztalyos feladatlap. A felmérés
8. osztalyos tanulok korében zajlott, akik részben a ,,régi”, részben az ideig-
lenes tanterv szerint tanultak, és alig voltak olyanok, akik az akkor ujnak
szamito, 1978-as tanterv szerint. A tantervtipusok és telepiiléstipusok hata-
sait illusztrald adatokat a 2.4. tablazat tartalmazza.
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A szerz0 — leiro statisztikai 0sszehasonlitas eredményeként — megallapit-
ja, hogy ,,altalaban jobb az ideiglenes tanterv szerint tanuldk teljesitménye”
(153. 0.). Az IEA masodik matematikai felmérésének megfelel6 hazai ko-
zépiskolai mérés eredményeirdl Radnainé és Habermann (1984) kozolt
adatokat. A szerzOk matematikai statisztikai 0sszehasonlitd modszer (t-pro-
ba) alkalmazasaval hazdnkban elsdként publikaltak a gimndziumi és szak-
kozépiskolai tanulok teljesitményét 6sszehasonlito, reprezentativ mintabol
szarmazo adatokat. Masrészt ez a tanulmany illeszkedik a tantervértékelési
vizsgalatok soraba: kimutathatd volt példaul, hogy a szamitastechnikai
szakkozépiskolai tanterv szerint tanulok teljesitménye feliillmulja a tobbi
szakkozépiskolai tanterv szerint haladokét, s6t a gimnaziumi alaptantervet
hasznalokét is.

2.4. tablazat. A TOF-80 vizsgalat matematikaeredményei telepiiléstipus és
tantervtipus szerinti bontdasban

Telepiiléstipus Tanterv N 8. 7/A 7/B 7/C 7/D
Budapest régi 208 26,0 20,1 17,1 16,3 19,7
ideiglenes 25 28,7 25,0 16,5 23,3 18,4

Megyei jogu varos — régi 23 24,0 19,0 14,6 14,5 17,3
ideiglenes 86 26,4 21,5 19,5 20,0 18,6

Egyéb varos régi 107 24,3 19,3 15,4 17,8 18,0
ideiglenes 352 28,2 21,7 20,3 17,5 21,4

Kiemelt kdzség régi 85 23,5 17,9 15,4 15,5 17,2
ideiglenes 59 24,9 17,7 17,5 17,4 17,4

Egyéb kozség régi 343 22,7 16,1 14,3 13,7 16,7
ideiglenes 296 27,6 18,7 18,4 18,2 18,8

Osszesen régi 766 24,0 18,0 15,3 15,2 17,7

ideiglenes 818 27,6 20,4 19,2 18,1 19,8

Megjegyzés: Az elérheté maximalis pontszam a 8. osztalyos tesztben 40, a 7. osztalyos tesztekben
34 pont volt.

A kovetkez6 kutatas szintén az 1978-as tanterv bevezetéséhez kapcsolo-
do vizsgalatsorozathoz tartozik. 1980-ban, 2. osztalyos tanulok kdrében az
)7, 1978-as tanterv bevezetésének hatasait feltarni igyekvo vizsgalatot
végzett C. Neményi és Semjén (1981). Ebbdl a kutatasbol most a hozza kap-
csolodo tanari kérdoives felmérés néhany adatat emeljiik ki. Jellemzéen
tobb valaszlehetdség volt adott, igy a szerzok a leggyakoribb 6t valaszt koz-
lik (és a szazalékos megoszlasok osszege 100 folotti is lehet). A vizsgalat-
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ban 82 iskola egy-egy osztalya vett részt, és ezeknek az osztalyoknak a pe-

dagodgusai toltotték ki a kérddivet. Az eredményeket a 2.5. tablazatban mu-
tatjuk be.

2.5. tablazat. A TOF-80 matematikatanari kérddivének kérdéseire adott va-
laszok gyakorisagi értékei

1. kérdés: Modszertani szempontbol mi okozza a legtobb nehézséget?

Az egyéni adottsagok helyes figyelembevétele 52,50%
Az eszkdzzel és az anélkiil végzett munka aranyanak kialakitasa 35,00%
A munka ¢és a teljesitmények értékelése 31,25%
Az eszkdzhasznalat megszervezése 16,25%
A gyerekek érdeklédésének a témara iranyitasa 8,75%
2. kérdés: Mely matematikai téma tanitdsa okozza a legtobb nehézséget?
Mérés, becslés, mértékegységek 20,00%
Geometria (szimmetria, épités, nagyitas, torzitas) 17,50%
Kombinatorika 15,00%
Fiiggvény: szabalyjaték, gépjaték 13,75%
Valosziniiség 11,25%
3. kérdés: Mely matematikai témak okozzdik a gyerekeknek a legtobb nehézséget?
Fiiggvény: szabalyjaték, gépjaték 35,00%
Szboveges feladat 26,25%
Nyitott mondatok 18,75%
Zarojel; osszetett szoveges feladat 17,50%
Bennfoglalas, részekre osztas 13,75%
4. kérdeés: A legkedveltebb témak: ami madr jol megy
Sorozatok; kiilonbség- és hanyadossorozat 32,50%
Kombinatorika 30,00%
Szamrendszer; at- és bevaltas, csoportositdsok 26,25%
Fiiggvény: szabalyjaték, gépjaték 25,00%
Relaciok 21,25%

Az 1978-as tanterv bevezetését kovetd — elsésorban tanterv-értékelési in-
dittatasu — vizsgalatok koziil Iszdj, Kiss és Molnarné (1981) felmérését em-
litjiikk meg, amely 79 harmadik osztalyos tanuld bevondsaval sziiletett, hi-
szen 1981-ben mar az also tagozat els6 harom osztalya az 0ij tanterv szerint
tanult. Erdekes eredménye a felmérésnek, hogy a félévi és év végi teljesit-
ményben a legjelentdsebb kiillonbség a tobb mivelet elvégzésével megold-
hat6 szoveges feladatnal adodott.

Az 1986-0s Monitor-felmérés részben az 1978-as tantervhez kapcsolodo
tantervértékeld vizsgalatnak tekinthetd, de ugyanakkor a kialakulé rendsze-
res hazai monitor rendszerti vizsgalatok kozott az elsé volt. A matematika
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teriiletén 4., 8., 10. és 12. osztalyosokkal végzett felmérésekrol Hajdu San-
dor (1989, 1991) tanulmanyai szdmolnak be. A Pedagogiai Szemlében
megjelent irds tantervkritikat fogalmazott meg: ,,Az 1978-as als6 tagozatos
tanterv lemondott a szamfogalom megszilarditasarol és az irasbeli miivele-
tek begyakoroltatasarol.” (Hajdu, 1989, 1144. o0.)

Az 1989-ben megjelent iras a 8. osztalyos tanulok eredményeit veszi gor-
csO ala. Lényeges eredménynek tartjuk, hogy megtortént a matematikaosz-
talyzatok és a kiilsé szakértok altal készitett matematika tudasszintmérd
teszten elért eredmények Osszefiiggés-vizsgalata. A 2.6. tablazata 7. osztaly
végi matematikaosztalyzat és a 8. osztalyos teszten elért teljesitmény kozot-
ti Osszefiiggést illusztralja. A két valtozd kozotti korrelacio értéke
0,581-nek adodott, ami 33,76%-o0s determinacios egylitthatot jelent.

2.6. tablazat. A Monitor '86 mérés eredményeinek és a matematikaosztaly-
zatnak osszefiiggései (Forras: Hajdu, 1989, 1143. o0.)

Teljesitmény 7. osztaly végi matematikaosztalyzat Teljesitmény szerinti
(%) 1 2 3 4 5 eloszlas (%)
0-20 33,3 18,9 4.4 0,7 0,3 10,6
21-40 66,7 49,8 33,6 11,1 1,7 28,0
41-60 - 26,8 443 50,1 25,2 37,4
61-80 - 4,1 16,4 32,0 43,6 18,4
81-100 - 0,4 1,3 6,1 29,2 5,6
Osztalyzatok 0,4 30,7 30,5 25,0 13,3 100,0
szerinti eloszlas

Atlag 26,7 33,0 453 56,8 70,0 47,4
Széras 9,2 14,1 15,5 14,7 15,0 19,4

Késobbi empirikus vizsgalatokban sokszorosan megerdsitett tendenciat
mutatnak a Monitor 86 felmérésbdl nyert eredmények. A matematikaosz-
talyzat €s a teszttel mérhetd matematikai teljesitmény kozotti Osszefiiggés
tavolrdl sem olyan szoros, mint amilyennek esetleg azt az oktatasi rendszer
kiilonboz6 szerepldi latni szeretnék. Mas tantargyakhoz viszonyitva viszont
elsésorban a matematika tlinik ki az 6sszefiiggés szorossagaval (1. pl. Csa-
po, 2002; Csikos és B. Németh, 1998). A Monitor ’86 adatainak elemzésé-
ben is helyet kapott a telepiiléstipus szerepének vizsgalata. A 2.7. tablazat
alapjan a kozségi iskolakban nagy aranyban fordulnak eld ugynevezett
LHgyenge” teljesitményli osztalyok. A mindsités alapja az volt, hogy a tanul6i
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minta atlaganal félszorasnyival gyengébb vagy jobb atlagl-e egy osztaly.
A fél szorasegységen beliili osztalyatlagok szamitottak atlagosnak.

2.7. tablazat. A telepiiléstipus szerepének illusztralasa a Monitor 86 ered-
meényei alapjan (a tablazat adatai szazalékban értenddk)

o , ‘ Telepiiléstipus
Telepiiléstipus Jo Atlagos Gyenge SZCI’iII;)ti elosrz)lés
Févarosi 20,0 73,3 6,7 15,3
Varosi 15,8 73,7 10,5 37,8
Kozségi 15,2 47,8 37,0 46,9
Osszesen 16,2 61,6 22,2 100,0

Erdekesség, hogy a kozségi tanulok gyakran hangoztatott alacsony atla-
gos teljesitménye (amely a kdvetkezo orszagos felmérésekben rendre kimu-
tathato) olyan médon keletkezik, hogy a varosi aranyhoz kozeli mértékben
fordulnak el6 jo atlagteljesitményti kozségi iskolak, de ugyanakkor joval a
varosi arany folott van a gyenge teljesitményti kdzségi iskolak aranya. Ami-
kor tehat egy orszagos vizsgalat altalanossagban a kozségi iskolak lemara-
dasat mutatja be, a kdzségi iskolak tobbsége szamara ez a valodi teljesit-
mény el nem ismerésével lehet egyenérték.

A matematikai teljesitménnyel kapcsolatban gyakran el6bukkano kérdés,
hogy a nemek kozatti kiilonbség milyen iranyu és milyen mértékii. Az elsd
Monitor mérés az iskolai évfolyamok és a mért tartalmi tertiletek fiiggvé-
nyében mutatott ki nemek kozotti kiillonbségeket. A késdbbi mérésekben is
alapveto tendencia, miszerint a kozépiskolaban a fiuk folénye jellemzd, mar
1986-ban megfigyelhetd volt. Az okok kozott a kiilonbozd tipusu kozépis-
kolakban tanulok nemek szerinti megoszlasa €s az ezzel dsszefiiggd altala-
nos iskolas kor végi szelekcid, valamint tovabbi oktatds-modszertani és
adottsagbeli tényezok szerepeltek. (A matematikai tudashoz kothetd képes-
ségek nemek kozotti kiilonbségeirdl 1. Halpern, 2000, a TIMSS-mérés kap-
csan pedig 6nallé monografia késziilt a nemek kdzotti kiilonbségek vizsga-
latarol: Mullis és mtsai., 2000.)

A Monitor ’91, majd a Monitor 93 mérések négy, illetve egy iskolai év-
folyamot érintettek. A Monitor *95 vizsgalatot, amely az IEA harmadik ma-
tematikai €s természettudomanyos felmérésével (TIMSS, Third Internatio-
nal Mathematics and Science Study) dsszehangolva kertiilt lebonyolitasra,
az [EA mérési gyakorlataban bekovetkezett valtozasnak kdszonhetden a ko-
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vetkezO pontban, a matematikai kompetencia teriiletén végzett felmérések
ko6zott mutatjuk be.

A Monitor mérések helyébe 1épd orszdgos kompetenciamérések jelentik
arendszeresen megvaldsitott, monitor rendszert orszagos mérések folytata-
sat. A 2004-es kompetenciamérés eredményeirdl Baldazsi, Rabainé, Szabo
¢és Szepesi (2005) szamoltak be. Bar a kompetenciamérések azt vizsgaljak,
hogy ,,a tanulok képesek-e a tudasukat alkalmazni, tovabbi ismeretszer-
zésre felhasznalni” (3. o.), a tantervhez és tantargyhoz kapcsolodas meg-
valosult abbol a szempontbol, hogy ,,az egyes tartalmi teriiletek a vizsgalt
évfolyamok sajatossagainak megfeleld aranyban” jelentek meg. A kompe-
tenciamérések — Osszhangban a kilencvenes évektdl a nemzetkozi rend-
szerszinti mérésekben elterjedt gyakorlattal — a valoszintiségi tesztelmé-
let modelljeit hasznaljak.

Megyei szintii felmérések

A matematikatudas értékelésében az elmult évtizedekben fontos szerepet
jatszottak a megyei szintli felmérések, illetve a hasonl6 szerepti févarosi fel-
mérések is. Bathory (1992) kiemeli a Zala és Tolna megyében megvalosult
méréssorozatokat. A kovetkezokben néhany megyei és egy fovarosi mate-
matikai tudasszintmérés eredményeibdl kozliink adatokat.

Tothne (1986) két Gyor-Sopron megyei felmérés eredményeit elemzi.
A vizsgalatok célja a kozépiskolaba 1ép6 tanulok matematikai tudasszintjének
értckelése volt. Az elsd felmérés az 1983/84-es tanév elején, Osszesen
1375 gimnaziumi és szakkozépiskolai tanul6 részvételével zajlott, legfonto-
sabb eredményként a szerz6 a gimnaziumok és a szakkozépiskolak atlagered-
ményei (62,6%, illetve 55,5%) kozotti szignifikans kiilonbséget emeli ki.
A masodik felmérésre az 1984/85-0s tanév kezdetén, 1334 gimnaziumi,
1740 szakkdzépiskolai €s 2493 szakmunkasképzo iskolai tanuld bevonasaval
kertilt sor. A mérési eredmények ismét a gimnaziumok és a szakkdzépiskolak
atlageredményei (55,8%, illetve 41,3%) kozotti jelentds kiilonbséget mutat-
jék, emellett azonban ramutatnak a szakmunkasképzé iskolaba jaré tanulok
nagymértékil teljesitménybeli elmaradasara is (atlageredménytiik 17,1%-0s).
A vizsgalat jelentOségét a megyei felmérések soraban kiemelkedd minta-
nagysagon kiviil az is noveli, hogy a tudasszintmérést tanuloi attitidvizsgalat
¢s a tanari vélemények elemzése is kiegészitette.
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Selényi (1989) és Kocsis (2000) Baranya megyei mérésekrél szamolnak
be. Az utobbi felmérés a szegedi egyetem altal iranyitott iskolaitudas-vizsga-
latban (Csapo, 2002) kialakitott mérési koncepcio €s mérési modszertan alap-
jén a tantargyi osztalyzatok, a tantargyi attitiidok ¢és a tesztekkel mérhet6 tu-
das kapcsolatrendszerét elemzi 7. €s 11. évfolyamos tanulok kdrében. Az
eredmények szerint az iskolai eredményesség mutatoi kozott a legtobb tan-
targy esetében nincs szoros dsszefiiggés, kivéve a matematikat. Ennek alap-
jén megallapitjak, hogy a vizsgalt tantargyak koziil a matematika osztalyzatai
a legrealisabbak, és ez az egyik olyan tantargy, mely esetében az osztalyzatok
¢s az attitlidok Osszefiiggése is szignifikans (Kocsis, 2000).

A hazai tudasszintmérések egyik legmarkansabb vonulatat Orosz Sandor
Veszprém megyei vizsgalataiban (Orosz, 1998, 2001) kdvethetjilk nyomon. Az
altalanos iskolabol kilépd tanulok tudasszintjét az 1989-91-es idészakban,
majd 1996-ban mérték fel tobb tantargybdl, koztiik matematikabol is. A tantar-
gyi tudas mellett a tanuldi, pedagdgusi, iskolai hattér szamos jellemzdjérdl is
gytjtottek adatokat. A vizsgalat eredményei szerint a két id6szak kozott a vizs-
galt tantargyak tobbségének atlagteljesitményében nem mutatkozott szignifi-
kans valtozas, meglepd hanyatlast tapasztaltak viszont a matematikai atlagtelje-
sitményekben. Az eredmény jelentdségét erdsiti, hogy ugyanebben az idszak-
ban az IEA matematika méréseiben is romlott a magyar tanulok pozicioja.
A vizsgalat masik fontos eredménye, hogy felhivta a figyelmet az iskolak ko-
z0tti, fokozddo polarizaciora: a két idoszak kozott nottek az iskolak kozotti kii-
lonbségek. Ugyancsak fontos a tantargyi osztalyzatok €s a teszteken mutatott
teljesitmények Osszefiiggéseinek vizsgalata, mely ramutatott az egyes osztaly-
zatokat elért tanulok teljesitményei kozotti nagymértéki atfedésekre. Az ered-
mények szerint matematikabodl az atlagosnal szorosabb az osztalyzatok és a
teszteredmények kozotti sszefliggés, tehat a matematikatanarok a kovetkeze-
tesebben értékelok kozé tartoznak. Ez 6sszhangban van a szegedi egyetem is-
kolaitudas-vizsgalatanak eredményeivel (Csapo, 2002).

A NAT megjelenése elotti idészakban a diagnosztikus pedagogiai felmé-
rések orszagos elterjedésének és szerepiik ndvekedésének voltunk tanti.
Ebbdl az idészakbol Palmay (1994) munkajat emeljiik ki, aki budapesti fel-
sO tagozatos didkok matematikatudasat mérte fol. A NAT a megjelenését
koveté néhany évben — érthetd modon — valamelyest tematizalta a tudas-
szintméréseket is. A kérdés ezekben a vizsgalatokban altaldban az volt,
hogy mennyire felelnek meg a tanulok ismeretei, készségei a NAT kdvetel-
ményeinek.
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Pavlikné (1997) egy budapesti felmérésrdl szamol be, melyben a mate-
matika mellett nyelvtan—helyesiras, olvasas—szovegértés, természetismeret
¢s angol targyakbol is végeztek mérést 1875 6 4. és 1844 {6 6. évfolyamos
tanul6 részvételével. A vizsgalat mérdeszkdzeiben tobbségében a NAT mi-
nimumkovetelményeire €piild tesztek szerepeltek, ennek megfeleléen ma-
gas (legaldbb 80% koriili) atlagteljesitményeket tartottak kivanatosnak.
A matematikai mérések eredményei szerint a 4. évfolyamosok jobban meg-
felelnek ennek az elvarasnak, alapkészségeik, alapismereteik a legtobb vizs-
galt teriileten elérik a felsd tagozatba 1épéshez sziikséges szintet. A 6. évfo-
lyamon mar gyengébb eredmények sziilettek, kiilondsen a geometriai méré-
sek (53,1%), illetve a valoszintliség, statisztika (57%) témakdorében.

A matematikai kompetencia teriiletén végzett felmérések

A matematikai kompetencia teriiletén végzett hazai felmérések kezdetben a
nemzetkdzi rendszerszintli pedagogiai felmérésekben megvaldsult magyar
részvételhez kothetdk. Bathory (1988) szerint a nyolcvanas évekre mar nyil-
vanvaldva lett, hogy milyen haszonnal jar, ha a magyar didkok tudésszintjét
nemzetkozi, a fejlett orszagokat jellemz6 kritériumokhoz lehet viszonyitani.

A TIMSS-mérések

A TIMSS-vizsgalat az IEA addigi legnagyobb szabast felmérése volt 45 or-
szag és kozel félmillio tanulo részvételével. A korabbi mérésekhez hasonldan
itt is tobbévnyi iddintervallum volt sziikséges a lebonyolitashoz, de mivel az
¢északi felgdmbon elhelyezkedd részt vevd orszagok dontd tobbségében
1995 majus—janiusaban keriilt sor az adatfelvételre, a TIMSS-mérést gyakran
az 1995-6s évszammal emlitjiik.

A korébbi két matematikai IEA-méréshez képest tobb jelentds kiilonbsé-
get allapithatunk meg a matematikai tudasmeérések gyakorlatanak fejlédése
szempontjabol. Egyrészt megjelentek — a kérdések mintegy negyedében —a
nyilt végii, a tanulo6 altal megkonstrualhaté valaszt igényl6 feladatok; a ko-
rabbi mérésekben kizardlag feleletvalasztos feladatok szerepeltek. Masrészt
a matematikai tantargyi tudasmérés koncepcidja helyett a matematika mint
kulturalis eszkdztudas kertilt elétérbe: olyan tudasteriiletként, amelynek a
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konkrét tantargyon tilmutaté jelentdsége és szerepe van. A tesztek megal-
kotasa részben a részt vevo orszagok altal bekiildott anyagokbdl, részben
felkért szakértok munkaja révén sziiletett, igy lehetdség nyilt a tantervektol
(vagy azok k6zds nemzetk6zi metszetétdl) elszakadva adott tartalmi teriile-
teket és adott matematikai tevékenységformakat reprezentald feladatok
rendszerét 1étrehozni (1. Beaton és mtsai., 1996).

Jelentos kiilonbség a korabbi IEA-mérésekhez képest a valosziniiségi
tesztelméleti modellek megjelenése az értékelésben. A tanuloi teljesitmé-
nyeket és a feladatok nehézségparamétereit olyan kozos skalan helyezték el,
amelynek atlaga 500, a szoras pedig 100. Ebben az esetben az 500-as telje-
sitményszint pontosan azt jelenti, hogy 50%-os valoszintiséggel old meg a
tanul6 egy 500-as nehézségparaméterti feladatot. (A valoszinliségi tesztel-
mélet — és ezen belill a Rasch-modellek — empirikus tarsadalomtudomanyi
folhasznalasarol 1. Molnar, 2006.) A vizsgélatban részt vevo tanulok atlagos
eredménye tehat 500, a 400-nal kisebb és a 600-nal magasabb pontszdmok a
tanulok egyharmadanal fordulnak eld.

A felmérés részletes tudnivaldit haromkotetes technikai kézikonyvben ad-
tak ki (Martin és Kelly, 1996, 1997, 1998; majd Martin, Mullis és Chros-
towski, 2004), és kiilon kotet sziiletett az adatgylijtés folyamatardl is (Martin
és Mullis, 1996). Ezeken tul a felmérés adatgazdagsaga és helyenként megle-
p6 eredményei szamos monografia megsziiletését inspiraltak (pl. Harmon és
mtsai., 1997; Martin és mtsai., 1999). Magyar nyelven Vdri és Krolopp
(1997) foglaltak 0ssze a vizsgalat céljait, felépitését €s eredményeit.

Az eredmények értelmezése tobb okbol is koriiltekintést kivan. Tobb
részt vevo orszagnal nem volt reprezentativ a tanul6i minta az egész orszag-
ra nézve. Ha ezeket az orszagokat is figyelembe vessziik a teljesitmények
szag 41 orszag® kozott a 14. legjobb eredményt érte el. A 2.8. tiblazat alap-
jan megallapithato, hogy a minden szempontbdl megfeleld tanuloi kort fel-
mérd 25 orszag kozott a 10. legjobb a magyar atlagteljesitmény.

5 Azeredeti kiiras a 13 éves korosztalynak megfeleld két egymast kdvetd iskolai évfolyam vizsgalata-
ol szolt. A tényleges mintak ¢letkoratlaga azonban 14 év koriil ingadozott, és ez a részt vevo orsza-
gok tobbségében a 7-8. évfolyamot jelentette.

6 A fentebb emlitett 45 orszag helyett itt szerepl6 41 tigy adodik, hogy 3 orszag nem végezte el iddben
az adatok kiértékeléséhez sziikséges 1épéseket, egy tovabbi orszagbol pedig nem érkezett elegendd
informaci6 az iskolak jellemz&irdl.
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crer

reprezentativ mintdt felmero 25 orszag kérében (nemzetkozi atlag = 500)

Orszag Atlagteljesitmény
Szingapur 643
Dél-Korea 607
Japan 605
Hongkong 588
Belgium (flamand nyelvteriilet) 565
Csehorszag 564
Szlovakia 547
Svéajc 545
Franciaorszag 538
Magyarorszag 537
Oroszorszag 535
frorszag 527
Kanada 527
Svédorszag 519
Uj-Zéland 508
Anglia 506
Norvégia 503
USA 500
Lettorszag (lett nyelvteriilet) 493
Spanyolorszag 487
Izland 487
Litvania 477
Ciprus 474
Portugalia 454
Irén 428

Feltiind volt, hogy a kelet-kozép-eurdpai térség 1j résztvevai is jo ered-
ményeket értek el. A magasabb koratlag miatt ,,diszkvalifikalt” Szlovénia
atlaga 541, Romaniaé 482. Magyar szempontbdl nem beszélhetiink stlyos
visszaesésrol a masodik IEA-vizsgalathoz képest, viszont a PISA-mérés
eredményeit elérevetitette, hogy milyen tipusu feladatokon voltak viszony-
lag gyongébbek tanuldink. A mért teriiletek elemzéséhez most nemcsak a
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matematikatudomany részteriiletei szolgaltattak rendezé elvet, hanem kii-
16nbo6z6 teljesitménykategoridkba soroltak az egyes feladatokat: targyi tu-
das, rutinszer( eljarasok, komplex eljarasok, problémamegoldas.

A TIMSS matematikai mérése a kovetkezo tartalmi teriileteken zajlott a
14 évesek korcsoportjaban: tortszamok és szamérzék; geometria; algebra;
adatabrazolas, adatelemzés és valoszinliség; mérés; aranyossag. Nem allnak
rendelkezésiinkre olyan adatok, amelyek alapjan tartalmi teriiletenként meg
tudnank mondani a magyar tanulok atlagat és rangsorbeli helyét. Az IEA
ugyanakkor nyilvanosan hozzaférhetdvé és szabadon felhasznalhatova tette
a matematikafeladatok mintegy kétharmadat, igy azokrol részletes, orsza-
gokra €s azon belil iskolai évfolyamokra lebontott adataink vannak.

Az els6 témakdrbol (tortszamok és szamérzék) konnytinek bizonyult egy

nyilt végii kérdés: ,Irj fel egy tortet, ami nagyobb, mint 3 .” Ennek nehézsé-

gi paramétere 427, megoldottsagi aranya pedig hetedik osztalyban 74%,
nyolcadikban 75% volt. A megfeleld magyarorszagi adatok: 85%, illetve
87%. Ugyanebben a témakorben a legnehezebb (publikalt) feladat egy fele-
letvalasztasos kérdés volt.

Ha egy babkonzerv ardt 60 centrdl 75 centre emelik, akkor hany szdza-
lékkal nott az ar?
A) 15
B) 20
C) 25
D) 30

A feladat nehézségparamétere 680 lett, a megoldottsagi szint pedig hete-
dik osztalyban 23, nyolcadikban 28% volt. A magyar tanulok teljesitménye
ebben a feladatban is jobb, hetedikben 36, nyolcadikban 46% lett.

Példaként egy olyan feladatot is kozliink, amelyben a magyar tanulok vi-
szonylagosan gyenge teljesitményt nyujtottak. A geometria témakor egyik
feleletvalasztos feladata igy szolt:

Milyen arany érvényesiil a négyzet oldalanak hossza és a négyzet keriilete
kozott?
1 1 1 1

A)i B)5 C)5 D)Z
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A feladat nehézsége kicsivel atlag f616tti, 536-0s paraméterii. A megol-
dottsag szintje hetedikesek korében 50, nyolcadikosok korében 56% volt.
A magyar tanulok eredménye 43 és 55% volt. Végezetiil még egy feladatot
mutatunk be a mérés témakdrbdl, amely nehéznek bizonyult tanuldink
szdmara.

Negy gyerek ugy mérte meg egy szoba hosszat, hogy megszamoltak, hany lé-
pesben tudnak végigsétalni rajta. A tablazat az eredményeiket mutatja.

Név Lépések szama
Istvan 10
Erika 8
Anna
Karoly

Kinek van a leghosszabb lépése?
A) Istvan
B) Erika
C) Anna
D) Karoly

A nemzetkdzi megoldottsagi szint 69% volt hetedikben és 74% nyolca-
dikban, atlag alatti (448) nehézségparaméter mellett. A magyar hetedikesek
62, a nyolcadikosok 59%-ot értek el.

Mindkét utdbbi feladat, amely a magyar tanulok szdmara viszonylag ne-
héznek bizonyult, a matematikai teljesitménytipust illetden a problémameg-
oldas kategoriaba tartozott, szemben az els6 két feladattal, melyek koziil az
elsO az ismeret, a masodik a rutineljaras kategoridba volt sorolva, és azokon
amagyar tanulok a nemzetkdzi atlaghoz képest (is) jol szerepeltek. Bar a be-
mutatott négy feladat nem feltétleniil reprezentalja a 7-8. osztalyosok altal
megoldott feladatokat, mindenképpen illusztraljak azt a jelenséget, amely
ot évvel késébb a 15 éves korosztaly PISA-vizsgalataban a varatlanul gyen-
ge magyar eredményekhez vezetett.

Az 1995-6s TIMSS-felmérés két tovabbi korosztalyt mért. A 9 éves gyer-
mekek tobbségét magaban foglald két egymast kovetd évfolyam (a legtobb
részt vevo orszagban 3—4. osztaly) mellett a kdzépiskolai végzos évfolyam
kertilt a felmérésbe.
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A TIMSS-mérés — valtozatlan elnevezéssel, tehat tovabbra is a ,,harma-
dik” jelzot viselve — megismétlésre keriilt 1999-ben. A szakmai nyelvben a
,,e-TIMSS” elnevezés terjedt el. A méréssorozat folytatodott és folytatodik
(Martin és mtsai., 2000, 2001, 2004). Az IEA harmadik matematikai mérése
(TIMSS, Third International Mathematics and Science Survey) 1995-ben
kedvezdtlen képet rajzolt a magyar matematikatanitas eredményességérol
(Mullis és mtsai., 1998), am a harmadik mérés ismétlése 1999-ben ismét a
nemzetkozi élmezényben talalta Magyarorszagot (1. Mullis és mtsai., 2000).
A TIMSS (amely rovidités idokdzben a Trends in International Mathe-
matics and Science Study értelmezést nyerte) 2003-ban és 2007-ben ismét
atlag folotti eredményeket hozott.

A 2003-as és 2007-es TIMSS-mérésekben 4. és 8. osztalyos tanulok vettek
részt. Mig 2003-ban a résztvevok életkori leirasa alapjan alakult ki, hogy a
legtdbb részt vevo orszagban a negyedik és nyolcadik évfolyam keriilt a mé-
rés mintdjaba, a 2007-es mérésben (1. Olson, Martin és Mullis, 2008) a minta
leirasa megfordult: a 4. és 8. osztalyos tanulokat jelolték ki, és az életkori jel-
lemz6 masodlagos meghatarozova valt. A tesztelés id6pontjaban, amely a
tanév végére esett, a negyedikesek életkori atlaganak legalabb 9,5 évnek, a
nyolcadikosok atlaganak legalabb 13,5 évnek kellett lennie. (Néhany orszag-
ban, példaul az angol iskolarendszerben, a korai iskolakezdés miatt eggyel
magasabb évfolyamok teljesitették az életkori kritériumot.) A negyedikes
magyar tanuldk atlagos életkora példaul 10,7 év volt, a nyolcadikosoké pedig
14,6. Az atlagos életkor szerinti sorrendben a negyedikesek a 36 orszag kozott
a hetedik legiddsebb mintat alkottak, a nyolcadikosaink 49 orszag tanul6i ko-
z0tt a tizenegyedik legidésebb mintat képezték.

A magyar tanulok teljesitménye mindkét korcsoportban a részt vevé or-
szagok atlaga fo16tt volt. (1999-ben nem szerepeltek negyedikesek a felmé-
résben, igy ott csak két mérési pontot tudnank dsszehasonlitani.) Emlitésre
mélto, hogy a TIMSS 2007-es mérésben tobb orszag esetén csak a 4. oszta-
lyos felmérésben szerepeltek a tanulok, és a 8. osztalyosok kdzott — elsdsor-
ban a kozeli életkort mérd PISA-felméréseknek betudhatéan — mar nem vet-
tek részt: példaul Uj-Zéland, Szlovakia, Lettorszag. A 2007-es TIMSS-fel-
mérés matematikai eredményeinek megismeréséhez az elsé 1épés az
orszagok atlagainak 0sszevetése. A Mullis, Martin és Foy (2008) altal be-
mutatott adatok alapjan a 4. osztalyosok korében Magyarorszag atlaga
510 pont (a nemzetkozi atlag 500), a legmagasabb atlag pedig Hongkongé:
607 pont. A nyolcadikosok kozott Magyarorszag atlaga 510 pont, a legjobb
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atlagot nyujtdo Tajvan eredménye ugyanakkor 598. Kiemelendd, hogy a
nyolcadikosok korében a magyar tanulok atlaga lett a legjobb Europabol.
Megfigyelhetd a 2.9. tdblazat adatai alapjan, hogy nincs jelentds valtozas az
eddigi TIMSS-mérések soran a nyolcadikosok teljesitményében. A tovabbi
adatokat Baldzsi és mtsai. (2008) kozlik.

2.9. tablazat. Az eddigi TIMSS-mérésekben, a nyolcadikos populacioban
sziiletett eredmények azokban az orszagokban, amelyek mindharom mérés-
ben részt vettek (Forrds: Gonzales és mtsai., 2004, Baldzsi és mtsai., 2008)

Orszag 1995 1999 2003 2007
Szingapur 609 604 605 593
Koreai Koztarsasag 581 587 589 597
Hongkong 569 582 586 572
Japan 581 579 570 570
Magyarorszag 527 532 529 510
Oroszorszag 524 526 508 512
Amerikai Egyesiilt Allamok 492 502 504 508
Litvania 472 482 502 506
Bulgaria 527 511 476 464
Romania 474 472 475 461
Ciprus 468 476 459 465
Iran 418 422 411 403

A tablazat adatai alapjan a magyar eredmények atlag folottisége ¢és stabi-
litasa emelend6 ki. Mivel a vizsgalt nyolcadikos populacié életkora csak-
nem egybeesik a PISA-mérésekben szereplé 15 éves korral, fontos meg-
vizsgalnunk, hogy mi lehet az oka a TIMSS-felmérésekben napvilagot latott
jo teljesitményeknek.

A TIMSS-mérések tartalmi kerete (frameworkje) tobb szempontbol hasonlit
a PISA-mérésekéhez, azonban jelentds kiilonbségek is vannak. A hasonlosa-
gok kozott szerepel, hogy itt is meghataroztak néhany tartalmi teriiletet a mate-
matikan beliil: a negyedik osztalyosok szdmara a szamok, a geometriai formak
¢s mérés, valamint az adatok megjelenitése témakoroket definialtak. A nyolca-
dikosok feladatai a szamolas, az algebra, a geometria és az adatok és esélyek té-
makorokhoz tartoztak. Mindkét korcsoportban harom tudasformat definialtak:
targyi tudas, alkalmazas ¢és gondolkodas. A tartalmi teriiletek ¢s a tudasformak
egymasra vetitése a feladatok két paraméterét adta meg.
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A PISA-mérésekhez képest megfigyelhetd kiillonbségek koziil kettot
emeliink ki. Egyrészt — az IEA hagyomanyait kovetve — tovabbra is fészere-
pet kap a tantervi szemponti megkdzelités. A TIMSS frameworkben to-
vabbra is alapos elemzés targyat jelenti a deklaralt (intended) és implemetalt
(implemented) tantervek kapcsolata (Mullis és mtsai., 2005).

Masodsorban azt emeljiik ki, hogy az IEA tartalmi keretébdl tovabbra is
hianyzik a reflektiv matematikai gondolkodassal kapcsolatos tudasformak
explicit megjelenitése. A reflektiv gondolkodas jelent6sége a matematika-
ban Skemp (1971/1975) monografiaja 6ta megkérddjelezhetetlen, és azdta
Schoenfeld munkaiban tovabbi megerdsitést nyert (1. Schoenfeld, 1987; Csi-
kos, 2007).

Az IEA- és a PISA-mérések jelentdsége

Kozoktatasunk szamara az 1970-es évektl az ezredforduldig az
IEA-vizsgalatok eredményei jelentették a nemzetkdzi Gsszehasonlitas el-
sddleges lehetdségét. Mint lattuk, az IEA matematikai méréseiben jelentds
valtozasok kovetkeztek be a TIMSS-méréssorozattal, azonban ezekhez a
valtozasokhoz képest még gydkeresebb fordulat allt be a PISA-mérésso-
kozott egy olyan munkamegosztas, amely hosszabb tavon két korosztaly
mentén osztana fol a nemzetkdzi matematikai mérések vilagat: tobb orszag
dontott mar ugy, hogy a TIMSS-mérésben a 4. évfolyamosokkal szerepel, és
a 8. évfolyamhoz kozel esd életkori szakaszt, a 15 évesek vizsgalatat a
PISA-felmérésekre hagyja.

Az IEA-mérésekben kapott kedvezo adatok utan meglepetésként hatottak
az OECD Aaltal szervezett PISA- (Programme for International Student
Assessment) felmérések eredményei, ugyanis az els6 PISA-felmérés alapjan
2000-ben a magyar 15 éves tanuldk matematikai miiveltsége az
OECD-orszagok atlaga alatt volt talalhat6. Az els6 PISA matematikai mérés
adatait részletesen bemutatjak Vari €s munkatarsai (2001, 2002) és a Vari
szerkesztette monografia (2003).

A nemzetkozi rendszerszintli vizsgéalatok eredményeinek értelmezése €s
felhasznalasa szamos koriilmény és alapelv figyelembevételével lehetséges.
Egy adott orszaggal kapcsolatban kétféle szamszertsitett eredménybdl lehet
kiindulni: az orszagok rangsoraban elfoglalt helyezési szambol vagy a tanu-
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161 teljesitményatlagbol. Mindkét mérészam esetében megadhatok abszolut
¢s relativ viszonyitasi pontok. A dontéshozok ¢€s a laikus kézvélemény sza-
mara alapvetden fontos informacié annak megallapitasa, hogy nemzetkdzi
Osszehasonlitasban milyen teljesitménnyel jellemezhet6 a magyar oktatasi
rendszer a matematikai tudas tekintetében. Az orszagok rangsoraban elfog-
lalt helyezés alapvetden relativ jellemz0, hiszen ez fiigg attél, hogy mely or-
szagok, illetve hany orszag vett részt egy-egy felmérésben. Az elso
IEA-mérések egy-két tucat részt vevd orszagahoz képest a 2003-as
PISA-vizsgalatban 41 orszag (kozte 30 OECD-tag) vett részt. Nyilvanvalo,
hogy dnmagéban a helyezési szam korlatozott informacidtartalmat hordoz.
A tanuldi teljesitmény atlaga tobb informaciot tartalmaz, €s az egyik legké-
zenfekvobb kérdés, hogy a részt vevo orszagok atlagahoz (,,nemzetkozi at-
lag”) viszonyitva milyen egy orszag tanuldinak az atlaga. Az atlagteljesit-
ménynek ugyanakkor igyekeztek a felmérések tervezoi abszolut jelentéstar-
talmat is adni azaltal, hogy a valdszinliségi tesztelmélet modszertananak
alkalmazasaval objektiv, konvertalhato és szakmailag interpretalhato skalat
alakitottak ki.

A nemzetkdzi mérések eredményeinek értelmezésében tovabbi fontos
szempontot jelentenek a mért teriilet definicioi és ezek valtozasa. Az IEA
méréseiben nyomon kovetheto a valtas, amely a kezdeti, matematika tan-
targyhoz kotédé definiciobol elvezet a matematika kulturalis eszkdztudas-
ként értelmezéséhez. Mig az elsé és masodik matematikai felmérésben tan-
tervelemzo bizottsagok ligyeltek arra, hogy a felmérések kérdései jol repre-
zentaljak a részt vevd orszagok matematika-tanterveiben eléfordulo
matematikai tudastartalmakat (1. pl. Robitaille és Garden, 1989), addig a
harmadik IEA matematikai mérésben (TIMSS) vilagosan megfogalmazé-
dott, hogy a matematikai tudasnak azokat az elemeit érdemes orszagok és
oktatasi rendszerek kozotti 6sszehasonlitasra folhasznalni, amelyek a mate-
matika tantargyon til mas teriileteken is fontosak.

A PISA-mérések

Az IEA-mérések kulturalis eszkoztudas fogalmanak tovabbvivdje a PISA,
amikor a literacy (szo szerint: irastudas vagy iskolazas soran szerzett tudas)
fogalmanak kiterjesztésével a matematikat is a mindennapi életben torténd
boldogulas, az abban zajlo cselekvés és dontéshozas eszkozének tekinti
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(Csikos, 2005). Alapvetéen forditastechnikai kérdés csupan, hogy magyarul
a mathematical literacyt matematikai miiveltségnek, esetleg matematikai
kultaranak forditjuk; hiszen a PISA masodik munkanyelvén, franciaul
culture mathématique elnevezés szerepel.

Amikor az egyes oktatasi rendszerek matematikai teljesitményét kivan-
juk elemezni és értékelni, az eddigiek alapjan legalabb hat dolog figyelem-
bevétele sziikséges: (1) a részt vevo orszagok kore, (2) az adott orszag he-
lyezése a részt vevo orszagok korében, (3) a részt vevo orszagok és az adott
orszag teljesitményatlagai, (4) a teljesitményszinthez rendelhetd tudasszint
¢s adott orszag esetén a teljesitményszintek megoszlasa, (5) a vizsgalatban
definialt tudaskoncepcio. (6) A méréssorozat stabilitasa, rendszeressége le-
hetévé teszi fejlédési tendenciak megallapitasat is. A hazai elemzések és
dontés-elokészités szamara semmiképpen sem elfogadhatd, amikor a ma-
gyar oktatasi rendszer megitélésében valamelyik szempont ignoraléasra ke-
ril vagy tulzott jelentdségre tesz szert. Gyakran talalkozunk azzal a talz6 le-
egyszerUsitéssel, amely csak az orszag helyezési szamaval kivanja jelle-
mezni matematikatanitasunk szinvonalat. Ehhez képest mar arnyaltnak
tlinik az a megkdzelités, amelyben felvetddik, hogy mely orszdgok (és ha-
nyan) vettek részt egy vizsgalatban, és jelentds szakmai hozzaértést mutatnak
azok a megallapitasok, amelyek az 500 pontos OECD-atlagot ¢és a szignifi-
kans kiilonbség fogalmat is felhasznaljak. A (4)-es, (5)-0s és (6)-os tényezok
viszont még nem kaptak kell6 hangsulyt a hazai szakmai diskurzusban.
ban e felmérések céljaval. A 2003-as PISA-vizsgalatban, mivel a matemati-
ka keriilt a vizsgalatok kozéppontjaba, lehetdség nyilt a matematikai mii-
veltség egyes Osszetevoinek részletes elemzésére is. (Megjegyezziik, hogy
mar a korabbi [EA-mérésekben is mar szempontként szerepeltek a matema-
tika[tudomany] tartalmi részteriiletei.) A PISA 2003-as mérésében négy tar-
talmi tertiletet definialtak: tér és forma, valtozasok és relaciok, mennyiség,
bizonytalansadg. A matematikai megismerés tevékenységeinek harom szint-
jét is meghataroztak: reprodukcios, dsszekapcsolo és reflektiv készségek.
A feladatok nehézségi szintjeit is figyelembe véve Gsszesen 85 feladat sze-
repelt. A harom dimenzid, vagyis a tartalom, a kognitiv tevékenység és a ne-
hézségi szint egymasra vetitése szamos feladattipust general. A PISA 2003
emellett a matematikai miiveltséget meghataroz6 gazdasagi-tarsadalmi, va-
lamint csaladi-kulturalis tényezok hatdsat is kiemelten kezelte (1. Baldzsi,
Szabo €s Szalay, 2005).
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A PISA 2003-as mérés 85 feladata nyilvan nem lehet az egyéni teljesit-
mény mérésének eszkodze, sot, intézményi szinten is csak korlatozott pon-
tossag érheto el a tesztlapok rotacios alapu kiosztasaval. A 85 feladatbol ké-
szilt féloras altesztekbdl minden egyes diak négyet oldott meg, igy Osszes-
ségében a teljes oktatasi rendszer szintjén voltak elérhet6k pontos adatok a
matematikai miiveltség egészére és részteriileteire egyarant. Azért fontos
hangstlyoznunk ezeket a mérésmodszertani jellemzdket, mert modszertani
¢s eredményértelmezési szempontbdl is kiillonbséget kell tenniink az oktata-
si rendszer egészérdl képet nyujtdo felmérések és az egyéni teljesitmény
szintjét és annak valtozésait vizsgald kutatasok kozott.

Mint emlitettiik, az eddigi harom PISA-mérés koziil a 2003-as volt az,
amelyben a matematika volt a legrészletesebben értékelt teriilet, igy a ma-
gyar tanulok eredményeinek attekintésében a 2003-as adatokat hasznal-
hatjuk f6 viszonyitasi pontként. A PISA 2003-as vizsgalatban a magyar ta-
nulok atlageredménye 490 pont volt, ami az OECD-orszagok atlaga alatt
van. Az emlitett négy, részletesen feltart tartalmi teriileten a kdvetkezo
eredmények sziilettek: a tér és forma teriileten 479, a valtozasok és relaciok
témaban 495, a mennyiségek teriiletén 496, mig a matematikai bizonyta-
lansag témakorében 490 lett az atlagpontszam. Az elsé két tartalmi teriilet
esetén lehetdség van a 2000-es adatokkal valo dsszevetésre, és az alapjan a
tér és forma teriileten nincs valtozas, &m a valtozasok és relaciok témaban
jelentds javulas mutatkozott. A 2000-ben megsziiletett dsszesitett mate-
matikai teljesitményatlagunk 488 volt, a 2006-0s mérés soran 491 pontos,
a 2009-es mérésben 490 pontos atlag sziiletett. A PISA-mérésekkel kap-
csolatos adatok magyar nyelvii forrasaként Vari és mtsai. (2003) monogra-
fidja mellett Felvégi (2005), Balazsi, Szabo és Szalay (2005), valamint
Balazsi, Ostorics és Szalay (2007) tanulmanyait, tovabba a PISA 2006 ¢és
20009 jelentések magyar forditasat emlitjilk. Az eredeti dokumentumok az
OECD honlapjan keresztiil letdlthetdk, a tomorebb ,,vezetdi dsszefogla-
16k (executive summary) mellett orszagprofilok és értékelési keretekrol
sz0106 elemzések formajaban (1. pl. OECD, 2000, 2001, 2003, 2004, 2006,
2007, 2010). A PISA-felmérésekben rendszeresen vizsgalt harom {6 terii-
let (olvasas, matematika, természettudomany) kozott a matematikai atlag-
pontszdm mutatta az utoébbi évtizedben a legnagyobb stabilitast, ami
egyuttal azt is jelenti, hogy (ellentétben az olvasas teriiletén megfigyelhetd
orvendetes javuldssal) nem tortént érdemleges elmozdulds matematikaok-
tatasunk eredményességében.
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A nemzetkdzi rendszerszintli matematikai mérések tovabbi fontos jel-
lemzdje, hogy a tanuldi matematikai teljesitményt mint a rendszer egyik ki-
meneti jellemz6jét mas tarsadalmi alrendszerek jellemzodivel dsszefliggés-
ben elemezhetjiik. Ebbdl a szempontbdl az olvasas, a természettudomany és
a matematika esetében hasonlé kovetkeztetések adodnak: az oktatasi rend-
szer miikodésétol jorészt fiiggetlen hattérvaltozok vizsgalatanak fontossaga
¢s hagyomanyai az IEA olvasasvizsgalataban gyokereznek. Kiemelendo ta-
nulsaga a hattértényezok vizsgalatanak a csaladi-kulturalis hattér jellemzdi-
nek elemzése. A PISA-mérések adatai alapjan nagy bizonyossaggal allitha-
t0, hogy egyrészt a kiilonbozo tartalmi teriileteken elért rendszerszintli ered-
mények kozott szoros Osszefiiggés mutatkozik (Csikos, 2006), masrészt
pedig az, hogy a sziilok iskolai végzettsége orszagonként mas-mas mérték-
ben meghatarozo, és ez a fajta determinaltsag Magyarorszag esetében a leg-
erésebb az OECD-orszagok kozott. Csapo, Molndar és Kinyo (2008) szerint
a matematika és a természettudomany teriiletén Magyarorszag ¢len all ab-
ban, hogy az iskolak kozotti kiilonbségek milyen mértékben hatdrozzak
meg a tanuloi teljesitményekben (egyébként természetes modon) meglévo
kiilonbségek varianciajat.

A kompetenciamérések

A PISA-vizsgalatok nyoman, azok modszereit, feladattipusait kovetve indul-
tak a hazai kompetenciamérések (Orszagos kompetenciamérés, OKM), ame-
lyekben két teriilet, a szovegértési képesség és a matematikai eszkoztudas mé-
résére kertilt sor. Az els6 kompetenciamérést 2001-ben, az 5. és a 9. évfolya-
mon szervezték. A sorozat 2003-ban folytatodott, de akkor mar a 6. és a 10.
évfolyamon, a 2004-es vizsgalatban pedig a 6. és a 10. évfolyamosokon kiviil
8. évfolyamosok is szerepeltek (Baldzsi és mtsai., 2005). Késobb, a 2006-os
¢vtol mar a 4. évfolyam mérése is bekapcsolodott az OKM programjaba.

A méréssorozatban a mintavalasztas altalaban teljes kori (a feladatlapo-
kat az adott évfolyam minden tanuloja kitdlti), az adatfeldolgozas azonban
nem minden évfolyamon az (a kdzponti feldolgozasba egy-egy iskolabol
csak egy véletlenszertien kivalasztott minta adatai keriilnek be). Az iskolak-
nak azonban altalaban lehetdségiik van arra, hogy a feladatlapokhoz késziilt
utmutatd és szoftver segitségével az iskola valamennyi tanuldjanak adatait
feldolgozzak.
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Az eredmények elemzése és dokumentalasa is a PISA-metodikat kdve-
ti, igy a kompetenciaméréseknek az elsé években jelentds szerepiik volt
abban, hogy az iskolak, a pedagogusok megismerjék a mérés és az elemzés
korszer(, a nemzetkozi vizsgalatokban is alkalmazott modszereit. A kom-
petenciamérés masik, idokdzben eldtérbe kerilt célja, hogy az eredmé-
nyek alapjan az iskolak elhelyezhessék magukat az orszagos, illetve a ha-
sonld helyzetii intézmények mezonyében. Ez 6sszekapcsolodik a pedago-
giai hozzaadott érték szamitasanak lehetdségével, az ehhez sziikséges
indexek és szamitasi modszerek folyamatos fejlesztés alatt allnak (Baldzsi
¢s mtsai., 2005). A kompetenciamérések elemzési lehetdségei kozott sze-
repel még, hogy az iskolafenntartok rendszeresen képet kaphatnak iskolaik
teljesitményeirdl, és indokolt esetekben intézkedéseket tehetnek az ered-
mények javitasa érdekében.

A kompetenciamérés matematikai tesztjein elért eredmények alapjan (a
PISA-vizsgalatokhoz hasonldan) képességszinteket kiilonboztettek meg.
Az 1. szint alatt a tanul6 szamara az alapveto feladatok megoldasa, az egy-
szer(l szamitasok elvégzése is gondot jelent, azonban az 1. szinten mar ké-
pes egyszerl, ismerds kontextust feladatok megoldasara, a jol begyako-
rolt szamitasok elvégzésére. A 2. szinten képes egyszerlibb problémakat
atlatni, ismerds eljarasokat alkalmazni, egyszerii adatokat megjeleniteni,
illetve kiilonbozéképpen megjelenitett adatokkal egyszerii miiveleteket
végezni. A 3. szinten mar képes bizonyos szituaciok matematikai értelme-
zésére, a probléma megoldasahoz sziikséges stratégia kivalasztasara, mo-
dellek alkalmazasara, az ehhez sziikséges feltételek meghatarozasara, és
képes arra, hogy megfogalmazza gondolatmenetét. Végiil a 4. szinten a ta-
nul6 fejlett matematikai gondolkodassal rendelkezik, képes ijszerti prob-
lémak megoldasara, 6nallé matematikai modell megalkotasara is, és meg-
feleléen tudja kommunikalni a probléma megoldasaval kapcsolatos gon-
dolatait (Baldzsi és mtsai., 2005). A 2.10. tablazatban a 2004-es Orszagos
kompetenciamérésben részt vett tanulok matematikai képességszintek
szerinti megoszlasat tanulmanyozhatjuk.
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2.10. tablazat. A kiilonbozé matematikai képességszinteket eléré tanulok
ardanya a 2004-es Orszagos kompetenciamérésben (Horn és Sinka, 2000,
352. 0. alapjan)

Képességszint 6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
1. szint alatt 14% 13% 8%
1. szint 29% 26% 27%
2. szint 32% 33% 35%
3. szint 19% 19% 21%
4. szint 6% 9% 9%

A téblazat adatai szerint a 2004-es Orszagos kompetenciamérésben a
6. évfolyamos tanulok 25%-a volt a 4. vagy a 3. szinten, ugyanez a csoport a
8. évfolyamon 28%-ot, a 10. évfolyamon pedig 30%-ot tett ki. Ez azt jelenti,
hogy a kismértékii ndvekedés ellenére a jol teljesitok aranya minden évfo-
lyamon alacsony marad. Az 1-es vagy az alatti szinten levok aranya a 6. év-
folyamosok korében 43%, a 8. évfolyamosok kozott 39%, a 10. évfolyamon
pedig 35% volt. Tehat a képességskala masik oldalan, a kismértékii csokke-
nés ellenére a tanulok jelentds hanyada nincs felkésziilve a hasznalhato fel-
adatmegoldasra, vagy legfeljebb ismerds tipust feladatokat tud megoldani
(Horn és Sinka, 2006).

A matematikai szovegesfeladat- és problémamegoldas
teriiletén végzett vizsgalatok

Tobb évtizedes igény az oktataspolitika részérdl, hogy a tanulok hasznalhatod
matematikatudasra tegyenek szert az iskolaban. Ez az igény 6sszekapcsolodott
a matematikai szoveges feladatok iskolai felhasznalasanak egyik funkcidjaval,
nevezetesen az altalanos problémamegoldo gondolkodas fejlesztésével.

Matematikai szoveges feladatok megoldasa
A matematikai szoveges feladatok (ahogyan az angol ,, word problems” kife-

jezeés is tiikrozi) a matematikai problémamegoldés folyamatainak feltarasara
alkalmasak. A feladatok megoldasahoz sziikséges készségek miikodésének
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megismerése mellett sokkal inkabb a feladatmegoldo stratégiak vizsgalatanak
terepévé valtak ezek a felmérések. Az altalanos értelemben vett matematikai
miuveltség vizsgalatanal megallapitottuk, hogy magyar szempontbdl kiilono-
sen érdekes vizsgalati teriilet a matematikai gondolkodas €s a problémameg-
oldas talalkozasi teriiletének tekinthetd matematikai problémamegoldas. Le-
het6ség nyilik az altalanos értelemben vett problémamegoldd gondolkodas
elméleti modelljeinek és kutatds-modszertani hagyomanyainak felhasznala-
sara egy olyan teriileten, amely a nemzetk6zi és hazai rendszerszint(i méré-
seknek is koszonhetden nemcsak a szakmai, hanem a széles értelemben vett
tarsadalmi érdeklodés kdzéppontjaban van.

A matematikai szoveges feladatokkal mint a problémamegoldas kutata-
sanak eszkozeivel végzett felmérések kozott megemlitjiik a Kiss Arpdd altal
1960—61-ben kozolt tanulmanysorozatot (Kiss, 1960a, 1960b, 1960c,
1961). Ebben a vizsgalatban a széveges feladatok els6sorban mint a mate-
matikai tuddsszintmérés egy specialis teriilete jelentek meg.

Nagy ¢és Csaki (1976) also tagozatos szovegesfeladat-bankja azonban
mar a feladatmegoldas folyamatainak minél objektivebb értékelése szandé-
kaval sziiletett. A feladatbank jelentdségét emeli, hogy ez volt az elsé hazai,
kovetkezetesen kidolgozott taxonomiara épild (egy készségteriilet teljes
miveletrendszerét lefedd) és a korszer( tesztfejlesztési modszereket alkal-
mazo feladatbank. A 384, a negyedik osztalyos kovetelményekre épiil6 fel-
adat eredeti bemérése, paraméterezése 1972-ben volt. A feladatbank
25 évvel késobb is hasznalhato feladataival 1997-ben 0jboli orszagos mé-
résre kertilt sor, a két mérés eredményeinek Osszehasonlitasaval nyomon
kovetheto a teljesitmények egy generacion ativeld valtozasa (Vidakovich és
Csapo, 1998). A matematikai szoveges feladatok kulturalis-tarsadalmi be-
agyazottsagat jelzi, hogy az eredeti 384 feladat tobbsége alkalmatlannak bi-
zonyult a 25 évvel késobbi felhasznalasra.

A korabbi szovegesfeladat-bankbol Osszeallitott két tesztsorozattal
(nyolc teszttel) végzett mérésben Osszesen tobb mint 13 300 4., 6., 8. és 10.
¢vfolyamos tanulo vett részt, a kdzépiskolai évfolyamrol gimnazistak, szak-
kozépiskolasok és szakmunkastanulok is. Az eredeti feladatbank a 4. oszta-
lyos tantervi kdvetelményekre épiilt, azonban a felmérés a 4., 6., 8. és 10.
évfolyamosokra is kiterjedt. Ennek legfobb indoka, hogy a szdvegesfel-
adat-megoldas soran miikodo alapkészségek fejlettségének vizsgalata a fel-
s6bb évfolyamokon is fontos kutatasi kérdés.

A fejlodési tendenciak és fejlettségbeli kiillonbségek vizsgalata tobb
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szempontot is figyelembe vett. Mivel a feladatok a Nagy és Csaki altal vég-
zett mérésben is szerepeltek, igy a két mérés eredményei 6sszehasonlitha-
tok. Eszerint az 1997-es eredmények atlagosan 10—12%-kal jobbak, mint a
korabbi, 1972-es mérés eredményei. A két vizsgalat kozti kiilonbség a 4., 6.
¢s 8. évfolyamon jelentdsebb, a 10. évfolyamon viszont mar nem szignifi-
kans. Az eredmények magyardzata lehet az, hogy a két mérés kozti idészak-
ban novekedett az als6 tagozatos oktatas eredményessége, de mas tényezok
is szoba johetnek, példaul az altalanos akceleracio.

Az évfolyamok kozotti kiilonbségek vizsgalataval egy ellaposodo, a ma-
ximalis teljesitmény plafoneffektusaval jellemezhet6 fejlédési trend rajzo-
lodik ki (2.11. tdblazat). Az intenzivebb teljesitményndvekedés mindkét
tesztsorozatban a 4. és a 6. évfolyam kozott zajlik le, a 6. évfolyam utan a
fejlodés ugyan folyamatos marad, de kevésbé intenziv, mint az el6z6 ido-
szakban.

2.11. tablazat. A szévegesfeladat-megoldas eredményei évfolyamonkent,
szdzalékban (Vidakovich és Csapo, 1998, 255. o.)

. 1. sorozat II. sorozat
Evfolyam
atlag szOras atlag sz0Oras
4. évfolyam 70,11 22,72 59,43 26,50
6. évfolyam 79,62 19,25 73,11 23,44
8. évfolyam 85,33 16,99 81,06 19,66
10. évfolyam 90,17 12,71 87,22 14,66

Megjegyzés: Az1. és 1. sorozat is az 1997-es felmérésben szerepelt; a két tesztsorozat egyiittesen valdsi-
totta meg a vizsgalt tudasrendszer lefedését.

A vizsgalat kitért a 10. évfolyamon miikod6 képzési tipusok szerinti kii-
lonbségekre is. Az eredmények hasonloak, mint mas vizsgalatokban, azaz
szignifikdnsan jobban teljesitettek a gimnaziumok és a szakkozépiskolak, és
nagymértékii lemaradast mutattak a szakmunkasképzok. Az alapkészségek-
re, de a matematikai miiveltség egészére is érvényes tendenciat a 2.12. tabla-
zatban tanulmanyozhatjuk.
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2.12. tablazat. A szovegesfeladat-megoldas eredményei képzési tipuson-
kent, szazalékban (Viddkovich és Csapo, 1998, 264. o.)

R 1. sorozat II. sorozat
Képzési tipus
atlag szoras atlag szOras
Gimnaziumok 93,99 9,09 91,62 10,09
Szakkozépiskolak 90,52 11,05 87,45 13,33
Szakmunkasképzok 81,48 17,37 78,03 19,74

Az atlagteljesitményekben kimutathatd, évfolyamok és képzési tipusok
kozotti kiillonbségek mellett fontos eredményeket hozott a teljesitményel-
oszlasok évfolyamonkénti és képzési tipusonkénti vizsgalata is. Az eloszla-
sok elemzése azért fontos, mert a tesztek az also tagozatos szovegesfel-
adat-bankra épiiltek, a feladatok a negyedik évfolyam kovetelményeit jele-
nitettek meg. A témakor fontossagat ¢és a kritériumorientalt szemléletii
eredményértelmezést egyarant figyelembe véve az eredményes tovabbhala-
dashoz legalabb 70%-o0s teljesitményre lenne sziikség. Ezzel szemben a
4. évfolyamosok kozott kb. 50% volt azok aranya, akiknek a teljesitménye
nem ¢érte el a 70%-ot. Ugyanez a csoport a 6. évfolyamosok 30%-at, a 8. év-
folyamosok 20%-at, a 10. évfolyamosok 10%-at tette ki, ezek a tanulok nem
felelnek meg az also tagozat végi kdvetelményeknek sem. Amint varhato
volt, a nem megfelelden teljesitok aranya a szakmunkasképzokben a legna-
gyobb, kb. 25%-0s. Ez azt jelenti, hogy a szakmunkastanulok ezen a teriile-
ten 2-3 évvel vannak elmaradva a korosztalyukra egyébként jellemz6 atla-
gos fejlettségi szinttdl (Vidakovich és Csapo, 1998).

Egy 2002-es nagymintas vizsgalatban egy, a nemzetkozi szakirodalom-
ban részletesen elemzett egyik feladatsor hazai kiprobalasara keriilt sor
5. osztalyos tanulok korében. A 2.13. tablazat 10 olyan feladat megol-
dottsagi mutatoit tartalmazza, amelyek megoldasahoz hétkdznapi fogalmak
sziikség, és amelyeknél a megszokott ,,keresd a két szamadatot, kosd Ossze
azokat valamilyen miivelettel, €s igy adodik a végeredmény” stratégia hely-
telen megoldashoz vezetett a ,,problematikus” jelzdvel illetett feladat ese-
tén. A hagyomanyos (standard) feladatvaltozatban ugyanakkor eredmé-
nyesnek bizonyult az imént vazolt megoldasi stratégia (Csikos, 2003).
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2.13. tablazat. A felmérésben szereplé 20 feladat megoldottsaga nemzetkozi
osszehasonlitisban (szdazalékban megadva, N = 280 a magyarorszdgi ada-
tok esetén)

Magyarorszagi felmérés (2002) , Egyéb
Verschaffel és 2
Feladat hagyoményos parhuzamos mtsai. (1994) felméresek™
valtozat véltozat (1993-99)
,,baratok” 98 18 11 5-23
,,deszkak” 71 14 14 0-21
,viz” 96 17 17 9-21
,,buszok” 89 36 49 11-67
,,futas” 67 2 3 0-7
,iskola” 92 7 3 1-9
,»16ggdmbok” 37 82 59 51-85
,.Eletkor” 85 0 3 0-2
., kOtél” 46 4 0 0-8
edény” 52 1 4 0-5

* Részletesen lasd Verschaffel, Greer és De Corte (2000).

Megallapithato, hogy a hazai felmérés tanuloinak atlaga beleesik a szamos
orszagbol szarmazo adatok tartomanyaba. Olyan jelenségeket mutat tehat a
vizsgalat, amelyek — akar a pszichikus fejlodés természetes folyamatai, akar a
matematikatanitas és az oktatasi rendszerek jellemzdin keresztiil — hasonlonak
tekinthet6k a 10 éves gyerekek feladatmegoldasaban. A megfigyelt megoldas-
mintazatok sok esetben azt igazoltak, hogy a tanulok olyan megoldasi stratégi-
akkal rendelkeznek, amelyek nem kedveznek a valésagos adatokat és viszo-
nyokat tartalmaz¢ (realisztikus) feladatok megfeleld modellezéséhez.

Az emlitett feladatok egy részével Gijabb vizsgalatra is sor keriilt, amelyben a
tanulok harom megoldasmintazat koziil valaszthattak, vagyis a megszokott,
nyilt végi feladatok helyett zart végii lancolatban szerepeltek a feladatok. Az
eredmények (Csikos, Kelemen és Verschaffel, 2011) meger6sitették azt a hipo-
tézist, mely szerint a tanulok konzisztens és erds matematikai meggyd6zodései
lényegesen befolyasoljak a feladatmegoldas folyamatat. Az is kideriilt, hogy a
realisztikus feladatmegoldasi stratégiak hasznalata csak gyenge Osszefliggést
mutat az iskolai eredményekkel.

Kelemen (2004) vizsgalata, 7. osztalyos tanulok korében, ugyancsak fel-
tarta a realisztikus feladatok megoldasanak nehézségeit, és ugyanakkor a
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matematika iranti attitlidhoz, a csaladi-kulturalis jellemzokhoz tudta kap-
csolni a kapott eredményeket.

A matematikai problémamegoldé gondolkodas tovabbi elemei

Vincze (2003) tanulmanyat abbdl a szempontbol emeljiik ki, hogy az a fak-
toranalizis modszerével tarta fel a matematikai gondolkodas teriileteit. Er-
dekes probléma, hogy miképpen viszonyul az empirikus adatokbol megszii-
let6 faktorstruktira a matematika — hagyomanyos értelemben vett — tartalmi
tertileteihez (1. 2.14. tablazat).

2.14. tablazat. A két faktorhoz tartozo faktorsulyok a hetedikes mintaban

Tartalmi tertlet Faktor
1 2
SZAMSOR 0,812 -0,041
GEOMETRIA 0,681 -0,274
SZOVEGES 0,609 0,013
VERSENY 0,429 0,582
KREATIV -0,116 0,255

A tizenegyedikes mintaban az els6 faktor a GEOMETRIA, a KREATIV
és a SZOVEGES feladatsorok, mig a masodik faktor a SZAMSOR, a
VERSENY és a RUTH’ valtozokat foglalja magaba (1. 2.15. tablazat).

2.15. tablazat. A két faktorhoz tartozo faktorsulyok a tizenegyedikes mintaban

Tartalmi tertilet Faktor 5
GEOMETRIA 0,999 -0,003
KREATIV 0,456 0,235
SZOVEGES 0,415 0,819
SZAMSOR 0,284 0,492
VERSENY 0,283 0,383
RUTH -0,096 0,321

7 A RUTH rovidités a Ruth-féle figyelemteszt eredményeit tartalmazza. A tobbi valtozonév egyértel-
milen utal a mért matematikai tudasteriiletre.

116



2. A matematikatudas alakulasa az empirikus vizsgalatok tiikrében

Kontra (1999) kutatasaban az ugynevezett belatasos (insight) problémak és a
matematikai osztalyzatok kozott szoros korrelaciot talalt. A belatasos problé-
mak jelentds része olyan matematikai szoveges feladatnak tekinthetd, amely
adathidnyos vagy intranszparens, igy a megoldas soran foszerephez juthatnak a
problémamegoldé gondolkodas metakognitiv elemei is. Kontra Jozsef vizsga-
lataiban arr6l is képet kaphattunk, hogy a matematikai szoveges feladatok alap-
sokasaganak milyen kvantitativ jellemzoi lehetnek — a tanuldi teljesitményeket
hattérvaltozoként hasznalva (Kontra, 2001). Konkrétan arra nyilt lehetdség,
hogy a feladatok nyelvi jellemz6i, matematikai struktiraja és a megoldottsagi
szintje kozotti osszefiiggéseket elemezze a szerzo.

A szovegesfeladat- és problémamegoldds mérésére tobb megyei szintii
vizsgalatban is sor keriilt. Vidakovich, Hegymeginé és Csikos (2001) Bor-
sod-Abauj-Zemplén megyei képességmérések eredményeit mutattak be; a
vizsgélt teriiletek egyike a szovegesfeladat-megoldas volt. A méréssorozat
harom tanévben (1998/99 — 2000/01) zajlott a megye dsszesen 28 altalanos
és kozépiskolajaban, tanévenként valtozo létszami, de minden évben tobb
szaz tanuld részvételével. A szovegesfeladat-felmérésben hasznalt teszt
azonos volt azzal, amely a szegedi egyetem vizsgalataiban is szerepelt
(Vidakovich és Csapo, 1998), igy a megyei adatok az orszagosakkal is
Osszehasonlithatok. A vizsgalat fontos, a részt vevo iskolak tovabbi munka-
jat befolyasold eredménye, hogy ramutatott a szovegesfeladat-megoldas
fejlettségének nagymértéki iskolak kozotti kiilonbségeire.

A matematikai alapkészségek vizsgalata
A tanuldi matematikai teljesitmények Osszetevoit vizsgalva a matematikai
miveltség épitokdveihez, a matematikai alapkészségek vizsgalatdhoz ju-
tunk. Ebben az esetben a gondolkodasi képességekkel foglalkozo elméleti
modelleket és a képességfejlodés mérésének kutatds-modszertani kulturajat
hasznaljuk fol a matematikai miiveltség mérésében.

A PREFER és DIFER matematikahoz kapcsolodo tesztjei

A matematikai alapkészségek ¢s -képességek els6 hazai empirikus vizsgala-
tait a szegedi egyetem (korabban JATE, jelenleg SZTE) kutatoi végezték.
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Nagy Jozsef a hatvanas évek masodik felétdl folytatott kutatasaiban orsza-
gos reprezentativ mintdkon végzett mérésekben, azota is egyediilallo részle-
tességgel térképezte fel az alapkészségek allapotat, illetve fejlodését. A ma-
tematika tertiletéhez kapcsolodo vizsgalatai koziil kiemelkedd jelentdségii
az elemi ¢s az alapmiiveleti szamolasi készségek felmérése (Nagy, 1971,
1973), valamint az als6 tagozatos szoveges feladatbank (Nagy és Csdki,
1976) kidolgozasa és bemérése. Az ezekben a mérésekben szerepeltetett és
paraméterezett sok szaz feladat hosszt idén keresztiil, a hasonl6 felmérések
tucatjai szamara biztositotta a szakmai, modszertani és viszonyitasi alapo-
kat (referenciaeredményeket).

Ugyancsak Nagy Jozsef nevéhez flizédik a hetvenes évek végétdl a
PREFER (Preventiv Fejlettségvizsgalo Rendszer) kidolgozasa (Nagy,
1986), melynek tesztjei koziil a matematikai alapkészségekhez kapcsolha-
to els6sorban a szamlalas és a mennyiség, de tagabb értelemben a kovet-
keztetés €s a relacioszokincs teszt is. A PREFER azon kevés hazai fejlesz-
tésli tesztrendszer egyike, mely a publikalast kovetden hosszabb id6n ke-
resztiil (mintegy masfél évtizeden at) hasznalhat6 és hasznalatos maradt.
A tesztrendszer kidolgozasa és orszagos bemérése soran végzett kutato-
munka eredményei (Nagy, 1980) kdzott nagy mennyiségli referenciaadat
talalhato, melyek fontos viszonyitasi alapot jelentettek az alkalmazo vizs-
galatok szamara.

A PREFER alkalmazasara a nyolcvanas években tobb atfogd kutatasban
is sor keriilt. A PREFER ¢és az iskolaba [ép6 korosztaly vizsgalatara haszna-
latos mas mérdeszkozok (tobbnyire intelligenciatesztek) Osszefliggéseit
vizsgalta Gerebenné és Vidakovich (1989). A vizsgalat fontos eredménye,
hogy a PREFER szamlalas ¢s mennyiség résztesztje jelentés magyarazo
erejll a vizsgalatba bevont mérdeszkdzok korében, azaz ez a két matemati-
kai alapkészség meghatarozo jelent6ségli az iskolaba késziilé gyermekek
intellektualis fejlettségében (Vidakovich, 1989).

A szegedi kutatdcsoportban a kilencvenes évek kdzepétdl megkezdodott
a korabbiakban kidolgozott alapkészségmérd eszkozoknek a kdzben beko-
vetkezett valtozasokhoz val6 adaptalasa és ujboli bemérése. Az elso ilyen
vizsgalatsorozat 1996-ban indult Csapo Bend iranyitasaval. Célja a magyar
iskolasok ezredforduld elotti fejlettségének feltérképezése volt, dsszeha-
sonlitva a korabbi mérések eredményeivel. A felméréseket orszagos repre-
zentativ mintakon végezték, a mintak osszetétele az évfolyamok, a telepii-
1€s- és a képzési tipusok szerinti valds helyzetet tiikrozte. A vizsgalatsoro-
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zatban sor keriilt a Nagy Jozsef altal kidolgozott elemi és alapmiiveleti
szamolasi készség tesztek, valamint az als6 tagozatos szovegesfeladat-bank
erre alkalmas részének ujboli bemérésére is (Vidakovich és Csapo, 1998).

A korabbi mérdeszkdzok aktualizalasat célzo vizsgalatok masodik soro-
zata 1999-ben indult Nagy Jozsef iranyitasaval. Ennek célja a PREFER-mé-
réeszkozok ujboli bemérése, illetve a rendszer tovabbfejlesztése volt. Az
atdolgozott rendszert alkalmaztak a kritériumorientalt képességfejlesztési
kisérletekben (Nagy, 2007), és ebbdl a mérdeszkozrendszerbdl alakult ki a
PREFER atdolgozott, friss referenciaadatokkal ellatott valtozata, a DIFER
(Diagnosztikus Fejlodésvizsgald Rendszer) is (Nagy, Jozsa, Viddkovich és
Fazekasné, 2004). Ennek bemérésére az OKEV megrendelése alapjan,
2002-ben, els6 évfolyamos tanulok mintegy 23 000 f6s orszagos reprezenta-
tiv mintajan keriilt sor, kiegészitve kozépso és nagycsoportos dvodasok, il-
letve masodik és harmadik évfolyamos altalanos iskolasok kisebb (néhany
szaz f6s) mintaival.

A DIFER tesztrendszer matematikai szempontbdl relevans tesztjei kdzé
elsdsorban az elemi szamolasi készség tartozik, de a tapasztalati kovetkezte-
tés és a relacidszokincs is nyilvanvaléan fontos a matematikai teljesitmény
szempontjabol. Az elemi szamolasi készség fejlodéséta 2.1. abra szemlélte-
ti. Mint a DIFER legtobb tesztje esetében, az eredmények az elemi szamola-
si készség teszt esetében is 0sszehasonlithatok a PREFER-beli eredeti teszt
eredményeivel. Eszerint az elemi szamolasi készség orszagos atlagai a
2002-es mérésben 10-20%-kal jobbak voltak, mint az 1975-0s mérésben.
A kiilonbség az 6vodai nagycsoportban és az elsé évfolyamon a legna-
gyobb, de a k6zEépso csoportban és a masodik évfolyamon is eléri a 10%-ot.

Amint az abran is lathatd, a DIFER tesztrendszer orszagos bemérése kap-
csan a telepiiléstipusok szerinti eredmények elemzésére is sor kertilt. A kérdés
jelentOségét az adja, hogy a hazai vonatkozasu rendszerszintii vizsgalatokban
rendszeresen visszatérd szempont a telepiiléstipusok eredményeinek 6sszeha-
sonlitasa, és az ilyen jellegii elemzések altalaban a kistelepiilések egyre foko-
z6d6 lemaradésat mutatjak (1. pl. a Monitor-vizsgélatok eredményeit: Vari és
mtsai., 1998, 2000). A DIFER-tesztekkel kapcsolatban végzett hasonlo6 elem-
zések szerint a vizsgalt készségek fejlettségében a telepiiléstipusok atlagai ko-
z0tt nincsenek pedagdgiai szempontbol is szignifikans kiilonbségek. Az ele-
mi szamolasi készség orszagos eredményei kozott a legmagasabb atlag (90%,
Budapest) és a legalacsonyabb atlag (87%, kozségek) eltérése a készség spon-
tan fejlodésében csupan néhany honapot jelent.
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A DIFER-teszteket, igy az elemi szamolasi készség tesztet is tobb kdvetd
kutatasban alkalmaztak, ennek koszonhetéen az alapkészségek egymas ko-
zotti kapcsolatairdl, illetve a csaladi-kulturalis hattérrel kimutathatd Ossze-
fiiggéseikrdl is vannak adataink. A 2.16. tablazatban a Szegedi Tudomany-
egyetem Oktataselméleti Kutatdcsoportja longitudinalis adatfelvételét hasz-
naljuk fol az alapkészségek fejlettségi mutatdinak bemutatdsara. A 2.2. abra
pedig a sziilok iskolai végzettsége és a DIFER-tesztek Osszesitett eredménye
kozotti osszefiiggést szemlélteti, ugyancsak a longitudinalis vizsgalat adatai-

—<—atlag 1975
——atlag 2002 visszafelé szamlalassal

30

—A—atlag 2002 visszafelé szamlalas nélkdl

kiscsoport

k6zépsS csoport  nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly 3. osztaly

2.1. abra. Az elemi szamolasi készség orszagos atlaganak fejlodése

(Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004 alapjan)

nak felhasznalasaval (Jozsa, 2004).
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2.16. tablazat. Az elsds tanulok DIFER-készségeinek fejlettsége: a 2002.
mdjusi OKEV-mérés és a longitudindlis minta ésszehasonlitdsa (szdzalék-

pont) (Forras: Jozsa, 2004, 7. o.)

OKEV orszigos minta

Longitudinalis minta

Készségek 2001. november* 2003. november**
atlag szoras atlag szoras
Szocialitas 75,3 154 72,2 15,9
Elemi szamolas 83,8 13,1 81,6 13,4
Tapasztalati kovetkeztetés 67,9 20,9 67,8 20,4
Relacioszokincs 85,6 12,6 85,1 12,6
irzismozgés-koordinéci(’) 74,4 18,2 79,8 17,3
Készség atlaga 76,9 11,2 77,4 11,5
* Interpolacioval szamolt érték, forras: Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004.
** A longitudinalis vizsgalat els¢ mérési pontja.
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Sziilék iskolazottsaga

2.2. abra. A sziilok iskolai végzettsége és a DIFER alapkészségeinek
atlaga kozotti osszefiiggés (Forras: Jozsa, 2004, 11. 0.)

Tovabbi matematikai képességek

A kovetkezokben néhany tovabbi empirikus vizsgalat adataibol meritiink,
amelyek a matematikai miiveltség kiillonbozo dsszetevoinek mérésébdl szii-
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lettek. Az 0sszetevok (sok esetben onalloan is értelmezhetd ismeretkorok,
illetve matematikai készségek, esetleg affektiv tényezok) vizsgalatanak je-
lentdségét az adja, hogy ez a megkozelités ravilagithat a matematikatanulas
kudarcainak okaira, megmutathatja azokat a problémakat, amelyek a mate-
matikai miveltség fejlodését nehezithetik.

Az egyik, a matematikatanulds szempontjabol kiilondsen jelentds teriilet a
matematikai megértés (Dobi, 2002). A mar emlitett iskolaitudas-vizsgalaton
(Csapo, 2002) beliil ennek a teriiletnek az értékelésére is sor keriilt. A felmé-
résben hasznalt teszt feladatai kozott a miiveletvégzés, az alapértelmezések
(fogalmak), a feladatmegoldas, a problémamegoldas ¢és a grafikonértelmezés
kapott helyet. A vizsgalatban ezenkiviil a matematika és tobb mas tantargy és
képesség mérése is szerepelt, igy a matematikai megértés eredményei tobb te-
riilettel is 6sszehasonlithatok, illetve korrelaltathatok.

A vizsgélatban szerepelt két évfolyam (7. és 11.) atlageredményei
(30,1%, illetve 46,7%) kozott szignifikans kiilonbség van (2.17. tablazat),
de mindkét eredmény gyengébb a matematika tantargyi teljesitmények
alapjan elvarhatonal. A magasabb évfolyamos mintan beliil a gimnazistak
atlaga 51,1%, a szakkozépiskolasok atlaga 38,9%. A gyenge eredményeket
a szerz0 azzal magyarazza, hogy a matematikatanitas elsdsorban a matema-
tika tantargyban hagyomanyos, ,,iskolas” jellegii tipusfeladatok megoldasa-
ra kondicionalja a tanulokat, az azoktol csak kicsit is eltérd, nem tipusfel-
adatok megoldasa mar sokkal nehezebben megy. Ez az indoklas elfogadha-
to, és a megallapitas kétségteleniil igen fontos, ezt azota a nemzetkdzi
vizsgalatokban (pl. PISA) is tapasztalhattuk.

2.17. tablazat. A matematikai megértés részteszteken és a teszten nyujtott
teljesitmények (atlagok, szazalékpontban) (Dobi, 2002, 187. o.)

Részteszt tesct 7. evtolyam 7 vfoam 11, évioyam  Omnizum ST
Miiveletvégzés 36,1 38,5 59,4 66,8 46,2
Alapértelmezés 21,4 243 50,5 56,4 39,9
Feladatmegoldas 13,7 15,0 29,7 349 20,2
Problémamegoldas 3,1 4,0 14,5 20,6 3,3
Grafikonértelmezés 61,2 62,6 70,4 70,2 70,7
Matematikai megértés teszt 30,1 31,8 46,7 51,1 38,9
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A vizsgalt részteriiletek kozil kiilonosen gyengék lettek a probléma-
megoldas, de a feladatmegoldas eredményei is (a szakkdzépiskolai rész-
minta atlagteljesitménye a 7. évfolyamos részminta¢hoz hasonlo). De el-
marad az elvarhatotol az alapértelmezések (azaz tulajdonképpen a fogal-
mak) ismerete is.

Az Osszefiiggés-vizsgalatok eredményei szerint a matematikai megértés
erdsen korrelal a matematikai tudasszinttel és a matematikaosztalyzattal is.
A vizsgalatba bevont képességek koziil pedig az induktiv gondolkodassal
mutatkozott kiemelked6en szoros kapcsolat, mas gondolkodastipusokkal
(deduktiv gondolkodas, korrelativ gondolkodas) nem. Ezek az eredmények
alatdmasztjak a matematikai megértés jelentoségét, és utalnak az induktiv
gondolkodasnak a matematikatanulasban betoltott szerepére is.

Freiné (2004) a geometriai feladatmegoldas és a rajzkészség, illetve an-
nak két 6sszetevoje, a pszichomotoros készség €s a térszemlélet fejlettsége
kozotti kapcsolatok feltarasat végezte el. A vizsgalat pszichomotoros és tér-
szemlélettesztjei a Csapo €s Varsanyi (1985) altal végzett rajzkészségvizs-
galat mérdeszkdzeinek tovabbfejlesztésével késziiltek, igy az eredmények
egy része a régebbi vizsgalat adataival is Osszehasonlithato. A vizsgalat
eredményeinek altalanosithatosagat ugyan jelentosen csokkenti a kis elem-
szamu és nem reprezentativ minta (5., 7. és 8. évfolyamos tanulok, dsszesen
159 16), azonban a legfontosabb eredmények tovabbi vizsgalatok sziiksé-
gességére utalnak. A rajzkészség két komponense koziil a pszichomotoros
készség atlagteljesitménye a korabbi vizsgalaténal jobb, a térszemlélet atla-
ga viszont a korabbi vizsgalatban tapasztaltnal 1ényegesen rosszabb. A geo-
metriai feladatmegoldas, a pszichomotoros készség €s a térszemlélet kozotti
korrelaciok erdsen szignifikansak, a térszemlélet jelentdsége a felsobb évfo-
lyamokon nagyobb.

Osszegzés, kovetkeztetések

A fejezetiinkben attekintett felmérések a matematikai miiveltség szamos
teriiletét érintették. A folyamatban 1év0, mara periodikussa ¢s ezaltal ki-
szamithatova valt nemzetk6zi rendszerszintli felmérések koziil az IEA
ujabb TIMSS-, valamint az OECD ujabb PISA-vizsgalataiban megvalosulod
magyar részvétel varhatdéan nagyon gazdag adatbazist jelent a hazai kuta-
toi kozosség szamara. Az adatfeldolgozas és kiilondsen az eredmény-in-

123



Csikos Csaba és Vidakovich Tibor

terpretalas nehézségeit gyakran éppen az adatbdség okozza. Akkor, ami-
kor a PISA technikai kézikdnyve 600 oldalas dokumentum, elsésorban ok-
tataspolitikai szemponti dontéseken mulik, hogy milyen részletességii
publikaciok késziilnek el magyar nyelven. Az oriasi adatbazisok tobb
szempontl feldolgozasa mellett nem kap kell hangsulyt az adatok hasz-
nosuldsa folyamatanak vizsgalata. Bdthory (2003) ¢és Csapo (20006) is ra-
mutatnak arra, hogy a nemzetkozi rendszerszintii felmérések hozzajarul-
hatnak az oktatas modernizalashoz.

A matematika tantargyhoz kapcsolodo tudasszintmérés teriiletén egyre
gyarapod6 szamban torténnek intézményi és fenntartoéi kdrben vizsgala-
tok. Az intézményi szintli felmérések gyakran ,,tankonyvhoz kotottek™, €s
a szaktanar altal készitett tesztek jellegzetességei befolyasolhatjak a mérés
megbizhatosagat €s érvényességét. A fenntartoi szintli mérések — a tan-
konyvvalasztas szabadsagabol adédoan — inkabb tantervi kovetelmények-
re épiilnek.

Meggy6z6désiink, hogy a matematikai miveltség értékelésének minden
fazisaban tanulsagokkal szolgal az eddigi mérések attekintése. A felmérések
tervezésenek szempontjabol a mérendd teriilet pontos koriilhatarolasanak
problémajat a nemzetkdzi mérések kapcsan alaposabban koriiljartuk, am
gyakran egy intézményi szintli mérés esetén is tisztazando, hogy pontosan
mit, a matematikai miiveltség melyik komponensét szeretnénk vizsgalni.
Az adatfelvétel kapcsan alapkovetelmény a megfeleld mindségii tesztek
hasznalata: a matematika szerencsés helyzetben van, hiszen a tesztek szer-
kesztésének és pontozasanak problémai egyszertibben kezelhetok mas tu-
dasteriiletekhez képest. Az eredmények értelmezésének kérdéskore folveti
azt a problémat is, hogy milyen célbol és kik hasznaljak fol a mérésekbdl ka-
pott eredményeket. Allaspontunk szerint a fejezetben megjelenitett csopor-
tositas a lehetséges felhasznalok és dontéshozok korét is elkiiloniti. A rend-
szerszintll felmérések hasznositoi elsésorban oktataspolitikusok, a tantargy-
hoz kotédd felmérések hasznositoi pedig elsésorban az intézményvezetdk
¢s a szaktanarok lehetnek. Az alapkészségek és a problémamegoldas kutata-
sa nagyobb mértékben érvényesitheti a tudomanyos kutatas alapelveit. Bi-
zonyos mértékig természetes is, hogy a tudomanyos parbeszédkozosségek-
ben valtjak ki a legnagyobb érdeklddést az itt felbukkand eredmények.
Azonban nyilvanvald, hogy e két utobbi teriilet nagyrészt azzal tudja igazol-
ni jelentségét, hogy a rendszerszintli mérések és a tantargyhoz kapcsolodo
mérések tudaskoncepcidjaban megjelennek eredményeik.
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A szovegesfeladat- és problémamegoldas vizsgalata nemzetkodzi téren
ma is rendkiviil preferalt. Az eddig tanulmanyozott feladatrendszerek ma
mar alkalmasak arra, hogy fejleszto kisérletek hattértesztjeiként is folhasz-
naljuk azokat. A matematikai problémamegoldas kutatasaban egyre kifino-
multabb és soksziniibb kutatas-modszertani repertoar valik alkalmazhatova.

A matematikai alapkészségek vizsgalatanak tertiletén izgalmas tovabbi
eredményeket igér a Szegedi Tudomanyegyetemen miikodo Oktataselméle-
ti Kutatocsoport altal koordinalt longitudinalis felméréssorozat.
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3.

A természettudomanyos tudas nemzetkozi
és hazai vizsgalata

B. Néemeth Maria

MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatdocsoport

Korom Erzsébet

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Nagy Laszloné

Szegedi Tudomanyegyetem Biologiai Szakmodszertani Csoport

A magyar tanulok természettudomanyos tudasarol tobb mint négy évti-
zedre visszatekintve rendelkeziink hazai és nemzetkdzi kontextusban
végzett felmérések, kutatasi programok eredményeivel. A tudéasszint-
mérd vizsgalatok a 20. szazad masodik felére fokozatosan beépiiltek a
pedagogiai kulturaba, az eredmények visszahatottak a tantervekre és az
oktatasi gyakorlatra. Az oktatds hatékonysdganak vizsgalata az elsé
mérések ota eltelt négy évtizedben sokat valtozott. A természettudoma-
nyos tudas mérésének jellegét, a mért teriileteket és tartalmakat a ter-
mészettudomanyos nevelés aktualis céljai, trendjei és azok valtozasai
hatarozzdk meg. A fejezet el6szor felvazolja a természettudomanyos
tudas- és muveltségmérések elméleti kereteinek alakuldsat az 1960-as
évektol napjainkig. Ezt koveti a felmérések két nagy iranyvonalanak,
az (1) alapvetden tudomanycentrikus, tantervekhez kapcsolodo tudas-
szintmérések, valamint a (2) természettudomanyos miiveltséget és
kompetenciat mérd vizsgalatok attekintése a (3.1. tablazat). A fejezet
zardszakasza Osszegzi és értékeli az eddigi természettudomanyos fel-
mérések eredményeit, és megfogalmaz néhany kovetkeztetést. A fel-
mérések metodikajanak és eredményeinek 0sszefoglaldsa a mérési be-
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szamolok alapjan torténik. A rendelkezésre allo keretek nem teszik le-
hetové a vizsgalatok atfogd Osszefliggés-clemzéseinek bemutatasat,

ezek a hivatkozott szakirodalomban elérhet6k.

3.1. tablazat. A bemutatott természettudomanyos vizsgdalatok

Viz'sgélat Szervezés Vizsgalatok Id6épont Vizsgalt
targya korcsoport
IEA FISS (First International 1970/71 4., 8. és
Science Study) kozépiskola zard
évfolyam
SISS (Second International 1983/84 4.,8.¢és
Science Study) kozépiskola zard
évfolyam
TIMSS (Third International 1994/95 3,4.,7.,8.¢és
Mathematics and Science kozépiskola zard
Study) évfolyam
TIMSS-R (Third 1999 8. évfolyam
International Mathematics
and Science Study Repeat)
. TIMSS (Trends in 2003 4., 8. évfolyam
Tantervi . .
tuda International Mathematics
udas and Science Study)
TIMSS (Trends in 2007 8. évfolyam
International Mathematics
and Science Study)
CAEP  IAEP (International 1990/91 9.és13.
Assessment of Education évfolyam
Progress)
Hazai  TOF-80 1980 8. évfolyam
Tantargy-pedagogiai 1979-1982 6. évfolyam
vizsgalatok
Monitor-vizsgalatok 1986-1999  3-12. évfolyam
Orszagos, teriileti és kutatasi  1980-t6l 1-12. évfolyam
célu vizsgalatok
Miveltség és OECD  PISA (Program for 2003, 2006, 15 évesek
kompetencia International Student 2009

Assessment)
Roviditések: 1EA: International Association for the Evaluation of Education Achievement

CAEP: Center for the Assessment of Educational Progress

OECD: Organization for Economic Cooperation and Development
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Természettudomanyos tudas- és miiveltségmérések
elméleti keretei

A mai értelemben vett természettudomanyos oktatas kiépiilése és a mii-
veltségfelfogas elsé paradigmavaltasa mintegy kétszaz éve kovetkezett
be (Comber és Keeves, 1973). A 19. szazad masodik felében az ipari
tarsadalmakban a klasszikus-humanisztikus muveltségkép kiegésziilt a
természettudomanyos tudas elemeivel. A 20. szdzad kozepétdl a termé-
szettudomanyok oktatasa kiemelt szerepet kapott, hangstlyai azota — el-
s6sorban a tudomany ¢és a technika fejlodésének kdszonhetéen — folya-
matosan valtoznak.

A 20. szazad kdzepén és masodik felében uralkodott, de ma is fellelhetd
az a felfogas, amely a természettudomanyok oktatasanak feladatat az akadé-
mikus tudéssal rendelkez6 egyének nevelésében, a tudomanyos megisme-
rést, gondolkodasmodot eldsegitd kutatasi modszerek atadasaban, a tanuloi
kisérletek preferalasaban latja. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a termé-
szettudomanyi diszciplinakra felépitett tantervek, a szaktudomanyok rend-
szerét, logikéjat leképezd tantargyi szerkezet, a didaktikai médszerek €s
eszkozok csupan a természettudomanyok irant érdeklodo, természettudo-
manyokkal kapcsolatos palyara késziil6 fiatalok korében hatékonyak.

A diszciplinaalaptl tanitas problémainak, a skolasztikus és a pragmatikus
tudasfelfogas ellentmondasainak feloldasara a hetvenes évektél szamos
inter-, illetve multidiszciplinaris tanterv €s program késziilt, amelyek foként
az Egyesiilt Allamokban és a fejl6dd vilagban terjedtek el (Nahalka, 1993;
Smith és Karr-Kidwell, 2000). Ez a megkozelités abbdl indul ki, hogy a
valosag jelenségei egységes rendszert alkotnak, igy a természettudomanyos
nevelésben sem indokolt a tananyagnak az egyes szaktudomanyokat lefed6
tantargyakra tagolasa.

A tudomanyteriileteket atfogd szemléletet érvényesitd tanterveknek/progra-
moknak nincs egységes elméleti keretrendszere, a szakirodalom sokféle mo-
dellt vonultat fel (Jacobs, 1989). A multidiszciplinaris tanterveknek a tananyag
szervezésének vezérelve szerint két tipusa kiilnithetd el. Az egyik, integrdlt’
néven ismertté valt megkdzelités a természettudomanyok logikajat kovetve, az
egyes tudomanyagak kozos fogalmaira és modszereire alapozva épiti fel a tan-

1 A szakirodalomban hasonlo megkozelitések, alternativak is el6fordulnak, példaul interdiszciplina-
ris (interdisciplinary), egylttmikodd (synergistic) és tematikus (thematic) tanitas/tanterv stb.
(Lake, 1994).
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terveit. Az integralt tanterv a tantargyi hatarok felszamolasaval torekszik a koz-
vetitett tudas tartalmi és modszertani egységbe foglalasara, a képességek fej-
lesztésére, a tananyag életszeriive tételére, a tanulok motivalasara (B. Németh,
2008a; Chrappan, 1998; Drake, 2000; Dressel, 1958; Felvégi, 2006; Fogarty,
1991; Fogarty és Stoehr, 1995; Lake, 1994). A masik iranyvonalat a tarsadalmi
elvarasokbol kiindulo, a természettudomanyokat mas tudomanyteriiletekkel —
példaul szociologiaval, matematikaval stb. — integrald komplex STS (Science
Technology Society — Tudomany Technika Téarsadalom) programok képvise-
lik. E tantervek célja az ember, a természet, a technika ¢s a tarsadalom Ossze-
fiiggéseinek bemutatésa, a természettudomanyos diszciplindk relevans techni-
kai, tarsadalmi kdrnyezetbe agyazott kdzvetitése (Aikenhead, 1994; Brunkhorst
¢és Yager, 1986; B. Németh, 2008a).

Magyarorszagon a természettudomanyok oktatasa elsésorban a tudomany-
teriileteket leképezo tantargyi keretekben folyik, szemléletében, technikajaban
foleg a tradicionalis, diszciplinaalapu, akadémikus szemlélet érvényesiil. A hi-
vatalos dokumentumokban ugyan jelen van az interdiszciplinaris szemlélet-
mod, a tartalmi és fogalmi integracio elvarasa, a tantargyi integraciot formali-
san az alsobb évfolyamok kornyezet-, illetve természetismeret tantargya képvi-
seli. A tudomany ¢és a technika eredményeinek alkalmazésat, azok tarsadalmi
jelentdségét és hatasait hangstilyozo STS-megkozelités nem jellemzo, csupan
néhany, a természettudomanyos nevelés egy-egy jelenségével, problémajaval
foglalkoz6 tanulmany emliti (Bathory, 1999; Csapo, 1999, 2004; Csorba,
2003; Havas, 1999; Nahalka, 1993; Szabo, 1998).

Tantervi tudasszintmérések

A nemzetkdzi és hazai természettudomanyos felmérések tobbsége — kiilo-
nosen a hetvenes és nyolcvanas években — az iskolai oktatas tantargyi kdve-
telményeihez kapcsolddo tantervi tudasszintmérés volt. A mérések metodi-
kaja kovette a tudas tartalmanak €s a képességek szerepének atértelmezését.

Magyarorszagon a rendszeres tudasmérés 1969-ben az IEA (International
Association for the Evaluation of Education Achievement) tarsasagba valo be-
lépésiinkkel kezdodott. Az eltelt negyven évben hat IEA ¢és egy, a CAEP (Cen-
ter for the Assessment of Educational Progress) altal szervezett nemzetkozi
Osszehasonlito vizsgalatban vettiink részt (3.1. tdblazat). A nemzetk6zi mérések
hataséra a nyolcvanas években Magyarorszagon is megkezd6dott a hazai szer-
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vezési felmérések elokészitése. Az elsé hazai kutatas a TOF-80 volt, melyet az
1986-t61 1999-ig tartd Monitor-felmérések (teljesitménykovetd vizsgalatok)
kovettek. A hetvenes évek kozepétdl fokozatosan elterjedtek a tantervi refor-
mok hatésait elemz0 tantargy-pedagogiai vizsgalatok. Az 1980-as évek végén
pedig megjelentek a diagnosztikus célu orszagos és az egy-egy megyére korla-
tozodo tudasszintmérések. A 20. szazad végén az iskoldban megszerezheto ter-
mészettudomanyos tudas mindségének, alkalmazhatosagnak és a fogalomrend-
szer fejlodésének a vizsgalatara is sor kertilt.

Az IEA természettudomanyos felmérései

Az 1950-es évek végén az IEA-t és késObb a tarsasag altal koordinalt vizs-
galatokat a modern tantervek és modszerek iranti igény, tovabba az alkal-
mazott eszkozok, modszerek ,,josdganak™, a tantervi kdvetelmények meg-
valosulasanak kérdése hivta életre. Céljuk annak vizsgalata volt, hogy mi
valosult meg a hivatalos tantervek elvarasaibol (Mulis és mtsai., 2005;
Olsen, Lie és Turmo, 2001).

A célok és a modszerek az elmult évtizedekben részleteikben valtoztak.
Az Elsé Nemzetkozi Természettudomanyos Felmérés (First International
Science Study — FISS) és a Harmadik Nemzetk6zi Matematikai és Termé-
szettudomanyos Felmérés (Third International Mathematics and Science
Study — TIMSS) tantargy-pedagogiai célokat szolgalt, a tantargyi kovetel-
mények ¢és a tanuloi teljesitmények kapcsolatat elemezte. A Masodik Ter-
mészettudomanyos Felmérés (Second International Science Study — SISS)
Htipikusan »vilagtanterve-felmérés” volt. A Harmadik Megismételt Nem-
zetkdzi Matematikai €s Természettudomanyos Felmérés (7/IMSS Repeat —
TIMSS-R), tovabba a 2003-as és 2007-es TIMSS*-felmérések mar az ezred-
fordul6 kognitiv szemléletd, trendanalizist végzo vizsgalatainak generacio-
jahoz tartoznak (Csapo, 2002a; Bathory, 2003).

2 A TIMSS 2003 6ta a TIMSS betliszé a Trends in International Mathematics and Science Study
(Trendek a Nemzetkozi Matematika és Természettudomanyos Vizsgalatban) elnevezés roviditése.
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Az IEA vizsgalatokban mért tartalmak és mdveletek

Az IEA-felmérések kiindulasi €s viszonyitéasi alapja a részt vevd orszagok
deklaralt tanterve (intended curriculum). Mivel azok valamilyen szinten a
természettudomanyok hagyomanyosan értelmezett felépitését, logikajat ko-
vetik, az IEA projektjei a természettudomanyos tantargyak alapelveihez,
struktarajahoz kapcsolodo alapismereteket, fogalmakat és tantargyspeci-
fikus gondolkodasi képességeket mérnek.

Az IEA-vizsgalatok elméleti hatterét a részt vevo orszagok tantervei,
valamint a helyi szakérték altal megjeldlt témakoroket tartalmazo kézi-
konyvek elemzésével késziilt nemzetkdzi tantervpanel adja. A {6 tartalmi
egységeket valamennyi vizsgalatban négy diszciplina — a biologia/élettu-
domany, a foldtudomany és a két anyagtudomany, a kémia, illetve a fizika
—, az alkategoriakat azok ,,vilagtantervben” szerepld témai (tények, fogal-
mak, elvek és torvények) alkotjak (Bathory, 2003, 6. 0.). A tartalmi dimen-
zio 16- és alegységei, illetve azok aranyai az évek soran alig valtoztak,
Osszességeben a biologia (vagy élettudomany) €s a fizika talstlya figyel-
het6 meg.

JelentGsebb valtozas az egymast kovetd IEA-vizsgalatok kognitiv (miiveleti)
dimenzidjdban ment végbe. Az elso két vizsgalat a Bloom-taxondmia (Bloom,
1956) kognitiv aktivitasra kidolgozott kategoriait (ismeret, megértés, alkalma-
zas ¢s magasabb rendii miveletek) hasznalta. A FISS-ben a megértés, a
SISS-ben az alkalmazas szerepelt a legnagyobb sullyal, a magasabb rendii ér-
telmi miiveletek csekély mértékben voltak jelen, vagy hianyoztak a tesztek fel-
adataibol. (Ennek oka a korszak tanulasfelfogasaban keresendd, amikor a tanu-
last az ismeretek elsajatitasaként értelmezték.)

A kognitiv szemléletmod elterjedésével a tudéasfelfogasban végbement
paradigmavaltas az IEA-vizsgalatokban csak viszonylag késon és akkor
sem szamottevden jelentkezett. Az ismeretkozpontisag a kilencvenes évek
kozepétol végzett TIMSS-felmérésekre is jellemzé maradt. Az 1995-6s és
az 1999-es TIMSS 6t tevékenységkategoriat, kognitiv miiveleti szintet kii-
lonitett el: az (1) egyszerd, illetve (2) Osszetett informaciok megértését; az
(3) elméletalkotast, elemzést és problémamegoldast; az (4) eszk6zok hasz-
nalatat, a tudomanyos eljarasokat, valamint a (5) természeti jelenségek vizs-
galatat. Mindkét mérésben jelen volt a tudomanyos kutatasra, vizsgalddasra
vonatkoz6 tudas mérése, de az ismeretszintii, egyszeriibb gondolkodési mii-
veleteket (az egyszerl €s az Osszetett informaciok megértését) vizsgald fel-
adatok dominanciaja (70%) volt a jellemzo.
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A 2003-as és 2007-es felmérésekben a kognitiv dimenzidt harom, stlyuk-
ban kozel azonos, mas-mas megnevezesl, de hasonloan értelmezett miiveleti
szint alkotja. A TIMSS 2003-as és 2007-es felmérésekben jelentdsen csok-
kent az ismeretszintli tudast méro itemek szama (a korabbi 69-70% helyett
30%), hangstlyosabbak lettek az alkalmazas és az érvelés teriiletei. A korabbi
felmérésekhez képest uj elemként jelent meg az PISA-programban is vizsgalt,
a természettudomanyok jellemzdinek, a természettudomany, a matematika €s
a technika kolcsonhatdsainak ismerete. Vizsgaltak a hipotézisek felallitasa-
hoz, a vizsgalatok tervezéséhez, az adatok bemutatasahoz, elemzéséhez és ér-
telmezéséhez, valamint a kdvetkeztetések és magyarazatok megfogalmazasa-
hoz, igazoldsahoz sziikséges készségeket és képességeket (Mullis és mtsai.,
2001, 2005). E teriiletek stlya azonban a TIMSS-felmérésekben vizsgalt
0sszes gondolkodasi miivelethez képest nem jelentds (Olsen, 2005).

A PISA révén kozismertté valt természettudomanyi miveltségfogalom
az 1995-6s TIMSS végzds kozépiskolasokat (I11. populacid) vizsgald pro-
jektjében is jelen van, értelmezése azonban nem azonos a PISA-éval. A két
program megkozelitése és a koncepcidja ugyanis alapvetden eltérd. Az
IEA szakértdinek definicidja szerint a természettudomanyos miiveltség a
tudomanyok olyan szintli megértése, amely képessé teszi a tanuldt arra,
hogy ismeretei alkalmazasaval megoldja a mindennapi feladatait (Beaton
és mtsai., 1996; Hsingchi és Schmidt, 2001). E koncepcio a tanultak élet-
szerl helyzetekben vald hasznalhatosagat harom komponensre bontja: (1)
kiilonboz6 diszeiplindk® altalanos alapismereteire, (2) a matematikai, a
természet- és miiszaki tudomanyok terliletén vald érvelésre (reasoning),
valamint (3) a természettudomany és a technika tarsadalmi hatasaira, a
matematika, a természettudomany ¢€s a technika tarsadalmi hasznossagara
(social utility). Ez utébbi elem magéban foglalja a természet, a technika és
a tarsadalom viszonyanak ismeretére, a kdrnyezeti, tarsadalmi és gazdasa-
gi rendszerek Osszefiiggéseire vonatkozd tudas vizsgalatat (Beaton és
mtsai., 1996; Orpwood ¢és Garden, 1998, 10-11. o.). Az 1995-6s
TIMSS-ben tehat az egyes tudomanyteriiletekre fokuszald tudaselemek
mellett felfedezhet6k a modern természettudomanyos nevelés komplex
STS-programjai altal képviselt, a PISA-projekteknek is elméleti hatteret
szolgaltatd tudasfelfogas elemei. Az els6 PISA-vizsgélatot mintegy fél

3 Foldtudomany (Earth science), a humanbiologia (Human biology), mas élettudomanyok (Other life
science), energia (Energy) és mas anyagtudomanyok (Other physical science).
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évtizeddel megel6z6 els6 TIMSS-felmérésben azonban ez az RSU-di-
menzi6 (Reasoning and Social Utility — Kovetkeztetés és Tarsadalmi
Hasznossag) sulya igen csekély. Egyrészt azért, mert az itemek minddssze
15,8%-a (76 itembdl 12 item) mérte ezt a kategoriat (Beaton és mtsai.,
1996; Adams és Gonzalez, 1996), masrészt, mivel az STS akkoriban még
viszonylag kevés orszag tantervében szerepelt, csak néhany orszag vallal-
ta a részvételt ebben a miiveltségprojektben (Orpwood, 2001).

Valamennyi IEA-vizsgalat — mar a FISS is (Bdthory, 1979; Comber és
Keeves, 1973) —kritériumként jeloli meg a tanultak, az iskolaban elsajatitott
tudas 0j szituaciokban valo hasznalatat. A kozzétett feladatokbol® kideriil,
hogy ez els6sorban a tanuldsi szituacioktol eltérd, foként tudomanyos kon-
textusban torténd alkalmazast jelent. Az iskolaban tanultak életszer(i hely-
zetekben torténd hasznalatanak mérése ugyan jelen van a TIMSS-vizsga-
latokban, de az akadémikus szemlélet a meghataroz6 (Beaton ¢€s mtsai.,
1996; Hsingchi és Schmidt, 2001).

Az |[EA-vizsgalatok mintai
Az IEA-projektek — az 1999-es TIMSS kivételével — a kozoktatast atfogod
keresztmetszeti vizsgalatok. A felmérések mintavétele évfolyam alapu, a
részmintdhoz csak hozzavetdlegesen rendelheté hozza az életkor. Az
IEA-vizsgalatokban az atlagosan 10 és 14 éves tanulok vesznek részt. Az
els6 harom mérési program (FISS, SISS; TIMSS 1995) a kozépiskola zard
¢vfolyamara is kiterjedt. A harom keresztmetszeti részmintat a kézikony-
vek kiilonbozoképpen azonositjak. A legfiatalabbat az atlagos életkor
megadasaval . populacionak vagy 4. évfolyamnak, a kovetkezot I1. popu-
lacionak vagy 8. évfolyamnak nevezik. A harmadik életkori csoportot, a
kozépiskola zaro évfolyamat legtobbszor csak mint II1. populéciot jelolik,
mivel az orszagonként mas-mas, 10., 11. vagy éppen 12. évfolyamnak fe-
lel meg. A kiilonféle elemzésekben eléfordul a 10 és a 14 évesek megjelo-
1és is. A FISS- és a SISS-felmérések kézikonyvei leggyakrabban az 1., I1.
¢és III. populacid, a TIMSS-vizsgalatok kiadvanyai pedig a 4. és 8. évfo-
lyam megjelolést hasznaljak. Az eredmények kozlésénél mindharom meg-
nevezés eléfordul.

Az IEA vizsgélataiban a részt vevo orszagok szama és osszetétele mérés-
r6l mérésre valtozott, igy Magyarorszag pozicidja a rangsorban erdsen fiig-

4 Elérheték a www.timss.bc.edu honlapon.
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gott attol is, hogy mely orszagok vettek részt az aktualis felmérésben.
A résztvevok szama 2007-re tobb mint kétszeresére nétt (4. évfolyamon
17-r6l 43-ra, 8. évfolyamon 18-rdl 53-ra). A III. populacidoban eddig lebo-
nyolitott harom felmérés a masik két populacidhoz képest joval kisebb volu-
meni volt, kevesebb orszag €s tanuld vett benne részt. Magyarorszag ott
eredmények értelmezésekor érdemes szem el6tt tartani, hogy a TIMSS-fel-
mérésekben sok harmadik vildgbeli orszag van jelen, mig tobb fejlett orszag
nem vesz részt benniik.

Az Elsé és Masodik Természettudomanyi Vizsgalat (FISS és SISS)
eredményei Magyarorszagon

Az elso két természettudomanyi IEA-felmérésben az dsszesitett teljesitmény-
atlagokat vizsgalva megallapithatd, hogy Magyarorszag mindkét alkalom-
mal, mindharom korcsoportban a részt vevo orszagok élmezényében végzett.
A hetvenes és nyolcvanas évek elején az 1. populacio (4. évfolyam) gyengéb-
ben teljesitett, mint a I1. (3.2. tdblazat). A I1I. populacio — a SISS-vizsgalat ké-
miai eredményeit kivéve — a rangsor elsé felében talalhato.

3.2. tablazat. Magyarorszag helye a részt vevd orszagok rangsoraban az
elsé két IEA-vizsgalatban (Comber és Keeves, 1973, Keeves, 1992b)

) Vizsgalat
Evfolyam FISS SISS
1970-71 1983-84
4. (1. popul4cid) 5. 6. (4-7)
8. (IL. populécié) 2. 1.(1-2)
Ko6zépiskola zaro évfolyam %;L?ila g ; ' ((64:192))
(III. populdci6) Fizika 6 4.(2-6)

Az eredmények mindkét felmérésben azt mutatjak, hogy a teljesitmények az
altalanos iskolaban javulnak (3.3.,3.4., 3.5. tablazat), a lancfeladatok a 4. és a 8.
évfolyamok kozott viszonylag jelentds teljesitményndvekedést jeleznek
(Keeves, 1992a, 1992b). Ezt a FISS esetében Bdthory (1979) részben annak tu-
lajdonitja, hogy a tantervi megfelelés a 8. évfolyamon joval nagyobb (75%),
mint a negyedik esetében (37,5%).
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3.3. tablazat. Magyarorszag eredményei nyerspontokban az Elsé Termé-
szettudomanyi Vizsgalatban (FISS)

Dimenzié Kategoridk : 4. évfolyam i 8. évfolyam '12. évfolyam
Atlag  Szoras Atlag  Szoras Atlag  Szoras
Biologia 6,1 3,0 8,3 3,0 8,5 2,9
Tartalmi Kémia 1,4 1,1 5,9 3,8 5,0 2,8
Foldtudomany 4.6 2.5 - - - —
Fizika 4,7 3,5 10,4 4.8 6,2 3,8
Ismeret 5,2 2,5 9,7 2,9 4,1 1,6
Koeniti Megértés 6,1 3,3 7,4 4,6 9,7 4,3
ognitiv
Alkalmazas 39 2.4 5.4 2,7 5,5 2.5
Analizis, szintézis 1,6 1,8 22 23 1,0 1,3
Teljes teszt 16,7 8,0 29,1 12,7 23,0 96

3.4. tablazat. Magyarorszag eredményei szazalékpontokban a Masodik Ter-
mészettudomdnyi Vizsgalat (SISS) 4. és 8. évfolyamain

Dimenzié Kategoriak : 4. évfolyam : 8. évfolyam
Atlag Szoras Atlag Széras
Biologia 64,3 18,4 69,1 17,0
Tartalmi Kémia 68,6 28,2 68,0 23,6
Fizika 55,3 20,3 71,9 18,7
Foldtudomény 66,1 22,4 76,2 16,3
Ismeret 60,6 17,1 71,4 16,9
Kognitiv Megértés 63,2 20,5 67,9 19,1
Alkalmazas 61,6 20,3 72,2 16,6
Teljes teszt 61,7 16,3 70,7 15,1

3.5. tablazat. Magyarorszag eredményei szazalékpontokban a Masodik Ter-

crer

II1. populacio6 (12. évfolyam)

Kognitiv Bioldgia Kémia Fizika

dimenzi6 Atlag Szoras Atlag Szoras Atlag Szo6ras
Ismeret 67,4 14,7 51,7 19,8 54,6 19,5
Megértés 64,0 16,1 57,3 20,5 61,4 17,7
Alkalmazas 66,0 15,4 50,0 17,7 73,6 16,2
Teljes teszt 65,6 12,3 53,4 16,7 62,7 153
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A mért tartalmi kategoriak teljesitményei a harom populacidban valtozoéan
alakultak (3.3., 3.4. és 3.5. tadblazat). A négy diszciplina teljesitményeinek
egymashoz val6 viszonya Magyarorszagon mérésenként a populaciokon be-
1l valtozik. (A természettudomanyok oktatasanak egyik eréssége Skociaban
a kémia, Hollandiaban a fizika). Az Elsé Természettudomanyi Felmérésben
(FISS) a nyolcadikosok biologiateljesitménye a természettudomanyok szinte
minden teriiletén kiugro teljesitményt nyujté japanokét is megeldzte (Batho-
ry, 1979, 201. o.; Comber és Keeves, 1973), €s mindharom életkori mintaban
a kémiaeredmények voltak a leggyengébbek. A Masodik Természettudoma-
nyi Vizsgalatban (SISS) a negyedikesek kémiabol, a nyolcadikosok foldrajz-
bol érték el a legjobb eredményt. A SISS-ben a nyolcadikosok egyenletesen
jol teljesitettek mind a négy tudomanyteriileten (3.4. tablazat).

A kognitiv dimenzi6 szintjeinek eredményeibdl sem rajzolodik ki egységes
tendencia (3.3., 3.4., 3.5. tablazat). A tartalmi kategoridkhoz hasonloan a két
egymast kovetd vizsgalatban az egyes évfolyamoknak mas-mas szint okozott
gondot. Példaul az Els6 Természettudomanyi Vizsgalatban (FISS) tanuloink
mindharom évfolyamon az alkalmazas és az analizis, szintézis szinteken teljesi-
tettek a leggyengébben (3.3. tablazat). A Masodik Természettudomanyi Vizs-
galatban (SISS) a negyedikeseknek az ismeret-, a nyolcadikosoknak a megér-
tésszintli feladatok megoldasa okozott gondot (3.4. tablazat). A végzds kdzépis-
kolasok esetében a harom diszciplinan beliil is mas-mas a harom kognitiv
dimenzié nehézségi sorrendje (3.5. tablazat). A feladatonkénti elemzés jelezte,
hogy a legnagyobb nehézséget a gyakorlati, a kisérletezéssel kapcsolatos elmé-
leti tudast vizsgalo feladatok megoldasa okozta. A nemzetkdzi vizsgalatokban
késobb is tapasztalt tendenciatol eltérden, a 8. évfolyamos tanuldink a SISS-ben
kozel azonos eredményt értek el a kognitiv dimenzidé mindharom szintjén, az
alkalmazas szinten is a nemzetkozi atlag felett teljesitettek (3.4. tablazat).

Az els6 két vizsgalat (FISS és SISS) eredményeinek 0sszehasonlitasa — az
Egyesiilt Allamok kivételével az orszagok tobbségében —mind a4., mind a 8. év-
folyamon hatarozott teljesitményndvekedést mutat. A korrigalt adatok alapjan a
fejlodés mértéke a 4. évfolyamon Finnorszagban €s Magyarorszagon (48 pont), a
8. évfolyamon Magyarorszagon (42 pont) volt a legnagyobb (3.1. abra). A 8. év-
folyamon a legkisebb mértékli ndvekedést a SISS orszagrangsoraban a hazankat
kovetd (de Magyarorszagtol szignifikdnsan nem kiilonbozo), a FISS-ben Ma-
gyarorszagot megel6z6 Japan esetében mérték (5 pont). A teljesitmények szem-
bedtld javulasat az elemzOk a részt vevo orszagok természettudomanyos oktata-
saban végbement valtozasoknak tulajdonitottak (Keeves, 1992b, 9. és 15. o0.).
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(1570571 RO 640
630 Halado szint 630
620 —620
610 ~610
600+ —-600
Japan (592)
. 590+ —590
Japan (587)
570 —570
560 - 560

Ausztralia (552)

Egyesiilt Allamok (538)
Finnorszag (537)
Svédorszag (536)

Anglia (532)
Olaszorszag (531)

540
530

Hollandia (521) 520-

510
Tajvan (504)

Kozéps6 szint

500

550

- 540

530

520

510

~500

Svédorszag (554)
Hollandia (551)

Ausztralia (550)  Anglia (550)
Finnorszag (548) Olaszorszag (548)

Tajvan (516)

Egyesiilt Allamok (491)

3.1. abra. A Il. populacio (14 évesek) teljesitményének valtozasa 1970-71
és 1983-84 kozott (Keeves, 1992b, 15. o. alapjan)

A TIMSS-vizsgalatok

tapasztalatai

A 3.6. tablazat a magyar tanulok standard skalan megadott eredményeit mu-
tatja. A tablazat adatai az adott projekt teljesitményskalaja alapjan szamitott
értékek, ezért a kiilonbozo populacidkat (4. €s 8. évfolyamok) nem lehet

Osszehasonlitani.
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3.6. tabldazat. Magyarorszag standard skdlan megadott eredményei a
TIMSS természettudomdanyi vizsgalataiban (Beaton és mtsai., 1996, Martin
és mtsai., 1997, 2000, 2001, 2004, 2008, Mullis és mtsai., 1998)

Mérési 1. populacioé 11. populacid I11. populacié
pontok 3 &yfolyam 4. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam  12. évfolyam
1995 464 (4,1) 532(3,4) 518 (3,2)a 554 (2,8)a 471 (3,0)v
1999 - - - 552 (3,7)a -
2003 - 530 (3,0)a - 543 (2,8)a -
2007 — 536 (3.3)a — 539 (2,9)a —

Megjegyzés: (standard hiba): ¥: a nemzetkozi altagnal szignifikansan alacsonyabb
A : a nemzetkozi altagnal szignifikdnsan magasabb

Az elemzések szerint 1995-ben a legfiatalabb mintaban a magyar tanulok
atlaga nem kiilonbozott szignifikdnsan a nemzetkdzi atlagtol, a 3. és a 4. év-
folyamok kozotti teljesitménykiilonbség nagysagat tekintve a nemzetek
rangsoraban Norvégia (80 pont) és Izland (69 pont) utan Magyarorszag
(68 pont) volt a harmadik (Martin és mtsai., 1997). Az utobbi két felmérés-
ben a negyedikesek a nemzetkozi atlag felett teljesitettek. 2007-ben szigni-
fikansan jobb eredményt csak a tavol-keleti orszagok (Korea, Japan, Tajvan
¢s Hongkong) értek el (Martin és mtsai., 2008). Mint az a 3.6. tablazatbol ki-
dertil, a nyolcadikosok mind a négy TIMSS-vizsgalatban a nemzetkozi atla-
got meghalado teljesitményt nytjtottak.

A TIMSS-felmérések egyik legnegativabb magyar vonatkozasa eredmé-
nyét a I11. populacio 1995-6s vizsgalata hozta. Ez kimutatta, hogy a kézok-
tatasbol kilépd magyar 10. osztalyos szakmunkastanuldk, tovabba a 12. osz-
talyos gimnaziumi és szakkozépiskolai tanulok tudasa nemzetk6zi 6sszeha-
sonlitasban gyenge, a nemzetkozi atlag alatti. Magyarorszagnal gyengébben
csak Ciprus és a Dél-afrikai Koztarsasag szerepelt. Az 1995-6s TIMSS
egyik tanulsaga az volt, hogy eszkdztudasban jelentds a lemaradasunk.
Ezen a teriileten egyébként valamennyi kelet-eurdpai orszag gyengébben
teljesitett, mint mas részteszteken.

A TIMSS-vizsgalatokban elért eredmények nemzetkdzi kontextusba he-
lyezésének masik lehetosége a részt vevo orszagok rangsoranak elemzése.
A mérések altal atfogott 12 évben a résztvevok rangsora atrendezddott.
A legjobban teljesitok kozott azonban valamennyi TIMSS-felmérésben ott van
Korea, Japan, Tajvan és Hongkong. Magyarorszag a 3. és 4. évfolyamokon
1995-ben a 26 orszag rangsoraban a 10-18. helyek egyikét foglalta el,
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2003-ban és 2007-ben a résztvevok sorrendjének elsé negyedében talalhatod
(3.7. tablazat). A 7. és 8. évfolyamok rangsora a fiatalabb mintahoz hasonlé
képet mutat. Az €élvonalban itt is Japan és Korea szerepel. Magyarorszag
1995-ben a rangsor elsé harmadanak végén talalhatd, nyolc, teljesitményé-
ben szignifikansan nem kiilonboz6 orszaggal egyiitt. 1999-ben Magyaror-
szag ismét a legjobbak kozott, a harmadik helyen talalhato, de teljesitménye
nem kiilonbozott szignifikansan nyolc masik résztvevoetol. A két legutobbi
felmérésben tanuloink mért tudasa az 5-10. helyek egyikét jelentette. Mig
hazank a két fiatalabb minta esetében altalaban a nemzetkdzi mezény elsd
felében végzett, a I11. populacidban a résztvevok rangsoranak utolsé harma-
daban talalhato (3.7. tablazat).

3.7. tablazat. Magyarorszag helye a részt vevé orszdagok rangsordaban a TIMSS
természettudomanyi vizsgalataiban (Beaton és mtsai., 1996, Martin és mtsai.,
1997, 2000, 2001, 2004, 2008, Mullis és mtsai., 1998)

Mérési 1. populacio 1. populécid II1. populacio
pontok 3 évfolyam 4. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam  12. évfolyam
1995 17.(14-18.) 15. (10-17.) 9.(5-14) 9.(5-15) 18. (13-19.)

1999 - - 3.(1-9.) -
2003 - 7.(5-10.) - 8. (5-10.) -
2007 . 9.(5-11.) - 6. (5-10.) -

Mivel a TIMSS-felmérésekben a részt vevéd orszagok Osszetétele nem
ugyanaz, a ranghelyek egy-egy orszag teljesitményét csak az adott mérési
ponton jellemzik, csokkenésilik nem feltétleniil jelent fejlodést. Ezért a val-
tozas jellemzéséhez a négy TIMSS-vizsgalat eredményeit kozos skalara
konvertaltak, és kiszamitottak az egyes mérési pontok kozotti kiilonbsége-
ket. Az elemzések szerint a magyar negyedikesek teljesitménye a vizsgala-
tok eddigi 12 éve alatt szignifikansan javult, csak Szingapur (63 pont), Lett-
orszag (65 pont), Iran (55 pont), Szlovénia (54 pont) és Hongkong (46 pont)
eléz meg benniinket. Az adatok alapjan a fejlodés 1995 és 2003 kdzott ment
végbe, a 28 pontos valtozas szignifikansan magasabb volt, mint a nemzetko-
zi atlag, az utdbbi négy év hatpontos teljesitményndvekedése a statisztikai
hibahataron beliil van (3.8. tablazat).
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3.8. tablazat. A magyar tanulok teljesitményeinek valtozdasa a TIMSS termeé-
szettudomanyi vizsgalataiban (Martin és mtsai., 2001, 2004, 2008)

Meérési pontok

Evfolyam
1995-1999 1995-2003 1999-2003 2003-2007 1999-2007 1995-2007
. - 22447 —~ 6 (4,5) — 28 (4,5)A
8. 16 (4,9) 6 (4.2) —-10 (4,7) 1 2(4,2) —13 (4.8)¥ —4 (4,0)

Megjegyzés: (standard hiba)
a 2003-as atlag szignifikansan alacsonyabb: | szignifikinsan magasabb: T
a 2007-as atlag szignifikansan alacsonyabb: ¥ szignifikansan magasabb: &

A nyolcadik évfolyamon a TIMSS-vizsgalatok nemzetkdzi szinten a ta-
nulok mért természettudomanyos felkésziiltségének 1995 és 2007 kozotti
csokkenését diagnosztizaltak. A nemzetkozi tendencidval szemben jelentOs
javulas Litvaniaban (55 pont), Szlovéniaban (24 pont) és Hongkongban mu-
tatkozott. A nemzetkozi €lmezOnybe tartozd Szingapurban, Japanban és
Tajvanon nem volt szignifikans valtozas. 1995 és 1999 kozott az Gsszes
részt vevo orszag atlagos teljesitményében nem volt szignifikans valtozas, a
magyar nyolcadikosok ellenben 1999-ben szignifikansan jobb eredményt
értek el, mint négy évvel korabban. A 2003-as felmérésben azonban mar
szignifikans csokkenés mutatkozott. A TIMSS 2003 és 2007 teljesitményé-
nek kiilonbsége a statisztikai hibahataron beliil volt. Az adatokat elemz6 ku-
tatok a mért tudasban kimutatott, 12 év alatt végbement valtozdsokat rész-
ben a Kelet-Europaban lezajlott tarsadalmi, gazdasagi atalakulasoknak az
oktatasi rendszerekre gyakorolt kedvezdtlen hatdsainak tulajdonitjak (Mar-
tin és mtsai., 2004, 2008).

A TIMSS-felmérések négyéves mérési ciklusa lehetdséget kinal a legfia-
talabb populécio6 tudasanak kdvetésére, a négy évvel késébbi negyedikese-
kével és nyolcadikosokéval vald dsszehasonlitdsara. 17 olyan orszag van,
amely valamennyi vizsgalat negyedikes és nyolcadikos mérésében részt
vett. Mivel a teljesitményszintek a két populacidban és az egymast kdvetd
TIMSS-vizsgalatokban nem azonosak, felallitottak a résztvevok relativ sor-
rendjét. Ebben a rangsorban az orszagok helyét az atlagteljesitményiiknek
az 500 pontos nemzetkdzi atlagtol valo tavolsaga jeldlte ki. A relativ rang-
sor né¢hany orszag (pl. Szingapur, Japan, Korea) esetében 1999-ben és
2007-ben nem mutat valtozast. Vannak orszagok, ahol 1995 és 1999 kozott
nem volt, 2003 és 2007 kozott pedig jelentds javulas volt. Szlovéniaban pél-
daul a relativ rangsor nyolcpontos ndvekedést jelez a 2003-as és a 2007-es
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mérés 4. évfolyaman, és 28 pontosat a negyedikesek 2003-as és a nyolcadi-
kosok 2007-es eredményeiben.

Ebben az elemzési keretben a magyar nyolcadikosok eredménye 1995 és
1999 kozott 10 pontos javulast mutat, a 4. évfolyamhoz képest 1995-ben 6,
1999-ben 22 ponttal teljesitettek jobban. A relativ ranghelyek elemzése
2003 és 2007 kozott az élvonal orszagai (Szingapur, Tajvan, Japan) és Ma-
gyarorszag esetében nem mutat 1ényeges valtozast. Magyarorszag a negye-
dikesek 2003-as relativ rangsoraban 7., a 2003-as nyolcadikosokéban 5., a
2007-es nyolcadikos rangsorban a 8. helyen allt (Martin és mtsai., 2000,
2001, 2008).

A teljesitményszintek alakulasa a TIMSS-felmérésekben

A TIMSS-vizsgalatokban az eredmények értelmezéséhez, a valtozasok ko-
vetéséhez a tanuldkat a feladatok tartalmi és kognitiv paraméterei, valamit
megoldottsdga alapjan négy — kezdd (400 pont), atlagos (475 pont), emelt
(550 pont) és halad6d (625 pont) — teljesitményszintbe soroltak (a szintek
részletes leirasat lasd Baldzs és mtsai., 2008; Martin és mtsai., 2008). A ha-
lado és az alapvetd tudassal sem rendelkez6 tanulocsoportok ardnya meg-
mutatja, hogy mekkora az adott oktatdsi rendszerben a kivald természettu-
domanyos tudasu és a leszakado (kezd6 szint alatti) réteg aranya.

A teljesitményszintek elemzésébdl kideriil példaul, hogy a tavol-keleti
orszagokban kiugréan magas a halado szintii és a leszakadé tanulok aranya.
Szingapurban példaul Magyarorszaghoz képest 2003-ban és 2007-ben mind
a 4., mind a 8. évfolyamon csaknem haromszor, Tajvanon pedig majdnem
kétszer tobb tanulo teljesitett a halado szinten. A kezdd szint (400 pont) alat-
ti tanuldk szdma ugyanezen orszdgokban fele volt a magyarorszaginak.

A magyar tanulok teljesitményszintek szerinti megoszlasa a nemzetkozi
atlaghoz hasonld. Az adatok szerint 1995 és 2003 kozott a haladd szintet
(625 pontot) elérok szama a 4. évfolyamon nemzetkozi atlagban szignifi-
kansan csokkent, Magyarorszagon viszont nétt, nemzetkdzi atlagban tobb,
Magyarorszagon kevesebb tanuld teljesitménye maradt a kezdd szint
(400 pont) alatt. A haladé szintet 1995-ben a magyar tanulok 7, 2003-ban
10, 2007-ben 13%-a érte el. A legalacsonyabb szint alatt teljesitd negyedi-
kesek aranya 1995 és 2003 kozott 10%-16l 6%-ra csokkent. A kdvetkezd
négy évben Magyarorszagon mind a halado szintt (625 pont), mind a kezd6
szint (400 pont) alatti tanulok szamanak valtozasa a statisztikai hibahataron
beliil maradt. A 2007-ben 625 pontot elérd (13%) és a 400 pont alatti, lesza-
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kadoé tanulok (7%) aranya megfelel a nemzetkdzi atlagnak (Martin és
mtsai., 2004, 2008). A 8. évfolyamon a TIMSS-felmérések 12 éve alatt Ma-
gyarorszagon ugyanugy, mint a rangsorban el6ttiink allé Japanban és
Anglidban, szignifikdns valtozas tapasztalhatdo a haladd teljesitményii
(625 pontot elérd) tanulok aranyaban. A leszakado réteg nagysaga a 2007-es
rangsorban a Magyarorszagot megel6z6 orszdgokban nétt, nalunk nem val-
tozott (Martin és mtsai., 2004, 2008).

A TIMSS altal vizsgalt tartalmi kategoriak eredményei

Mivel a TIMSS-mérések a tantervi kvetelmények megvalosulasanak ered-
meényességét vizsgaljak, a tudasmérd tesztek feladatai a részt vevo orszagok
tobbségében tanitott természettudomanyi tartalmakat mérik. A tartalmi ka-
tegoriak standard skalai vizsgalatonként kiilonbozoek, ezért azok kozvetle-
niil nem hasonlithatdk 6ssze, csupan a nemzetkozi atlaggal vald 6sszevetés-
re és az orszagrangsorok elemzésére van lehetoség.

Az eredmények tartalmi teriiletekre bontasakor valamennyi teriileten
egyenletesen jo teljesitményt Szingapir mutat, a rangsor élén allo azsiai or-
szdgokban a természettudomanyok oktatasanak erdssége a fizikatanitas.
A magyar eredmények a TIMSS-vizsgalatokban valtozoan alakultak, és az
els6 két (FISS, SISS) felméréshez hasonld képet mutatnak. Az adatokbdl ki-
rajzolddo tendencia szerint tanuldink a magyar tantervekben kiemelt teriilete-
ken elért eredményei megfelelnek a nemzetkozi atlagnak, de tobb mérési pon-
ton a viladg élvonalaba tartoznak. Az adatok alapjan megallapithat6, hogy a
negyedikeseink nemzetk6zi rangsorban elfoglalt helye biologiabol (élettudo-
manyokbol) a legjobb és foldtudomanyokbol a legrosszabb. 1995-ben a har-
madikosok valamennyi mért tudomanyteriileten, a negyedikesek pedig az
élet- és anyagtudomanyokban a nemzetkdzi atlag szintjén teljesitettek. A ne-
gyedikesek foldtudomanybol a nemzetkdzi atlagnal jobb eredményt értek el,
amagyar természettudomanyi tantervekben és oktatasi gyakorlatban viszony-
lag kevés figyelmet kapo teriileten, a ,,Kornyezeti er6forrasok és a tudomany
természete” kategoriaban azonban az alatt maradtak (3.8. tablazat). A két leg-
utobbi felmérésben az 1. populacid teljesitménye minden tartalmi teriileten
szignifikansan jobb volt, mint a nemzetkozi atlag (3.9. és 3.10. tablazat; Mar-
tin és mtsai., 1997, 2004, 2008).
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3.9. tablazat. A vizsgalt tartalmi kategoriak atlagai szdazalékpontban az
1995-0s TIMSS természettudomanyi felmérésenek I. populdciojaban

3. évfolyam 4. évfolyam
A mért tartalmi kategoriak Nemzetkdzi  Magyar  Nemzetkdzi ~ Magyar
atlag atlag atlag atlag
Foldtudomany 49 (0,2) 47 (0,9) 57(0,1)  62(0,7)A
Elettudomany 55(0,2) 55(0,8) 64 (0,1) 66 (0,6) *
Anyagtudomanyok 48 (0,2) 48 (0,9) 57(0,2) 59 (0,8) *

Kornyezeti eréforrasok és a
tudomany természete

Teljes teszt dtlaga 50002 5008  59(0.1)  62(0,6) *

40 (0,2) 39 (1,0) 51(0,2) 50(09)v

Megjegyzés: (standard hiba) A: nemzetkozi atlag felett; ¥: nemzetkozi atlag alatt *: nincs szignifikans
kiilonbség

3.10. tablazat. Magyarorszag standard skalan kifejezett atlagai és ranghe-
lyei a vizsgalt tartalmi kategoridakban az I. populdacioban

A mért tartalmi Atlag Ranghely
kategoriak TIMSS 2003 TIMSS 2007  TIMSS 2003 TIMSS 2007
F5ldtudomany 526 (3,7)A  517(3,5)A 9.(9-13.) 20. (10-22.)
Elettudomény 536 (2,5)A 548 (2,8)A 5.(3-8.) 3.(8-6.)
Anyagtudomanyok 526 (2,7)A 529 (3,3)A 9. (6-10.) 10. (8-14.)
Teljes teszt 530 (3,0)A 536 (3,3)A 7. (5-10.) 9.(5-11.)

Megjegyzés: (standard hiba) A: nemzetkozi atlag felett; ¥:nemzetkozi atlag alatt

A nyolcadikosok a TIMSS-vizsgalatokban egyenletes teljesitményt mu-
tattak. Nemzetkozi atlagnal gyengébb eredmények 1995-ben a ,, Kérnyezeti
erdforrasok és a tudomdny természete ”, illetve a nemzetkozi atlagnak meg-
felel6 eredmények 1999-ben a ,, Kornyezettudomdny ” teriileteken sziilettek.
1999-ben Magyarorszag a résztvevok rangsoraban foldtudomanybol az
els6, kémiabdl a 2., fizikabdl az 5. és ¢élettudomanybdl a 6. helyen allt. Az
elemzések szerint a 8. évfolyamos tanuldink teljesitménye 1999-ben javult
fizikabol és kémiabol, 2003-ban foldtudomanybdl jobb volt, mint 1995-ben
(3.11., 3.12. és 3.13. tablazat, Beaton és mtsai., 1996; Martin és mtsali.,
2000, 2001, 2004, 2008; Papp, 2001).
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3.11. tablazat. A vizsgalt tartalmi kategoriak szdazalékpontban kifejezett at-
lagai az 1995-0s TIMSS természettudomanyi felmeérésének I1. populacioja-
ban (Beaton és mtsai., 1996)

7. évfolyam 8. évfolyam
A mért tartalmi kategoridk  Nemgzetkozi Magyar ~ Nemzetkozi Magyar
atlag atlag atlag atlag

Kémia 43 (0,1) 54(0,8) * 51(0,2) 60 (0,8) *
Foldtudomany 50 (0,1) 54 (0,7) * 55 (0,1) 60 (0,8) *
Fizika 50 (0,1) 54 (0,6) * 55 (0,1) 60 (0,6) *
Elettudomany 53 (0,1) 61 (0,7)A 59 (0,1) 65(0,7)A
K(’jmye,:zeti er(’)’forrésok ésa 47 (0,2) 48 (1,0)¥ 53 (0,2) 53(0.8)¥
tudomany természete
Teljes teszt dtlaga 50(0,1) 56 (0,6)A 56 (0,1) 61(0,6)A

Megjegyzés: (standard hiba) A:nemzetkozi atlag felett; ¥: nemzetkozi atlag alatt *: nincs szignifikans
kiilonbség

3.12. tablazat. A vizsgalt tartalmi kategoriak standard skalan kifejezett atla-
gai az 1999-es, 2003-as és 2007-es TIMSS természettudomanyi felmérése-
nek II. populdciojaban (Martin és mtsai., 2000, 2001, 2004, 2008)

A mért tartalmi kategoriak TIMSS 1999  TIMSS 2003  TIMSS 2007
Kémia 548 (4,7)A 560 (3,1) A 536(3,54
Fizika 543 (4,6)A 536 (2,7) A 541 (3,2)A
Elettudomany / Biologia 535 (4,6)A 536 (2,7) A 534 (2,7)A
Foldtudomany 560 (3,9)A 537 (3,1) A 531 (2,9)A
A tudroményos vizsgalat és a tudomany 526 (5,9)A B B
természete
Koérnyezettudomany 501 (6,6) * 528 (2,9)A —
Teljes teszt 552 (3,7)A 543 (2,8)A 539 (2,9)A

Megjegyzés: (standard hiba) A:nemzetkozi atlag felett; ¥: nemzetkozi atlag alatt *: nincs szignifikans
kiilonbség
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3.13. tablazat. Magyarorszag ranghelyei a vizsgalt tartalmi kategoridkban
a Il. populacioban (Martin és mtsai., 2000, 2001, 2004, 2008)

A mért tartalmi kategoriak Ranghely
TIMSS 1999  TIMSS 2003 TIMSS 2007

Kémia 2.(1-6.) 3. 5.(4-9.)
Fizika 4.(2-13.) 9.(6-9.) 6.(5-7.)
Elettudomany / Biologia 5.(1-18)) 9.(7-11.) 6.(5-12))
Foldtudomany 1. 7.(5-12) 8. (3-11.)
A tu@oményos vizsgalat és a tudomany 12. (1-17.) B B
természete

Kornyezettudomany 19. (4-25.) 11.(9-13.) —
Teljes teszt 3.(1-9.) 8. (5-10.) 6.(5-10.)

A masodik IAEP-felmérés hazai eredményei

A kilencvenes évek elején Magyarorszag részt vett az amerikai Educational
Testing Service (ETS) nemzetkozi felméréseket is szervezd, a Center for the
Assessment of Educational Progress (CAEP) altal, az amerikai monitor-
vizsgalatok (National Assessment of Education Progress — NAEP) mintaja-
ra szervezett masodik International Assessment of Education Progress
(IAEP)’ vizsgalatban. Az 1990-91-ben lebonyolitott masodik projekt célja
anemzetkdzi felmérésekben jol szerepld orszagok oktataspolitikdjanak, ok-
tatasi gyakorlatanak megismerése és a tapasztalatok hasznositasa volt.
A masodik IAEP-vizsgalat olyan tényezdket kivant feltarni, amelyek segit-
hetnek megmagyarazni a jo és a gyenge teljesitményeket.

A projekt a 9 és 13 éves tanulok matematikai és természettudomanyos tu-
dasat vizsgalta. Amellett, hogy feltarta az orszagok kozotti kiilonbségeket,
hattéradatokat gytijtott a tanulok csaladi hatterérol, az osztalytermi kdrnyezet-
ol és a részt vevo orszagok iskolarendszerérdl. A célok kozott szerepelt az
egyes orszagok tanterveinek elemzése, a részt vevo orszagokban tanitott, az
adott korosztaly szamara relevans témak és készségek vizsgalatan tl azok
tantervi sulyanak és tanitasi idopontjanak elemzése is (Lapointe, Askew és
Mead, 1992).

5 Azels6 TAEP-vizsgalat 1988-ban zajlott hat orszag (Kanada, frorszag, Korea, Spanyolorszag, Egye-
stilt Kiralysag, USA) részvételével. A felmérés a 13 éves tanulok matematikai és természettudoma-
nyos tudasat vizsgalta.
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A masodik TAEP-vizsgalatba hiisz orszag kapcsolodott be.® A felmérés-
ben 170 ezer, koztiikk 1607 kilenc és 1623 tizenharom éves magyar tanuld
vett részt.

Az IAEP koncepcidjat tekintve a nemzetkozi vizsgalatok koziil a korai
IEA-felmérésekhez hasonlit leginkabb, tantargyi tudast mért szaktudoma-
nyos, diszciplinaris tudasfelfogasaban. Mérési keretrendszerét ugyanugy,
mint az [EA vizsgalataiban, a részt vevo orszagok tantervi és mérési szakérto-
inek konszenzust keresd egytittmiikodése alakitotta ki a nemzeti tantervi ko-
vetelményekre alapozva. Az IAEP mégsem tekinthetd ,,vilagtanterv”’-mé-
résnek, a mérdeszkozok ugyanis nem igazodtak teljes mértékben a részt vevo
orszagok tanterveihez. Az orszagonkénti eredmények interpretalasakor figye-
lembe kell venni, hogy a nemzeti tanterv témai koziil melyek hianyoztak az
TAEP-mérésbdl (Lapointe, Askew és Mead, 1992).

A vizsgalat értékelési keretrendszerének kialakitdsahoz a nemzeti tantervek
mellett kiilonb6z0 NAEP-mérési kereteket (framework) is hasznaltak. Az
itemek felét a NAEP méréseibdl valasztottak ki ugy, hogy azok illeszkedjenek a
kozremiikodok tanterveihez. A masik felét az egyes orszagok mérési program-
jaibol javasolt, a NAEP értékelési kovetelményeinek megfeleld feladatelemek
adtak. A mérés mindkét életkorban kb. 70 itemmel tortént. A két életkori minta
eredményeinek 0Osszehasonlithatosagahoz minden tantargyi teriileten kozos
blokkokat alakitottak ki, amelyeket mindkét életkorban felvettek. Egy tanuld
vagy a matematika, vagy a természettudomany bookletet oldotta meg.

A mért tudaselemek paraméterezése két dimenzié mentén tortént (3.14.
tablazat). A tartalmi kategoriak elnevezesiikben és aranyaikban a par évvel
késébb lebonyolitott TIMSS 1995-re emlékeztetnek. A tematikus egysé-
gekben a természettudomanyos diszciplinak, az élet-, az anyag-, a Fold és
vilagegyetem mellett a tudomany jellemz6i téma kapott helyet. A kognitiv
dimenzi6 a 2003-as és 2007-es TIMSS-hez hasonléan harom, az ismeret’,
az alkalmazas® és az integralds® szintekre tagolt.

6 Brazilia, Kanada, Kina, Anglia, Franciaorszag, Magyarorszag, frorszag, Izrael, Olaszorszag, Jorda-
nia, Korea, Mozambik, Portugalia, Skocia, Szlovénia, Szovjetunid, Spanyolorszag, Svéjc, Tajvan,
USA.

7 Tények, fogalmak, alapelvek ismerete.

8 A ténytudas hasznalata, alapvetd természettudomanyos tények és alapelvek alkalmazasa egyszert,
egy-két 1épésben megoldhato feladatokban.

9 Az ismeretek és készségek egyiittes hasznalata komplexebb problémak megoldasaban.
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3.14. tablazat. A masodik IAEP-ben mért dimenziok és ardanyaik a két kor-
csoportban

Dimenzi6 Kategoridk Aranyok (%)
9 évesek 13 évesek

Elettudomanyok 40 30
Tartalmi Apyagtudoplényok 29 39
Fold és vilagegyetem 17 14
A tudomanyok jellemzdi 14 17
N Ismeretek (knows) 45 40
Kognitiv  Alkalmazasok (uses) 35 35
Integralas, egységbe rendezés (integrates) 20 25

A 9 évesek eredményei

A 9 éves magyar tanuldok dsszteljesitménye 62,5 szazalékpont volt, ami nem
kiilonbozott szignifikansan az IAEP-atlagtol (62,1 szazalékpont). Az orsza-
gok koziil legjobban Korea, Tajvan és az Egyesiilt Allamok teljesitettek
(65-68 szazalékpont), hazank az orszagok rangsoraban az 6tddik helyet fog-
lalta el. (A nemzetkozi atlag szintjén teljesitett Kanada, Szovjetunio, Spa-
nyolorszag, Izrael, Anglia, Skocia.)

A tartalmi teriiletek szintek szerinti bontasaban (3.15. tablazat) a négy tu-
domanyteriilet koziil a legjobb eredmények a fold- és az tirtudomanyokban,
a leggyengébbek az anyagtudomanyokban sziilettek. A miiveleti szinteket
tekintve tanuléink az ismeret szintli kérdéseknél kevéssel a nemzetkozi at-
lag felett, az alkalmazast és integralast igénylé kérdésekben a nemzetk6zi
atlagnak megfelelden teljesitettek.

3.15. tablazat. Az IAEP-vizsgadlat hazai és nemzetkozi eredményei (szdza-
lékpont)

9 évesek 13 évesek
Dimenzi6 Kategoriak IAEP-  Magyar IAEP-  Magyar

atlag atlag atlag atlag

Elettudomanyok 64,7 63,3 68,0 77,3

Tartalmi Apyagtudoményok 56,3 58,6 64,4 70,1
Fold és vilagegyetem 68,2 64,1 66,9 72,2

A tudomany természete 62,0 63,9 70,9 753

Ismeret 66,1 63,9 72,6 82,5

Kognitiv  Alkalmazas 61,1 62,7 65,4 71,1
Integralas, egységbe rendezés 57.4 56,9 64,9 69.9

Teljes teszt 62,5 62,1 66,9 73,4
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A 13 évesek eredményei

A 13 éves korcsoportban a legjobb eredményt (78-74 szazalékpont) Korea, Taj-
van és Svajc érték el. Tanuldink 73,4 szdzalékpontos teljesitménnyel a nemzetkd-
zi atlag (66,9 szazalékpont) felett teljesitettek. A résztvevok rangsoraban ez a ne-
gyedik helyet jelentette. Magyarorszag atlaga azonban nem kiilonbozott szignifi-
kansan az utanunk kovetkez6 Szovjetunid és Szlovénia teljesitményétol.

A 13 éves magyar tanulok tartalmi kategoriak és kognitiv szintek szerinti
eredményei a nemzetkdzi tendencianak megfelelden alakultak (3.15. tabla-
zat). A négy tudomanyteriilet koziil legjobban az élettudomanyokbol, leg-
gyengébben pedig az anyagtudomanyokbdl teljesitettiink. Az ismeret szintli
feladatokban szignifikansan jobb eredmények sziilettek, mint a tudas alkal-
mazasat és integralasat igénylokben.

A 9 és a 13 éves tanulok teljesitményének 6sszehasonlitasa

A 9 és 13 évesek eredményeinek 0sszehasonlitdsa a mindkét korosztaly feladat-
soraban szerepld 13 k6zos item alapjan lehetséges. A két életkori minta teljesit-
ménye kozotti kiilonbség a teljes mintaban 15 s 25 szazalékpont kdzott alakult,
hazéank esetében viszonylag nagy (21 szazalékpont) volt. Az elemzések szerint
az iskolazas kezdeti szakaszaban a tanulok foként az alapfogalmakat, egyszerii
tényeket alkalmaz6 feladatokat tudjak megoldani. Az olyan magasabb szintii
gondolkodast igényld feladatokkal, mint példaul egy tudomanyos kisérlet értel-
mezése, a magyar tanulok tobbsége csak id6ésebb korban boldogul.

Az IAEP megmutatta az oktataskutatoknak, oktataspolitikusoknak, hogy
mit tudhatnak a vizsgalt életkorokban a tanulok, hova lehetne eljutni az ok-
tatas eredményességét befolyasolo tényezok optimalis alakitasaval. A részt
vevo orszagok oktatasi rendszerérdl, természettudomanyos nevelésiik saja-
tossagairol (mint példaul tantervek, tanuldsszervezési modok, oktatasi mod-
szerek), a tanulok tanulasi szokasairdl, a természettudomanyokhoz valé vi-
szonyukrol gylijtott adatok alapjan a kutatok arra a kdvetkeztetésre jutottak,
hogy a tanuléi teljesitményeket meghatarozoé tényezok komplex, kultiran-
ként és oktatasi rendszerenként mas-mas moédon miikodo rendszert alkot-
nak, tehat lehetetlen egységes receptet adni a hatékony oktatashoz.

A magyar tanulok a nemzetkdzi 6sszehasonlitasban jol szerepeltek, kiilondsen
a targyi tudasuk volt kiemelkedd. Az eredmények azonban ebben a vizsgalatban
is felhivtak a figyelmet arra, hogy oktatasunkban kisebb hangsulyt fektetiink a tu-
domanyos kutatds modszereinek tanitasara, a magasabb rend{i gondolkodasi mii-
veletek miikodtetésére, mint szamos mas, a felmérésben részt vett orszag.
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Hazai tudasmérések

Az 1970-es évek végén az elsé [EA-mérés eredményeinek hatdsara hazankban
megkezd6dott a természettudomanyos tankonyvek és tantervek tartalmi vonat-
kozast reformja. A valtozasok elsésorban azokra a teriiletekre koncentraltak,
amelyekben a magyar tanuldk gyengébben teljesitettek. A nyolcvanas évek ele-
jén ndlunk is elindult a hazai szervezésti mérések sorozata. Az elmult harminc
¢év sokféle, nagyszamu vizsgalatainak bemutatasara nincs lehetdség, a fejezet
csupan a fébb iranyvonalakat és a jelentGsebb vizsgalatokat a TOF-80-at, a tan-
targy-pedagogiai, a Monitor- és az orszagos, illetve a megyei méréseket tekinti
at, tovabba rovid Osszegzést ad a kutatasi célu vizsgalatokrol.

A TOF-80 vizsgalat

Az els6 nagymintéds hazai tantargyi tuddsmérést az Orszagos Pedagogiai
Intézet Tantervelméleti Osztalya végezte 1980-ban. Ez a felmérés elsoként
alkalmazta hazankban az IEA-mérésekbdl megismert survey-technikat.
A vizsgalat célja az 1978-as tantervi valtozasok hatasanak és az eszkoz jel-
legli (az 0nalld ismeretszerzéshez sziikséges) tudasnak a felmérése volt.
A harom nagy tudasteriilet, az olvasas, a matematika és a természettudo-
many mellett vizsgalta a teleptiléstipust, a sziilok iskolai végzettségét, a ta-
narok véleményét a tantervi reformokrol, a tanulok véleményét 6t témaban:
vilagnézet, hazafisag, osztalykozosség, kollektivitas, a munkéhoz vald vi-
szony. A felmérés orszagos reprezentativ mintan folyt, tobb mint 1600 nyol-
cadikos tanuld és 2300 pedagdgus vett részt benne.

A természettudomanyos felmérés nem hagyomanyos papir-ceruza teszt
volt, hanem a megfigyeléshez és a kisérletezéshez sziikséges ismereteket és
kognitiv miiveleteket (megfigyelés, mérés-szamitas, hipotézisalkotas, ko-
vetkeztetés) mérte. A tanuloknak fizikai és kémiai feladatokat kellett meg-
oldaniuk, 6nalldéan kellett mérniiik, kisérletezniiik.

Mint a teljes minta 33 szazalékpontos atlagos teljesitménye mutatja, a fel-
adatok nehéznek bizonyultak. A vizsgalatban mért tantargyi tertiletek ko-
z0tt kdzepesen szoros pozitiv sszefiiggéseket talaltak (T wisertet-olvasis = 0,475
Tt kisérlet-matematika = 0,9 1). A négy kognitiv miivelet nehézségi sorrendje a koztiik
fennalld hierarchikus viszonyt tiikrdzi, a legjobb eredmény a megfigyelésben, a
leggyengébb pedig a kovetkeztetésben sziiletett. A természettudomanyi kisér-
letezés telepiiléstipusonkénti eredményei a teljes minta atlagat 100%-nak véve
a masik két tudasteriilettdl eltérd tendenciat mutatnak (3.16. tablazat). Olvasas-
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bol és matematikabol a kozségekben €16k, a természettudomanyi kisérletekben
a budapestiek teljesitménye volt a leggyengébb.

3.16. tablazat. A TOF-80 vizsgalat eredményei szazalékban telepiiléstipus
szerinti bontasban (Orszagos Pedagogiai Intézet Tantervelméleti Féosz-
taly, 1982)

e Olvasas Matematika Termérsz’ettudo’ményi
Telepiiléstipus kisérletezés
Atlag Szérés Atlag Szérés Atlag Szérés
Budapest 105 16 107 26 91 62
Megyei varos 101 17 100 26 138 44
Egyéb varos 104 17 107 29 109 50
Kiemelt kozség 96 20 93 32 94 53
Kozség 97 22 94 34 94 57

A TOF-80 vizsgalat id6ben tul kozel volt a tantervi reformok bevezetéséhez,
igy nem jelezhette megbizhatéan a reformok hatasat, am felszinre hozott né-
hany problémat, amelyeket a Masodik Természettudomanyos Felmérés
(1983/84) megerdsitett. A SISS-ben tanuldink dsszességében igen jol teljesitet-
tek, a természet vizsgalataval kapcsolatos tudast mérd feladatok megoldasa
azonban a nemzetkozi atlag alatt maradt. Az 0j tanterv tehat e tekintetben nem
hozott valtozast. Az okok részben a pedagbgusképzésben, részben a tantervi re-
form atfogd koncepcidjanak hidnyaban keresendok (Szalay, 1999).

Tantargy-pedagogiai vizsgalatok

Szintén a reformhoz kapcsoléddan, az 1978-ban bevezetett tanterv differen-
cialt kovetelményeinek (optimum- és minimumszint) realizdlhatosagat
mérték a hetvenes évek végétol. A vizsgalat az 1979/80-as tanévben a 6. év-
folyamon indult, €s harom egymast koveto tanévben kdvette ugyanannak a
kozel kétezer tanulonak a fejlodését fizikabol. Ez az els6, hazai rovid tava
longitudinalis program a TOF-80 iskolaiban folyt (Zatonyi, 1982).

A feladatok donto tobbsége a tanult tények, jelenségek, fogalmak, 6ssze-
figgések, torvények konkrét szituacidban torténd felismerését, esetenként
egészen Ujszerl, produktiv alkalmazasat kivanta meg. A feladatlapok A és
B valtozatban késziiltek, az itemek 50%-a minimumkovetelménynek felelt
meg, és kitoltésiikre az érintett témakdr feldolgozasa, 6sszefoglalasa utan
szakfeliigyeldk kozremiikodésével kertilt sor.
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A jobb eredmények mindegyik témakdrben a minimum szintli itemek
megoldasaban sziilettek, a minimum és az afolotti résztesztek atlagai kozott
azonban nem volt minden esetben szignifikans kiilonbség. A jelenség egyik
lehetséges oka, hogy a tantervben nem kiiloniilt el a két kovetelményszint, a
masik, hogy a minimum szintii kovetelményeknek megfeleld tananyag fel-
dolgozasa nem kapott megfeleld hangsulyt. A teljesitménykiilonbségek egy
részét szignifikansan magyarazta a mennyiségi dsszefliggések felismerését,
matematikai miveletek végzését igénylo feladatok szama.

Az eredmények alapjan azt a kdvetkeztetést vontak le, hogy a tartalmak
¢s a kovetelmény pontosabb differencidlasara van sziikség. Fokozott figyel-
met kell forditani a minimumszint teljesitését megalapoz6 tananyagrészek
feldolgozasara, az elsajatitott ismeretek megerdsitésére, alkalmazasara. El-
lendrzéskor, a tudas értékelésekor is meg kell kiilonboztetni a minimum- és
az afeletti kovetelményeket (Zatonyi, 1983). A fizikdhoz hasonl6 tantervér-
tékeld tudasmérésekre keriilt sor biologiabdl is (Futo, 1969; Fazekas, 1976;
Franyo, 1985, 1986, 1987, 1988, 1989).

Monitorvizsgalatok

1986-ban az amerikai monitorvizsgalatok (NAEP) mintajara Magyarorsza-
gon is megkezdddtek monitor jellegii, rendszerszintli vizsgalatok. A magyar
teljesitménykoveto felmérésekbe két uj elemet épitettek be: (1) a tanuldi tel-
jesitmények alakuldsanak kovetéséhez sziikséges trendanalizist és az (2) ak-
kori terminologiaval kulturalis eszkoztudast, vagyis a tantargyak tanulasa-
hoz sziikséges ismeretek, készségek és képességek mérését (Bdathory,
2003). Ez utdbbi a természettudomanyos feladatsorba csak 1993-ban kertilt
be. Ennek részben finanszirozasi, részben szakmai okai voltak. Kezdetben
nem volt vilagos, hogy a természettudomanyos ismeretek hogyan valhatnak
eszkoztudassa, mas tudas megszerzésének eszkozéve.

A hazai Monitor-vizsgalatok a kulturalis eszkdztudast a természettudomany-
ok teriiletén természettudomanyos intelligenciaként értelmezték. A feladatok
azt mérték, hogy a tanulok képesek-e értelmezni a koznapi életbdl vett jelensé-
geket, helyzeteket, megitélni a lehetséges kovetkezményeket, illetve meg tud-
jék-e oldani azokat a problémakat, amelyek segitségével eljuthatnak a termé-
szet pontosabb, alaposabb megismeréséhez (Szalay, 1999). A Monitor’95 ter-
mészettudomanyi tesztje elssorban a fizika, a biologia és a foldtudomany
tantargyak témakdreihez kapcsolodott (a nemzetkdzi vizsgalatokban részt vett
tanuloknal ez kiegésziilt a kémiaval), de szerepeltek benne az akkori tantar-
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gyakhoz nem koéthetd, példaul a kornyezeti-okologiai hatasokkal vagy a termé-
szettudomanyos szemléletmoddal kapcsolatos feladatok is. A Monitor mas fel-
mérésekhez hasonldan részletesen elemezte a tanuldi teljesitményeket differen-
cialé hattérvaltozokat (pl. telepiiléstipus, sziilok iskolai végzettsége, a tanulok
neme, a csalad anyagi helyzete).

A Monitor-vizsgalatok 1995-ben és 1999-ben a TIMSS-felmérésekhez
kapcsolodtak, azokkal azonos évfolyamokon folytak. A mérési koncepciot
— a Monitor’97 kivételével — a TIMSS elméleti keretei hataroztak meg.
A természettudomanyi teszt része volt a nemzetkdzi vizsgalatnak, és a ter-
mészettudomanyos tantargyak (a fizika, a biologia és a foldtudomany) té-
makoreihez kapcsolodott (Vari, 1997; Vari és mtsai., 2000).

A legatfogobb, a hazai kdzoktatas teljes spektrumat atfogdé TIMSS-ektdl
leginkabb kiilonb6z6 az 1997-es Monitor-vizsgalat volt. A Monitor’97,
mely a hétkoznapokban alkalmazhat6 ismereteket kivanta mérni. Célja an-
nak a feltardsa volt, hogy milyen tényezdk allnak a magyar tanulok termé-
szettudomdnyos tudasdnak nemzetkozi és hazai mérésekben tapasztalt
gyengiilése mogott. Ezért a tesztekben a tobbi vizsgalatokhoz képest
nagyobb szdmban szerepeltek (az 0sszes itemszam tobb mint egy harma-
dat adtak) a tudomanyos gondolkodashoz, szemléletmodhoz kapcsolodo
feladatok, példaul kisérletek tervezése, kornyezetvédelemi problémak
(Szalay, 1999).

A Monitor’99 ugyantigy, mint a vele parhuzamosan lebonyolitott
TIMSS, a 8. évfolyamot érintette. Mindkét projekt koncepcidjaban kovette
a természettudomanyos tudds alkalmazasanak értelmezésében végbement
valtozast, a hagyomanyos tantargyi témak mellett tartalmazott 6kologiaval,
természetvédelemmel kapcsolatos ismereteket is.

A Monitor-vizsgalatok orszagos reprezentativ mintén teljes iskolai oszta-
lyokban zajlottak. A kiilonb6z6 idépontokban, illetve életkorokban felvett
adatok Osszehasonlithatosagat hid- vagy lancfeladatok biztositottak. Mind-
harom tudasteriileten elvégezték az Osszpontszamok normalédsat (az atlag
mindeniitt 500 pont, a szoras pedig 100 pont).

A Monitor’95 és 99 eredményei a TIMSS-felmérésekhez hasonloan nem
tul kismértéki, de szignifikans csokkenést mutatnak (3.17. tablazat). A tel-
jesitmények romlasa biologiabol és foldtanbodl kdzel azonos, valamivel je-
lentésebb, mint fizikabol (Vari és mtsai., 2000). A vizsgalatok arra is felhiv-
tak a figyelmet, hogy a magyar természettudomanyi oktatas az eszkdztudas
kozvetitésében nem elég hatékony.
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3.17. tablazat. A Monitor’95 és "99 természettudomanyi felméréseinek stan-
dard skalan kifejezett eredményei

Idépont Elsvilag Fizika Foldtan
1995 507,7 504,0 507,8
1999 493.3 496,8 493,1

Mivel a Monitor’97 tesztjei nem csak a korabbi felmérésekkel egyeztek
meg, a kiilonboz6 évfolyamok feladatlapjai is tartalmaztak hidfeladatokat,
az adatok lehetdvé teszik a valtozasok elemzését, az életkori mintak egy-
massal és a korabbi mérések eredményeivel vald dsszehasonlitasat.

A Monitor-vizsgalatok eredményei valtozatos képet, a negyedikesek tel-
jesitményének folyamatos romlasat mutatjak (3.18. tablazat; Vari, 1999).
A részletes elemzés szerint a legjobb eredmények a 4. évfolyamon féldtudo-
manybol sziilettek, a 6. évfolyamon nem volt szignifikans kiilonbség a bio-
logia, fizika és foldtudomany kozott. Az iddsebb életkori mintakban a biolo-
gia részteszt bizonyult a legkonnyebbnek (Szalay, 1999).

3.18. tablazat. A természettudomdanyos ismeretek valtozdsa az egymadst ko-
veto felmérésekben; a jobban (+) és a gyengébben (—) megoldott hiditemek
szama (Vari, 1999, 37. o. 4. tablazat)

A felmérések 4. osztaly 8. osztaly 10. osztaly 12. osztaly
idépontjai + _ + _ + _ + _
1997-1991 4 9 5 4
1997-1993 2 10
1997-1995 9 11 8 7 3 4 4 2

A Monitor’97 eredményei jelentds fejlodést jeleztek a természettudoma-
nyos gondolkodasban a vizsgalat altal atfogott nyolc év alatt. A tudomanyos
szemléletet igényld feladatok megoldasa (pl. kisérlet tervezése, kijelentések
igazsagtartalmanak megitélése) bar javulo tendenciat mutatott, minden kor-
osztalyban nehézséget okozott. A tanulok leginkabb a konkrét ismeretekre
épild kérdésekkel boldogultak. A jelenséget az olvasasi készségek fejlett-
ségének csokkenésével és a természettudomanyok ismeretkézpontt oktata-
saval hoztak kapcsolatba (Szalay, 1999; Vari és mtsai., 1998).

A 10. évfolyamos tanulok 1997-es eredményei 1993-hoz képes jelentd-
sen csokkentek, 1995-h6z képest azonban alig valtoztak. A visszaesés fizi-
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kabol és kémiabol, tovabba a problémafeladatokban jelentkezett leginkabb.
Az eredmények oka els6sorban abban keresendd, hogy a kdzépszintii kép-
zésben oriasi kiillonbségek vannak az iskolatipusok (szak-, szakkozépisko-
lak és a gimnaziumok) k6zott a természettudomanyos tantargyak tantervei-
ben és draszamaiban. A tizedikesek eredményei felhivtak a figyelmet arra,
hogy a tankotelezettség végén'® a magyar tanulok természettudomanyos tu-
dasa gyenge, kiilondsen a szakiskolai tanulok tudasbeli leszakadésa jelentds
(3.19. tablazat; Szalay, 1999).

3.19. tabldazat. A Monitor’97 standard skalan kifejezett teljesitményei a
10. és a 12. évfolyamon iskolatipusonkeént (Szalay, 1999 alapjin)

Iskolatipus Evfolyam
10. 12.
Gimnéazium 562 (2,3) 527 (2,5)
Szakkézépiskola 522 (2.2) 482 (2,1)
Szakmunkasképzo 435 (2,5) —

Megjegyzés: (standard hiba)

Mivel a Monitor’97 ugyanazzal a teszttel mért a 10. és a 12. évfolyamon,
az eredmények kozvetleniil 6sszehasonlithatok. Mint az a 3.19. tablazatbol
kideriil, a 10. évfolyamos tanulok mind a két iskolatipusban jobban teljesi-
tettek az érettségizoknél. Ez pedig arra utal, hogy a gimndziumban is problé-
mak vannak a természettudomanyok oktatasaval.

A Monitor-vizsgalatok adatai szerint a mért természettudomanyos tudas
ndvekedési liteme az iskolaban eltoltott évek alatt lassul. A legjelentdsebb
tudasgyarapodast a 4. és 6. évfolyamok kozott mérték. Ennek egyik lehetsé-
ges oka, hogy a felsd tagozatban megkezdddott a természettudomanyos tan-
targyak oktatasa.'' Masrészt az intenziv értelmi fejlédésnek, az absztrakt
gondolkodas megjelenésének hatasa is valdszinlsithetd. A vizsgalatok azt
is kimutattak, hogy ebben a korosztalyban a szovegértés fejlettsége befolya-
solta a teljesitményt. A mért eszkdztudas gyarapodasanak mértéke a 6. és a
8. évfolyam kozott a tananyag drasztikus ndvekedése mellett csdkkent.
Valoszinii, hogy az d6raszam az iskolak tobbségében nem tette lehetove,

10 Az 1990-es években 16 éves korig tartott a tankételezettség.
11 Az 1990-es években a természettudomanyok hagyomanyos tantargyainak oktatasa az 5-6. évfolya-
mon kezdddott.
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hogy a tananyag mélyebb megértését segitd feladatokkal kelld mértékben
foglalkozzanak.

Az elemzések szerint a valtozas 0sszességeben a 9. és a 10. évfolyamon is
kismértékli. Volt azonban néhany, a legmagasabb tudasszintekhez tartozo
problémafeladat, ahol szamottevd tudasndvekedést mutattak ki. A jelenség
egyik lehetséges oka, hogy a természettudomanyok oktatasa a kiilonféle is-
kolatipusokban heterogén. Masrészt valoszintileg a tanulok mért természet-
tudomanyos eszkoztudasa ugyan nem boviilt jelentsen, de fejlodtek a ma-
gasabb szintli gondolkodas teriiletén.

A 10. ésa 12. évfolyam kozott a szakkozépiskolasok és a gimnazistak tu-
dasnovekedése alig haladta meg azt a mértéket, amelyet a 8. és a 10. évfo-
lyam kozott tapasztaltak, viszont a 12. évfolyamosok jobb eredményeket ér-
tek el a komplex tudast igényld, bonyolultabb gondolkodasi miiveletek se-
gitségével megoldhatd, probléma tipusu feladatokban. Réviden 0sszegezve
a Monitor’97 jelezte, hogy a magyar tanulok ismeretintegralo és gyakorlati
problémamegoldo képessége a kdzoktatas folyaman csak kismértékben fej-
16dik (Szalay, 1999).

Az elemzések markans kiilonbségeket mutattak a kozépiskolasok tudas-
szintjének eloszlasaban. A fokozatatlépéskor miikodo szelekcio hatasat jel-
zi, hogy a 10. évfolyamon a gimnazistak kozel fele a legmagasabb tudas-
szintli csoportba tartozik, a szakmunkastanulok tobb mint fele pedig a két
legalsoé tudasszinten van, csak a legegyszertibb ismereteket igénylo felada-
tokat tudja megoldani. Az ismeretek felismerése s az egyszerii kovetkezte-
tések azonban nem elegenddek a mindennapi jelenségek, helyzetek megér-
téséhez, kezeléséhez (Szalay, 1999, 177. 0. 17. abra).

Orszagos, tertileti és kutatasi céli vizsgalatok
A természettudomanyos ismeretek fejlodésének, valtozasanak kutatasi célu
vizsgalatara az 1960-as évektol talalunk példakat (Domyjan, 1974; Havas, 1980;
Kelemen, 1963; Radnoti, 2003; 2004). A hetvenes évek elején kezdodott Nagy
Jozsef vezetésével az egyes tantargyak tananyagat lefedd tudasszintmérd
tesztek fejlesztése. A 18 kotetben publikalt, orszagos reprezentativ mintan be-
mért és standardizalt témazar6 tesztek mintaul szolgaltak a tantargyi tudas
részletes felmérésére torekvo, a pedagogiai gyakorlatban és a kutatdomunka-
ban egyarant hasznalhaté mérdeszkozok készitéséhez (Nagy, 1972, 1975).
A Kkilencvenes évek elejétdl Szegeden az Alapmiiveltségi Vizsgakoz-
pontban szamos tantargyi tudasszintméré teszt készilt a kiilonb6z6 korosz-
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talyoknak, melyeket orszagos mintan is kiprobaltak. Ugyanitt a kilencvenes
évek masodik felében elkezdddott egy ma is egyediilalld, az alulrol korlatos
kozponti tartalmi szabalyozas hatékonysaganak ellenérzésére alkalmas mé-
rési-értékelési rendszer fejlesztése. Az 1998 tavaszan, kozel 13 ezer 8—11.
évfolyamos tanuld részvételével végzett vizsgalat a Nemzeti alaptantervre
¢épiild, a kerettantervekkel kompatibilis, minimum- és minimum f616tti ko-
vetelményeket mérd tesztekkel folyt (1. pl. B. Németh és Nagy L.-né, 1999;
Hajdu, 1998; Zatonyi, 1998). Az eredmények empirikusan is megerdsitették
a gyakorlo pedagogusok mindennapi tapasztalatait, miszerint a tanulok egy
része nem rendelkezik a tarsadalmi beilleszkedéshez sziikséges alapvetd, a
minimum szintl kovetelményeknek megfeleld tudassal. A ,,Biologia és
egészségtan” miiveltségi teriileten'? példdul a nyolcadikosok atlagosan
14%-a, a teljes minta 12%-a ért el 70 szézalékpont' feletti eredményt a mi-
nimum szintli részteszten. Az elemzések arra utaltak, hogy a differencialt tan-
tervi kovetelmények, a tananyag minimum- és afolotti szintjei nincsenek je-
len sem a tanitasban, sem a tanuléi tudas értékelésében (B. Nemeth, Jozsa és
Nagy L.-né, 2001; Zatonyi, 2001).

A 20. szédzad végén a neveléstudomanyban végbement paradigmavaltast
kovetden Magyarorszagon is megkezdddott az iskolaban megszerezhetd tu-
das minéségének vizsgalata. A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudo-
manyi Intézetében az MTA-SZTE Képességkutatdo Csoport és az SZTE Ok-
tataselméleti Kutatocsoport kozremitkddésével 1995 6ta folynak a tudas kii-
16nboz0 rétegei kozotti sszefliggések feltarasara iranyulo helyi €s orszagos
felmérések, melyekben helyet kapott a természettudomanyos tudas tarsa-
dalmi dimenzidjanak, a tanultak hétkoznapi alkalmazhatosaganak és a fo-
galmi gondolkodas fejlédésének a vizsgalata is.

Az iskolai tudas mindségének elemzésére iranyuld, 1995-ben zajlott ku-
tatasban az iskolaban szerzett természettudomanyos tudas alkalmazhatosa-
ga mellett a tantargyi tudas mérésére is sor keriilt a 7. ¢s a 11. évfolyamon
(Csapo, 2002b). A megfeleld josagmutatokkal rendelkezd bioldgia, kémia
¢s fizika tudasszintmérd feladatlapok lehet6veé tették a tesztekkel mért tan-
targyi tudas és az egyes tantargyakbol szerzett év végi osztalyzatok dsszeve-

12 A NAT ,Biologia és egészségtan” miiveltségi teriiletéhez fejlesztett differencialt kovetelmények-
hez (B. Németh, 1997) késziilt tesztekkel végzett vizsgalatban, mely 8., 9. és 10. évfolyamokon
folyt.

13 Figyelembe véve a tesztek pontatlansagat, mérési hibait, megfeleltnek altalaban a minimumkéovetel-
ményeket mér6 tesztek 70—75%-os teljesitménye tekintheto.

161



B. Németh Maria, Korom Erzsébet és Nagy Laszloné

tését. Az eredmények megerdsitették az IEA- és a Monitor-vizsgalatok ha-
zai eredményeit, Szegeden és vonzaskorzetében is nagy kiilonbségek jelent-
keztek az iskoldk €s az osztalyok atlagteljesitményei kozott. Jelentds
kiilonbség mutatkozott az osztalyozas és az objektiv tesztelés eredménye
kozott is, az osztalyzatok a tényleges targyi tudas mellett szamos egyéb té-
nyez0 hatasat tikkrozik (Csapo, 2002¢; Csikos €s B. Németh, 2002). Az ered-
mények jelezték azt is, hogy elkiiloniil az iskolai és a hétkdznapi tudas, a ta-
nulok szamos tévképzetet, a jelenleg elfogadott tudomanyos nézetekkel
0ssze nem egyeztethetd fogalmakat, elképzeléseket hordoznak (Korom,
2002); tovabba az iskoldban szerzett tudast csak korlatozott mértékben tud-
jak hasznalni a hétkdznapi jelenségek magyarazatdban (B. Németh, 2002).
Ezt megerdsitették az 1995 és 2010 kdzott reprezentativ mintakon végzett
tovabbi felmérések, amelyek a 7. és 11. évfolyamos tanulok valos élethely-
zetekben alkalmazhat6 természettudomanyos tudasat elemezték. Az ered-
mények valamennyi projektben, mindkét életkori mintdban azt mutatjak,
hogy a tanulok foként ,,iskolai”, akadémikus tudassal rendelkeznek, és azt
azokban a kontextusokban tudjak hasznalni, amelyekkel a tandrakon talal-
koztak (B. Nemeth, 2000, 2003).

Az iskolai természettudomanyos tudas mindségére vonatkozo eredmények
felhivtak a figyelmet az induktiv gondolkodasnak a természettudomanyos tu-
das megértésében, alkalmazasaban jatszott szerepére (Korom, 2002), illetve a
matematikai €s a természettudomanyos tudas kapcsolatara (B. Németh, 2000,
2002). A magyar tanuloknak az [EA- és TIMSS-vizsgalatokban 1995 és 2007
kozott elért matematika- és természettudomanyos eredményei, azok valtoza-
sanak elemzése szintén jelzi a két tudasteriilet kapcsolatat (Martin és mtsai.,
2008), azt, hogy a matematikai mtiveltség adott szintje nélkiil a természettu-
domanyos miiveltség fejlodése is megreked.

A kognitiv tudomanyok eredményeinek hatasara hazankban is megjelen-
tek a természettudomanyos tudas elsajatitasi folyamatat, az ismeretek szer-
vezOdését, a fogalmi rendszer fejlédését feltard vizsgalatok (Korom és Csa-
po, 1997; Korom, 2000, 2005). Bar Magyarorszagon kiilonb6zo tantargyi
teriileteken korabban is folytak a tanulok fogalmi rendszerének feltarasara
iranyul6 vizsgalatok (pl. Kelemen, 1963; Havas, 1980; Nagy L.-né, 1999a,
1999b, 1999¢c), a tanulas konstruktivista felfogasahoz és a nemzetkozi
tévképzetkutatasokhoz kapcsolodo vizsgalddasok hazai viszonylatban 1j-
szerlinek szamitottak, szamos tanuldi tévképzettel gazdagitottak a szakiro-
dalmat, és olyan méréeszkozok, adatelemzési modszerek kidolgozasat ered-
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ményezték, amelyekkel részletes kép kaphato a tanuloi tudas szintjérdl, a ta-
nuldéi meggy6zodések jellegérol.

Az utobbi években a kutatok szamos témakdrben talaltak természettudoma-
nyos tévképzeteket a hazai tanulok korében (Banai, 2004; Doboné, 2007,
Kluknavszky, 2006; Korom, 2005; Korom és Nagy L.-né, 2012a, 2012b;
Kotnyek és Nagy L.-né, 2005; Ludanyi, 2007; Juhdsz, Markus és Szabo, 1999;
Nagy L.-né, 2004; Nagy L.-né és Korom, 2011; Takacs, 2000, 2006; Toth,
1999a, 1999b, 2000), és modelleket, technikakat, modszereket dolgoztak ki
ezek osztalytermi kornyezetben lehetséges azonositasara, legy6zésére (Korom,
2005; Korom és Nagy L.-né, 2012b; Nagy L.-né, 2002, 2006; Radnoti, 2005a,
2005b; Radnoti és Nahalka, 2002). Az ismeretek szervezodésére, a tudasstruk-
tura elemzésére iranyuld kutatasokban megjelent a Galois-graf technika (Géczi
¢és Takacs, 2003; Takdcs, 1997, Takdcs, 2003) és a tudastérelmélet (Doboné,
2007; Ludanyi, 2007; Toth, 2005, 2006; Toth és Kiss, 2007).

A természettudomanyos tudas hazai kutatasaban a keresztmetszeti vizs-
galatok dominalnak, 2007-ben azonban az MTA-SZTE Képességkutato
Kutatocsoport és az SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoport elinditotta az
elsé orszagos reprezentativ mintan zajlé longitudinalis vizsgélatsoroza-
tot'*. Ez a program kétévente diagnosztizalja a fogalomrendszer differen-
cialtsagat, és a 4-12. évfolyamig kdveti nyomon néhany alapvetd termé-
szettudomanyos fogalom (pl. anyag, ¢él6lény, életjelenségek, élolények
csoportjai és ¢életfeltételei, anyagok tulajdonsagai és azok valtozasai)
gazdagodasat, hidfeladatokat tartalmazo tesztrendszerrel. A 4., 6. és 8. év-
folyam végén gylijtott adatok szerint a tanulok alapfogalmai jelentds mér-
tékben boviilnek, fejlédnek a tapasztalati szinten is kdnnyen megragadha-
td témakban, de az absztrakt fogalmakat (pl. taplaléklanc, halmazalla-
pot-valtozas, fényvisszaverddés) a tanulok kozil csak kevesen értik meg
(Korom és Nagy L.-né, 2008, 2010).

A jol szervezett, alkalmazhat6 fogalmi tudas fontossaganak felismerésé-
vel egyidejlileg a gyermeki gondolkodas fejlodésének vizsgalata is el6térbe
keriilt. A természettudomanyok teriiletén az 0j ismeretek megszerzésében
alapvetd szerepet jatszo analdgias gondolkodas (Nagy L.-né, 2006) és in-
duktiv gondolkodas, tovabba a deduktiv és problémamegoldd gondolkodas
(Revakné, 2001, 2004a, 2004b; Revdkne és Mdath, 2002) egyarant a figyelem

14 www.edu.u-szeged.hu/ok/hu/kutatasi_programok/longitudinalis
edu.u-szeged.hu/kkes/hu/longitudinalis
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homlokterébe keriilt. Egyértelmiivé valt, hogy az ismeretek elsajatitasi
szintje és a gondolkodasi képességek fejlettségi szintje szorosan dsszefiigg
egymassal. Egyiitt, olykor egymast helyettesitve segitik az 0j tudaselemek
elsajatitasat és kiilonbozo szituaciokban, problémak megoldasaban valo al-
kalmazasat.

A kutatasi céli vizsgalatok mellett a nyolcvanas és kilencvenes években sza-
mos megye (pl. Gyor-Moson-Sopron, Fejér, Nograd, Jasz-Nagykun-Szolnok,
Vas, Zala, Tolna, Pest) vagy varos (pl. Kecskemét, Békéscsaba) szervezett he-
lyi felméréseket, hasonlitotta 0ssze az iskolak teljesitményét, a tanulok tantar-
gyl tudasat. Teljes kori megyei vizsgalatot végeztek példaul fizikabol
(Bratinkané, 1989; Horvath, 1990; Szenczi L.-né, 1989), bioldgia, fizika, kémia
¢s foldrajz tantargyakbol (Horvathné, 1991), bioldgiabol (Vajtho és Biro,
1992), foldrajzbol (Vitdrius, 1989) és kémiabol (Vargané, 1988).

Természettudomanyos miiveltséget és kompetenciat méré
vizsgalatok

Az 1980-as években a kognitiv tudomanyok, az empirikus kutatasok ered-
ményei atértelmezték a tanulas fogalmat, a tudas szervezddését és a tudas-
rendszer valtozasat. A tartalom €s a képességek szerepének és viszonyanak
ujragondolasa, a tudas harom szervezddési formajanak, a szakértelemnek, a
miveltségnek és a kompetencianak az elkiilonitéséhez vezetett (Csapo,
2004). A tudas komplex, rendszerszintii felfogasa megjelenik az ezredfor-
dulé tudasméréseiben, az OECD PISA néven ismertté valt programjaban és
Magyarorszagon az olvasasbol és matematikabdl évente végzett orszagos
kompetenciavizsgalatokban. A tovabbiakban a PISA természettudomanyos
méréseinek bemutatasara, az elméleti keret és a mérési koncepciod attekinté-
sére, majd a hazai eredmények 6sszegezésére kertil sor.

Az OECD-PISA-program természettudomanyos vizsgalatai
A rendszerszintli pedagogiai értékelés masodik korszakat képviseld PISA-

programban a vizsgalt tudast a ,,literacy” fogalom képviseli. A magyar
nyelvre nehezen fordithato ,, literacy ” jelentéstartalma leginkabb a mi mii-
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veltség szavunkhoz all kozel. A scientific literacy" (természettudomanyos
miuveltség) az 1950-es évek végétdl a természettudomanyos nevelés elvei-
nek kifejezésére, legtobbszor az elvart természettudomanyos ismeretek, il-
letve a természettudomanyokrol, a természettudomanyos megismerésrol
(annak sajatsagairol, céljairdl, korlatairol) szo16 tudas, valamint a kdzvetite-
ni kivant értékek megjelolésére hasznalt kifejezés. A természettudomanyos
miuveltségnek nincs altalanosan hasznalt meghatarozasa. Az egyes megko-
zelitések eltérek abban, hogy hogyan értelmezik a természettudomanyok
egymassal valo kapcsolatat, valamint a természettudomanyok és mas tudo-
manyok viszonyat (B. Németh, 2008b, 2010; Durant, 1993; Jenkins, 1994;
Roberts, 1983, 2007). A természettudomanyos miiveltség egyik legismer-
tebb és legnagyobb hatasu miiveltségkoncepcidjat a PISA szakért6i munka-
csoportja dolgozta ki.

A PISA természettudomanyos vizsgalatainak elméleti kerete

A PISA-vizsgalatok elméleti keretét a megrendelé (az OECD) igényeinek
megfelelden a tarsadalmi és gazdasagi szempontok alakitjak, kozéppontjaban a
mindennapi ¢€letben hasznalhatd, miikodoképes tudas/miiveltség all. A PISA
azt vizsgalja, hogy a részt vevo orszagok oktatasi rendszereiben folyo képzés
mennyiben szolgalja a modern munkaerépiac igényeit, hogy a 15 éves fiatalok
rendelkeznek-e a munkavallalashoz sziikséges tudassal, kompetenciakkal.
A PISA-programban a természettudomanyos muiveltség definiciészertien olyan
alkalmazhat6 tudas, melynek birtokadban az egyén képes természettudomanyos
problémakat felismerni, tudasat gyarapitani, a természettudomanyos jelensé-
gekre magyarazatot adni és bizonyitékokkal alataimasztott kdvetkeztetéseket
megfogalmazni. A természettudomanyos mitiveltség a természettudomanyos
megismerés jellemzdinek megértése, a természettudomany és a technika anya-
gi, szellemi és kulturalis kormyezetet alakito hatasanak ismerete, a természettu-
domanyokkal kapcsolatos kérdések, természettudomanyos elméletek iranti ér-
deklddés (OECD, 2006a, 2009).

A PISA 2000-ben ¢s 2003-ban a ,,Természettudomanyos ismeretek vagy
fogalmak”, a ,,Természettudomanyos folyamatok™ és az ,,Alkalmazasi teriile-
tek vagy kontextusok’ dimenzidok mentén folyt (OECD, 2000, 2003). A rész-
letes mérési koncepcid kidolgozasara 2006-ban kertilt sor, mikor a természet-

15 Ritkabban, hasonlo jelentéssel ¢és funkcioval hasznalt szokapcsolat a science literacy (pl. AAAS,
1990); a scientific culture (1asd példaul Solomon, 1988), illetve a francia nyelvteriileteken (pl. Kana-
daban) a ,, la culture scientifique” (Durant, 1993).
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tudomany allt a vizsgalat kozéppontjaban. A PISA 2006 megtartotta a két
korabbi felmérés alapkategoériait, de elnevezésiikben és tartalmukban ponto-
sitotta és kiegészitette azokat. A PISA 2009-ben, melyben a természettudo-
many ismét minor teriilet volt, a 2006-o0s felmérés elméleti kereteit hasznalta,
lényegi modositasokra nem keriilt sor. A legutdbbi két természettudomanyi
vizsgalat négy 0sszekapcsolt komponens mentén vizsgalta a természettudo-
manyos miiveltséget. Az elméleti keret rendszerbe foglalta a sziikségesnek
tartott ismereteket, kompetenciakat, a tudasalkalmazas, a feladatszituaciok
jellemzdit, kontextusat és a természettudomanyi attitidoket (Baldzsi és mtsai.,
2010a; OECD, 2006a, 2006b, 35. 0., 2009).

Az elso két PISA-vizsgalatban a kognitiv dimenziot a ,, Természettudoma-
nyi eljarasok” kategoria képviselte (OECD, 1999, 2002, 2003), de a leirt
konkrét tevékenységek emlékeztetnek a 2006-ban kidolgozottakra. 2006-ban
és 2009-ben a természettudomanyi kompetencidk harom nagy kategdriaba
sorolt — (1) a természettudomany eredményeihez, azok megszerzéséhez €s
azonositasahoz, (2) a tudomanyos magyarazatok megfogalmazasahoz, (3) a
bizonyitékok hasznalatahoz sziikséges — kompetenciak rendszere. Az itemek
kozel fele (42—49%-a) tudomanyos magyardzatok hasznalatat méri (3.20. tab-
lazat; Baldazsi és mtsai., 2010a; OECD, 2006a, 2009; Patkos, 2008).

3.20. tablazat. Az itemek eloszldasa a PISA 2006 felmérésben (OECD, 2006b,
46. és 364. o. alapjan)

Ttem- Kompetencia
Ismeret szam Eredmények  Jelenségek  Bizonyitékok
azonositdsa  magyarazata _alkalmazisa
Anyagi rendszerck 17 T —
Természet- El8 rendszerek 24
tudomanyos
ismeretek Fold és a vilagegyetem 12 _—
Technoldgiai rendszerek 8
) Természettudomanyi 25
A természet- kutatasok
tudomany
jellemzéi Természettudomanyos 21
magyarazatok
Osszesen 108 25 53 31
Kontextus: Személyes Térsadalmi - Globalis
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A 2006-0s és 2009-es PISA elméleti kereteiben az ismeretek két csoport-
javan jelen, a természetrdl szo0l6 ismeretek, valamint a természettudomany
jellemzo6i (3.20. tablazat). A két kategoria aranya a 2006-os vizsgalatban
57-43%, a 2009-esben kozel 50-50%. A természetre vonatkozo ismeretek
olyan, foleg integral6 fogalmakat foglalnak magukban, amelyek segitenek
megmagyarazni kdrnyezetiink jelenségeit, felolelik a természettudomanyok
fobb teriileteit, az anyagi, az €16 és a technoldgiai rendszereket, valamint a
,,Fold és a vilagegyetem” teriiletet. A természettudomanyi megismerés ka-
tegdria a természettudomanyi kutatasok jellemzoit, modszereit, a természet-
tudomanyos magyarazatok sajatsagait fogja at (Baldzsi és mtsai., 2010a;
OECD, 2006a, 2009).

A természettudomanyi attitlidok mérésére a 2006-os felmérésben kertilt
sor. Ekkor vizsgaltak a tanulok természettudomanyi problémak, kutatasok
iranti érdeklodését, a természethez és a természettudomanyi kutatasokhoz
val6 viszonyat. Feltérképezték, hogyan vélekednek a fiatalok a természettu-
domanyi kutatasokrol, azok érvényességérol, szerepérdl, lehetdségeirdl;
mennyiben vannak tudataban az egyéni tevékenység kornyezetre gyakorolt
hatasanak. Feltartak, hogy milyen ebben a korcsoportban a természeti kor-
nyezet és a természeti er6forrasok iranti feleldsség (OECD, 2006a).

A PISA-vizsgalatokban a kontextus a természettudomanyhoz és a techni-
kahoz kapcsolhat6 élethelyzetek, szituaciok differencialt rendszere (részle-
tesen 1. OECD, 2006a, 25-28. 0.). A feladatokban olyan, valamennyi részt
vevo orszag tanuldi szamara ismerds, érdekes €s fontos szituaciok jelennek
meg, melyekben a mérni kivant kompetencidk miikddése elvarhato, mely-
hez a kivalasztott attitidok kotédnek. Az eddig lebonyolitott felmérések két
szempont mentén jellemzik a kontextusokat. Az egyiket a természettudo-
many ¢€s a technika aktualis kérdései képezik. Az ,,Egészséghez”, a ,, Termé-
szeti forrasokhoz”, a ,,Kornyezethez”, a ,,Kockazati tényezékhoz” és ,,A tu-
domany és a technika korlataihoz” tartozo6 teriiletek mindegyikét a tarsadal-
mi 1étbdl levezetett tovabbi személyes (egyéni, csaladi, kortars) és
tarsadalmi (kozosségi) kapcsolatokra, illetve az emberiséget érintd globalis
kategoridkra'® bontjak. Az utobbi két vizsgalatban foként a tarsadalmi kon-
textusokban hasznalhatd kompetenciak szerepeltek, az itemek tobb mint
fele (55-57%-a) tartozott ebbe a kategoéridba (Baldzsi és mtsai., 2010a;
OECD, 2006a, 2009).

16 A 2000-es ¢és 2003-as vizsgalatban tudomany- és technikatorténeti kérdések is szerepeltek.
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A PISA-vizsgalatok tesztjeinek szerkezete alapvetden kiilonbozik a szo-
kasosan hasznalt, példaul a TIMSS-felmérésekben alkalmazott tesztekétol.
Mig a TIMSS feladatlapjai a zart vagy révid valaszt igényld, kevés
itemszamu, esetenként valtozo témaju, kontextusu feladatokbol allnak, a
PISA-vizsgalatok természettudomanyos tesztjei a kiilonbozé témakat meg-
jelenitd egységekbdl (klaszterekbdl) épiilnek fel. A klaszterek magja egy
dokumentum jellegti szoveg (pl. ujsagcikk, tdblazat, grafikon), amely élet-
szerl jelenséget, szituaciot, problémat ir le, megadva ezzel a vizsgalt tudas-
elemek kontextusat. A szovegekhez kapcsolodo itemek megoldasahoz a ter-
mészettudomanyos kompetenciak ¢€s ismeretek mellett kellen fejlett olva-
sési és szovegértési képességek is sziikségesek (mintafeladatokat lasd pl.
Balazsi és mtsai., 2010a; OECD, 2006b; Vari, 2004).

A PISA-vizsgalatok haroméves ciklusokban zajlanak. A mintavétel alap-
ja az életkor, a mindenkori tizendt évesek koziil valasztanak, igy orszagon-
ként valtozik a kiillonb6z6 évfolyamokra jar6 diakok aranya. A PISA-prog-
ramban részt vevo orszagok szama 2000 6ta megduplazodott. A 2009-es fel-
mérésben 34 OECD- és 31 nem OECD-orszag diakjait vizsgaltak. A mintat
minden orszagbdl legalabb 150 iskola ¢s minden iskolabdl legalabb 35, or-
szagonként minimum 4500 tanul6 alkotja a PISA kritériumainak, a repre-
zentativitas szabalyainak megfeleld megoszlasban.

A PISA-vizsgalatok eredményei

A természettudomanyos miveltség trendjeinek elemzését a 2006-os felmé-
rés alapozta meg, masik harom projektben a természettudomany csak mint
kiegészitd felmérés van jelen. A 2006-os vizsgalatban szerepelt a képesség-
skala rogzitéséhez sziikséges szamu item. Az OECD-orszagok 2006-os atla-
ga (500 pont) a kés6bb csatlakozott négy 0j orszag eredményeit is figyelem-
be véve 498 pontra modosult. Ez az érték a valtozasok elemzésének alapja,
ez adja a viszonyitasi pontot. Ehhez képest a 2009-ben szamitott
OECD-étlag 501 pont."’

A részt vevo orszagok adott ciklusban mért teljesitményei (standard pont-
jai) egymashoz, valamint a teljes minta és az OECD-orszagok atlagahoz
val6 viszonyitast tesznek lehetdvé, a valtozasok kdvetésére azonban nem al-
kalmasak. A orszagok Osszetétele az egyes mérési ciklusokban valtozott, a

17 A partnerorszagokat is magaban foglalo teljes minta eredményei az OECD-orszagok atlagai koriili
értékek. Mivel az elemzéseket (a statisztikai probakat) az OECD-atlaghoz viszonyitva végezték, a
tablazatok viszonyitasi pontként csak az OECD-orszagok atlagait tartalmazzak.

168



3. A természettudomanyos tudas nemzetkozi és hazai vizsgalata

teljesitménysorok viszont nem mutatnak szamottevd atrendezdédést. Kiug-
roan jo teljesitményt a programhoz 2009-ben csatlakozott Sanghaj ért el.
Valamennyi vizsgalat élmezdnyében ott van Finnorszag, Korea, Japan, Taj-
van és Hongkong. Figyelemre méltd, hogy e tavol-keleti orszagok a
TIMSS-felmérések 8. évfolyamos, a PISA mintajahoz kozel allo életkoru,
rangsor ¢€lén talalhatok (Finnorszag a TIMSS-vizsgalatokban nem vett
részt). A PISA-vizsgalatok kilencéves torténetében a legjelentésebb valto-
zast Németorszag esetében mérték. Németorszag 2000-ben Magyarorszag-
nal szignifikdnsan gyengébben, az OECD-atlag alatt teljesitett, 2003-ban el-
érte az OECD-atlagot, az utobbi két vizsgalatban pedig mar szignifikansan
jobb volt annal.

A 3.21. tablazat Magyarorszag teljesitményeit mutatja, a 2009-es érték a
2006-0s felmérés teljesitményskaldja alapjan szamitott standard pont. Ma-
gyarorszagra vonatkozoan a 2009-ig lebonyolitott vizsgalatok eredményei-
bol hatarozott kép rajzolodik ki: a magyar tanulok mind a négy alkalommal
anemzetkozi atlag szintjén teljesitettek. Hazank a részt vevo orszagok rang-
soranak kozépsé harmadaban helyezkedik el, pozicidja a PISA-vizsga-
latokban Iényegesen nem valtozott, az OECD orszagrangsoraban altalaban
a 11-21. helyek egyikét foglalja el (részletesen 1. Baldzsi és mtsai., 2010b;
OECD, 2001, 2004, 2007a, 2010a).

3.21. tablazat. Az OECD-orszagok atlaga és Magyarorszag eredményei a PISA
természettudomanyos vizsgalataiban (OECD, 2001, 2004, 2007a, 2010a)

A OECD-orszagok Magyarorszag Magyarorszag helyezési szamai
f.elrjleres.e k Atlag Szoras Atlag Szoras ly\/linden” OECD-orszagok
idépontja résztvevd
2000 500 (0,7) 100 (0,5) 496 (4,2) 103 (2,3) 12-18. 13-21.
2003 500 (0,6) 105(0,4) 503 (2,8) 97 (2,0) 14-19. 11-16.
2006 500 (0,5) 95(0,3) 504 (2,7) 88 (1,6) 19-23. 13-17.
2009 501 (0,5) 94 (0,3) 503 (3,1) 86(2,9) 19-27. 13-21.

Megjegyzés: (standard hiba)

A valtozas elemzéséhez az egyes ciklusokat a kozos itemekkel kapcsol-
tak Ossze. A természettudomanyos vizsgalatban az elsé harom alkalommal
14, 2000-ben és 2003-ban 25, a 2003-as és 2006-o0s felmérésben 22 azonos
itemet hasznaltak. A kozds itemeknek a PISA 2000 skalajara konvertalt

169



B. Németh Maria, Korom Erzsébet és Nagy Laszloné

eredményei szerint a program altal vizsgalt természettudomanyos mivelt-
ség 2000 ¢s 2006 kozott a részt vevo orszagok tobbségében nem valtozott
szignifikdnsan. Az OECD-orszagok koziil szignifikans teljesitménycsokke-
nés Franciaorszagban ment végbe, szignifikans novekedést pedig Gorogor-
szagban és Mexikoban mértek (OECD, 2007a, 370. 0.). Az adatok szerint a
magyar tanulok esetében 2000 és 2006 kozdtt nem volt szignifikans valto-
zas (3.22. tablazat).

3.22. tablazat. Magyarorszag atlagos teljesitménye a PISA természettudo-
manyos vizsgalataiban (OECD, 2007a)

Skalak Magyarorszag atlaga
PISA 2000 teljes teszt a PISA 2000 skalan 496 (4,2)
PISA 2006 teljes teszt a PISA 2006 skalan 504 (2,7)
PISA 2006 teljes teszt a PISA 2000 skalan 499 (2,6)
PISA 2006 k6z0s itemek a PISA 2000 skalan 492 (3,4)
PISA 2003 kozos itemek a PISA 2000 skalan 495 (2,9)
A 2006-0s és a 2003-os felmérések kozos itemeinek kiilonbsége -2,8n.s.

Megjegyzés: (standard hiba)  n.s.: nem szignifikans

A PISA-ban mért természettudomanyos miiveltség 2006 utani alakulasa-
nak elemzését mar a rogzitett képességskalan végezték el. A két vizsgalat
(2006 és 2009) kozott eltelt rovid id6 miatt 2009-ben nem volt varhato a ma-
sik két miiveltségi teriilethez hasonld mértéki valtozas. A 2009-es eredmé-
nyek 2006-o0s skalan kifejezett OECD-atlaga 501 pont, ami nem kiilénbozik
szignifikansan a 2006-o0s vizsgalatétol. Az adatok szerint az egyes orszagok
teljesitményeinek valtozasa szélesebb skalat fog at, mint a szovegértés vagy
a matematika esetében (OECD, 2010b, 64-65. 0.). Tényleges javulast az
56 résztvevo koziil 11, kdztiikk hét OECD-orszagban mutattak ki. Kiemelke-
dé, 30 pontos volt a ndvekedés az OECD-atlag alatti eredményt elért Torok-
orszagban és Katarban. A szignifikans novekedést mutatéd orszagok kozott
Norvégia (13 pont), az Egyesiilt Allamok (13 pont) az OECD-atlagnak meg-
feleld, a tobbiek: Portugalia (19 pont), Tunézia (15 pont), Brazilia (15 pont),
Kolumbia (14 pont) és Olaszorszag (13 pont) teljesitménye messze az
OECD-atlag alatt volt. Javulast az élmezénybe tartozok koziil egyediil Ko-
reaban (16 pont), tovabba az ugyancsak az OECD-atlag felett teljesitd Len-
gyelorszagban (10 pont) mértek. A legjelentdsebb teljesitményromlast mu-
tato orszag a Cseh Koztarsasag (12 pont) utdn a rangsor ¢lén allo Finnorszag
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(9 pont) és Tajvan (11 pont). Europaban még Szlovéniaban csokkent sza-
mottevoen (7 pont) a vizsgalt természettudomanyos tudas szinvonala. Az
orszagrangsorok viszonylagossagat mutatja, hogy a 2009-ben az OECD-
atlag folé kertilt és a résztvevok rangsoraban jelentdsen elbbre 1épett Né-
metorszagban nem mértek szignifikans javulast. Magyarorszag egyike volt
annak a 40 résztvevonek, ahol a kimutatott valtozas a statisztikai hibahata-
ron belill volt (Baldzsi és mtsai., 2010b; OECD, 2007a, 64. o., 2010b,
64-65. ¢és 159. 0.).

A teljesitmények képességszintek szerinti alakulasa

a PISA-felmérésekben

A természettudomanyos miiveltség szinvonalanak populacion beliili elosz-
lasat széles nehézségi skalat lefedé feladatokkal irtak le, valoszinliségi
tesztelméleti modszerekkel hat képességszintet kiilonboztettek meg. A ta-
nuldkat eredményeik alapjan abba a szintbe soroltak, amely feladatait a ta-
nulok 50%-os valosziniiséggel megoldjak (3.23. tablazat).

3.23. tablazat. A képességszintek eloszldsa (%) a PISA két legutobbi termé-
szettudomanyos vizsgalataban (OECD, 2007b; 2010a)

Képességszint OECD-orszagok Magyarorszag
2006 2009 2006 2009
1. szint alatt (335 alatt) 5,2(0,1) 5,4(0,2) 2,7(0,3) 3,8(0,9)
1. szint (335-401) 14,1 (0,1) 14,6 (0,3) 12,3 (0,8) 10,4 (0,9)
2. szint (401-484) 24,0 (0,2) 24,8 (0,3) 26,0 (1,2) 25,5 (1,1)
3. szint (484-559) 27,4 (0,2) 27,1 (0,3) 3L1(L1) 33,2 (1,3)
4. szint (559 —633) 20,3 (0,2) 19,6 (0,3) 21,0 (0,9) 21,8(1,2)
5. szint (633-708) 7,7 (0,1) 7,3(0,2) 6,2 (0,6) 5,1 (0,5)
6. szint (708 felett) 1,3 (0,0) 1,1 (0,1) 0,4 (0,2) 0,3 (0,1)

Jelmagyardzat: (standard hiba)

Az 1. szinten (335401 pont) és az az alatt teljesit6 fiatalok munkavalla-
lasi esélye csekély. A szakértdi csoport elemzése szerint a természettudo-
manyokhoz és a technikdhoz kothetd valos élethelyzetek sikeres kezelésé-
hez legalabb a 2. szintnek (401-484 pont) megfeleld tudassal kell rendel-
kezni. Ezen a szinten a tanuloknak mar megvannak azok az ismereteik,
kompetenciaik, melyek segitségével képesek szo6 szerint értelmezni a tudo-
manyos informaciokat, ismerds szituaciokban helyes kérdéseket tudnak fel-
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tenni és helytallo kdvetkeztetésekre juthatnak. A 6. szintet (708 pontot) el-
érok sikeresen kezelik a komplex szituacidkat, eredményesen érvelnek
egyéni, tarsadalmi és globalis helyzetekben. Ezek a tanulok dontéseik és ér-
veik alatamasztasahoz képesek kiilonb6zo forrasokbol informaciokat, bizo-
nyitékokat gyiijteni (Baldzsi és mtsai., 2010a; OECD, 2007a,2010a, 147. 0.;
Patkos, 2008).

A PISA céljainak megfeleléen az elemzések kozéppontjaban foleg a
technikai fejlesztésben, az innovacidban potencialis megvalositoként szam-
ba johetd magas fejlettségi szintii kompetenciakkal rendelkezd (5. és 6.
szintet elérd), illetve a beilleszkedési nehézségekkel kiizdo, leszakadd
(2. szint alatti) tanuloi réteg nagysaga és annak valtozasa all. A két legutobbi
vizsgalat adatai szerint Magyarorszagon a 15 évesek 0,3-0,4%-anak tudasa
felel meg a legmagasabb, 6-0s képességszintnek. Ez az OECD-atlagnak, il-
letve a Magyarorszagétol szignifikansan nem kiilonb6z6 orszagokénak
— Egyesiilt Allamok (1,5-1,3%) Svédorszag (1,1-1,0%), Dania (0,7-0,9%) —
kevesebb, mint fele-harmada. 2006-ban a kivalé eredményeket mutatd
Finnorszagban (3,9-3,3%) ¢és Uj-Zélandon (4,0-3,8%) Magyarorszaghoz
képest tobb mint 8-szor, 2009-ben 11-12-szer tobb tanuld teljesitett
708 pont felett. Torokorszagban és Mexikoban a 6. szint aranya fél ezrelék
alatt volt (OECD, 2007b, 2010a; Balazsi és mtsai., 2010b).

Az 5. szint feletti sav nagysaga szerint sorba allitva a résztvevdoket, Ma-
gyarorszag a 29., az OECD-orszagok koziil csupan Portugaliat, Spanyolor-
szagot, Torokorszagot, Chilét és Mexikot elozi meg (OECD, 2010b, 67. 0.).
Magyarorszagon (3.23. tablazat) 2006-ban a tanulok 6,6%-a, 2009-ben
5,4%-a érte el a 633 pontos hatart (az OECD-atlag 8,8-8,9%). A kivalo
eredményeket mutatd orszagok értékei — Sanghaj (24,3%), Finnorszag
(20,6-18,7%), Japan (15,0-17,0%), Uj—Zéland (17,6-17,6%), Hongkong
(16,0-16,2%) — csaknem harom-6tszordse a magyarénak. A Magyarorsza-
gétol szignifikansan nem kiilonb6z6 orszagokban — Belgium (10,1-11,1%),
Egyesiilt Allamok (9,0-16,2%), Svédorszag (7,9-8,1%) — szintén nagyobb
a felso két képességszintli tanulok aranya (OECD, 2007b, 2010a; Baldzsi és
mtsai., 2010b).

A leszakadok esetében valamivel jobb a hazai helyzet. Magyarorszagon
az OECD-orszagok atlagéénal (5,2-5,4%) valamivel kevesebb, a tanulok
2,7-3,8%-anak nem sikertilt elérni az 1. szintet (3.23. tdblazat). Kevesebb a
leszakad6 Sanghajban (0,4%), Finnorszagban (0,4-1,1%), Hongkongban
(1,7-1,4%) és Kanadaban (2,2-2,0%). Magyarorszagéhoz hasonl6 vagy an-
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nal valamivel tobb tanul6 tudasa nem érte el az 1. szintet az élmezény orsza-
gai koziil Japanban (3,2-3,1%), Uj-Zélandon (4,0-4,0%), Ausztralidban
(3,0-3,4%) ¢és a szintén az OECD-atlagon teljesitd orszagokban az Egyesiilt
Allamokban (7,64,2%), Svédorszagban (3,8-5,8%), Daniaban (4,3—4,1%),
Lengyelorszagban (3,2-2,3%) (OECD, 2007b, 2010a; Baldzsi és mtsai.,
2010Db).

A fels6 képességszintekhez képes viszonylag kedvezébb képet mutat
a 2. szint alatti indikator. Az 56 résztvevot a 2. szintnél gyengébb teljesit-
ményt mutato tanulok szazalékos aranya szerint sorba rendezve Magyar-
orszag a 15. (OECD, 2010b, 66. o.). A PISA adatai szerint hazankban a
15 évesek 15,0-14,2%-a nem rendelkezik a munkaerdpiacra valo belé-
péshez sziikséges természettudomanyos tudassal. Ez az érték az
OECD-orszagokban atlagosan 19,3-20,0%. A tobbi résztvevohoz képest
e téren is jobb a helyzet Sanghajban (3,2%), Finnorszagban (4,1-6,0%)
¢s Hongkongban (8,7-6,6%). Az ¢lvonalhoz tartozd Kanada
(10,0-9,5%), Japan (12,1-10,7%), Ausztralia (12,8-12,6%) és Uj-Zé-
land (13,7-13,4%) azonban Magyarorszaghoz all kozelebb. A hozzank
hasonlo Osszteljesitményli orszagokban hazankénal tobb tanuldnak ki-
sebbek a boldogulési esélyei (Egyesiilt Allamok 24,4—18,1%, Svédor-
szag 16,4-19,2%, Dania 18,4-16,6%, Lengyelorszag 17,0-13,2%)
(OECD, 2007b, 2010a; Baldzsi és mtsai., 2010D).

A gazdasag szerepldi szamara a képességindikatorok pillanatnyi értéké-
nél informativabb azok valtozdsa. Az elemzések mindkét képességszint
OECD-atlaganak kismértékii szignifikans csokkenését (a felsé szint —0,3;
also szint —2,6%) mutatjak. Az orszagok tobbségében a 2006-o0s és 2009-es
adatok kiilonbségei a statisztikai hibahataron beliil vannak. A magas képes-
ségszintli tanulok aranya a két vizsgalat kozott Olaszorszagban (5-6%) ¢és
Katarban (1%) nétt, Tajvanon (5,8%), a Cseh Koztarsasagban (3,2%), Szlo-
véniaban (3%), az Egyesiilt Kiralysagban (2,6%) és Kanadaban (2%) csok-
kent. Az elvart természettudomanyos miiveltséggel nem rendelkezék ara-
nya 2009-ben 14, koztiik kilenc OECD-orszagban volt kisebb (2,6-16,6%).
A legjelentésebb valtozast Torokorszagban (16,6%) és Katarban (13,9%)
mérték. Az eurdpai orszagok koziil Portugaliaban (8,0%), Lengyelorszag-
ban (3,8%), Olaszorszagban (4,6%), [zlandon (2,6%) sziikiilt a 2. képesség-
szint alatti sdv. A PISA-vizsgalatokban az egyik legjobb teljesitményti
Finnorszagban (1,9%), tovabba Svédorszagban (2,6%) €s a partnerorszagok
kozott Montenegroban (3,3%) azonban 2006 6ta kiszélesedett az alacsony
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képességszint. Magyarorszag esetében egyik képességindikator sem mutat
valtozast (OECD, 2010b, 160. o.).

Roviden 0sszefoglalva: az elemzések a résztvevok nagy tobbsége eseté-
ben a varakozasnak megfelelden a PISA-felmérésekben vizsgalt természet-
tudomanyos tudas csekély valtozasat mutatjak. Olaszorszag az egyetlen or-
szag a PISA-programban, ahol minkét képességindikator javuld tendenciat
jelez a vizsgalt populacié mért természettudomanyos tuddsaban, vagyis nott
amagas ¢s csokkent az alacsony képességszintii tanulok aranya. Magyaror-
szag vonatkozasaban megallapithato, hogy 15 éves tanuldink természettu-
domanyos tudasa nemzetkdzi sszehasonlitasban atlagos. Atlagos abban az
értelemben, hogy az Osszteljesitmény nem kiilonbdzik szignifikdnsan az
OECD-orszagok atlagatol, és mind a leszakado, mind a magas képesség-
szintli réteg viszonylag sziik (OECD, 2007b, 2010a, 2010b, 160. o.; Balazsi
¢s mtsai., 2010b).

A kompetenciateriiletek teljesitményei

A 2006-0s vizsgalatban sor keriilt a természettudomanyos miveltség el-
méleti keretében leirt 0sszetevOinek elemzésére. Klaszteranalizist végez-
tek, melyhez az ismeret-, illetve kompetenciateriilet atlaganak és az 6ssz-
teljesitménynek a kiillonbségeit hasznaltak. Azokat az orszdgokat, ahol a
részteriiletek atlaga nagyobb a teljes teszténél, a relative jok, ahol kisebb, a
relative gyengék kozé soroltak. Mindkét csoportot a kiilonbségek nagysa-
ga szerint tovabbi harom: kicsi, kdzepes és magas kiilonbségszintre osz-
tottak (3.24. tablazat). Az ismeret- és a kompetenciateriiletek 6sszehason-
litasara nem keriilt sor, mivel a két taxonémia kdlcsondsen meghatarozza
egymast (3.20. tablazat). — Egyediil a ,, természettudomdanyos bizonyitékok
hasznalata” kompetenciakdrben vannak két ismeretkategoriaba tartozo
itemek (OECD, 2007a).
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3.24. tablazat. Az OECD-orszagok részteriileteken elért eredményeinek
osszehasonlitisa (OECD, 2007a, 63. o. 2.13. tablazat alapjan)

Kompetencia Termés;et— Természettudomanyi ismeretek
Orszagok 0§szt§lje- mEér:de_k Jelenségek Btizl(()gl}(,i_ n}iﬁ?;r_ly Fold és a El6 Anyagi
sitmeny azor?o— magyaré- alkal- z6inek vildg-  rendszerck rendszerek
sitasa zata mazisa  ismerete  CEyetem
Ausztralia 527 8,4 6,6 4,4 6,6 3,4 5,1 -11,8
Ausztria 511 =5, 5,6 -6,1 -7,3 -8,3 11,3 6,9
Belgium 510 4,7 1,7 5,6 8,3 -13,9 =79 =3,1
Kanada 534 2,6 -3,6 7,1 2,8 5.8 —4,0 5,5
Cseh Kozt. 513 -12,4 14,6 -12,3 -13.8 13,2 11,9
Dania 496 2,6 5.4 -7,3 32 -9,0 8,9 6,6
Finnorszag 563 -8,4 2,8 4,1 5,6 -9,0 10,5 -3,6
Franciaorszag 495 3,9 -14,1 15,8 12,2 =53 -13,0
Németorszag 516 -5,9 34 -0,3 -39 -5,4 8,2 0,5
Gorogorszag 473 —4,6 3,1 -1,9 2,5 4,0 1,3 0,8
Magyarorszag 504 14,2 —6,9 -11,9 8,6 5,2
Izland 491 3,0 2,7 0,2 1,7 9.4 2,6
frorszag 508 7,6 2,8 24 4,4 0,2 2,8 -39
Olaszorszag 475 -1,2 4,1 -8,4 -3,6 -1,5 12,2 -3,0
Japan 531 -9,3 4,1 13,0 0,2 -1,1 -5,2 -1,0
Korea 522 =3,1 -10,5 16,3 4,4 10,8 7,6
Luxemburg 486 -3,5 -3,1 5,5 1,9 —15,6 12,2 -12,4
Mexikd 410 11,7 3,4 7,4 33 1,9 1,7 4,6
Hollandia 525 7,7 =3,1 0,7 5,4 —6,8 —15,4 6,2
Uj-Zéland 530 5,8 8,2 6,4 8,7 —0,8 2,2 —14,7
Norvégia 487 2,6 8,7 -14,0 —6,5 10,5 9,6 4,8
Lengyelorszag 498 —14,7 8,2 4,1 -7,2 3,5 11,3 -0,7
Portugalia 474 12,2 5,0 -2,1 7,1 5,1 0,7 -12,0
Szlovak Kozt. 488 13,5 12,6 -10,8 -10,2 14,9 11,4 15,1
Spanyolorszag 488 0.4 1,9 -3,6 0,4 4,9 9,2 -11,6
Svédorszag 503 4,7 6,4 -7,2 =52 =5,5 8,4 13,7
Svéjc 512 34 =3,7 7,2 2,9 9.3 0,9 =5,1
Torokorszag 424 3,7 —0,8 —6,6 1,2 1,3 1,5 =1,7
Egyesiilt Kir. 515 -1,0 1,9 -1,2 1,8 -10,2 10,6 —6,4
Egyesiilt All 489 32 2,8 —0,4 3,3 15,1 -2,1 -3,7
Relative jok Relative gyengék
A részteriilet atlaga az dsszteljesitménynél A részteriilet atlaga az dsszteljesitménynél

0-9,999 ponttal magasabb 0-9,999 ponttal alacsonyabb

10-19,999 ponttal magasabb 10-19,999 ponttal alacsonyabb

20 vagy tobb ponttal magasabb - 20 vagy tobb ponttal alacsonyabb
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A résztvevok teljesitményei az egyes kompetenciakategoriakban ossze-
tett képet mutatnak. Az orszagrangsorok alapjan viszonylag kiegyenstlyo-
zott teljesitményt mutatd, mindharom kompetenciateriileten szignifikansan
a legjobb Finnorszag a ,,jelenségek magyardzataban™ és a ,, bizonyitékok
haszndlataban a jok kdzepes, az ,, eredmények azonositasaban” a gyengék
kicsi kiilonbségszintjén talalhato (3.24. tablazat). Osszteljesitményét tekint-
ve a résztvevok rangsoraban masodik Hongkong, a finnekhez hasonl6 ered-
ményt ért el azzal a kiilonbséggel, hogy az ,, eredmények azonositisaban” a
gyengék kozepes kiilonbségszintjén van. Az élvonal orszagai koziil Finnor-
szag, Japan ¢és Kanada a ,, bizonyitéekok hasznalataban” a j6 orszagok kozott
talalhato (OECD, 2007a, 2007Db).

Mint a legtobb résztvevore, Magyarorszagra is igaz, hogy a harom kom-
petenciateriilet eredménye nemzetkdzi dsszehasonlitasban valtozo (3.25.
tablazat). Magyarorszag a magyar természettudomanyos oktatasban legin-
kabb jelen levo természettudomanyos jelenségek, fogalmak, torvények ér-
telmezésében az OECD-atlag felett teljesitett, az OECD-orszagok elso
harmadanak masodik felében (6—12. helyen) talalhato. Tanuldink a ,,je-
lenségek magyardzataban” relative jo kozepes kiillonbségszinten, a masik
két tertiileten a relative gyenge klaszterbe keriiltek. Az ,, eredmények azo-
nositasaban’ hazank messze az OECD-altag alatt teljesitett, a résztvevok
utols6 harmadaban (21-25. helyen) talalhato. A ,, bizonyitékok haszndla-
taban” tanuldink tudasa megfelel az OECD-orszagok atlaganak, amely a
részvevok rangsoraban a 14-20. helyek egyikéhez elegendé (OECD,
2007a, 2007b).
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3.25. tablazat. A résztesztek magyar eredményei a PISA 2006 természettu-
domanyos vizsgalataban (OECD, 2007b)

A természettudoméanyos miiveltség mért Gsszetevoi Atlag Szoras
, , Fold és vilagegyetem 512 (2,7) 106 (2,0)
Természettudomanyos - 509 (2.4 98 (1.5
Ismeretek  ismeretek El8 rendszerek (2,4) (1,5)
Anyagi rendszerek 533 (2,54 97(1,4)
A természettudomany jellemzdinek ismerete 492 (2,2) 86 (1,4)
Kombe Természettudomanyos eredmények azonositasa 483 (2,5 v 81(1,8)v
tencigk Természettudoményos jelenségek magyarazata 518 (2,6)A 94 (1,5)A
Természettudomanyos bizonyitékok hasznalata 497 (3,4) 102 (2,1)
Teljes teszt 504 (2,7) 88 (1,6)

Megjegyzés: (standard hiba) A: nemzetkozi atlag felett; ¥: nemzetkozi atlag alatt

A természettudomanyos muveltség tartalmi dsszetevéinek
eredményei
A PISA a természettudomanyos miiveltség tartalmi dsszetevdinek két nagy
korét, a természeti kdrnyezet és a természettudomanyok jellemzdinek ismere-
tét vizsgalta. A résztvevoket a természettudomanyos ismeretek és a termé-
szettudomanyok jellemzdi résztertilet teljesitménykiilonbsége szerinti sorba
rendezve kideriil, hogy a két ismeretkategoria eredményei nem mutatnak ten-
denciaszerii egyiitt jarast a teljes teszt atlagaval. A kompetenciateriiletekhez
hasonldan valtozo, hogy az egyes orszagok melyik teriileten eredményeseb-
bek. A PISA 2006 adatai szerint a résztvevok dontd tobbségében nincs, vagy
csak kis kiilonbség van a tanulok diszciplinakhoz kapcsolodo és a kutatasokra
vonatkoz6 tudasaban (OECD, 2007a). A PISA-vizsgalatokban hagyomanyo-
san jol szereplé orszagok koziil Finnorszag, Kanada, Hongkong esetében
nincs, Uj-Zéland, Ausztralia és Hollandia esetében pedig viszonylag nagy a
két részteriilet kozotti kiilonbség (OECD, 2007a). A természeti kornyezethez
képest szamottevéen tobbet tudtak a természettudomanyok jellemzoirdl a
francia (29,2 pont), a belga (16,6 pont), a holland (10,7 pont) és a portugal
(9,1 pont), valamint az 0j-zélandi (14,6 pont) és az ausztral (11,0 pont) tanu-
16k (3.24. tablazat). A természettudomanyos diszciplinak ismeretében pedig a
diszciplinaris tudas atadasara fokuszalo kelet-europai orszagok —a Cseh Koz-
tarsasag (29,2 pont), Magyarorszag (26,2 pont) és a Szlovak Koztarsasag
(24,1 pont) — voltak joval eredményesebbek (OECD, 2007a).

A természettudomanyos ismereteknek az elméleti keretekben felallitott
diszciplinak szerinti elemzése megmutatta a részt vevo orszagok tantervei-
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ben preferalt teriileteket. Annak megallapitasahoz, hogy a természettudo-
manyos tartalmak mely kore az egyes részt vevo orszagok erdssége vagy
gyenggéje, mindharom teriilet eredményét dsszehasonlitottak a masik kettd
atlagaval.'® Eszerint a 15 éves fiatalok tudasa a ,, Fold és vildgegyetem” ka-
tegdriaban relative jo az OECD-orszagokban altalaban, Koreaban (19 pont),
Izlandon (16 pont) és az Egyesiilt Allamokban (18 pont), az ,, EI§ rendsze-
rek” teriileten Finnorszagban (17 pont), Franciaorszagban (17 pont), Lu-
xemburgban (26 pont) és az Egyesiilt Kiralysagban (19 pont) (3.24. tabla-
zat). Az ,, Anyagi rendszerekben” a masik két tartalomkdrnél 1ényegesen
eredményesebb volt Magyarorszag (22 pont), Korea (14 pont) és Hollandia
(17 pont) (OECD, 2007a).

Magyarorszag a teljes teszt teljesitményéhez viszonyitva a természettu-
domanyok jellemzdéinek ismeretében a relative gyenge kozepes, a termé-
szettudomanyos ismeretek részteszten az OECD-atlag felett, a relative jo
kozepes és nagy kiilonbségszintii orszagok kozé tartozik. A természettudo-
manyos ismeretek €s a természettudomanyok jellemzdi kdzotti kiilonbséget
tekintve Magyarorszag Azerbajdzsan és Csehorszag mogott a harmadik az
orszagok rangsoraban. Magyarorszagnak a ,, Féld és vilagegyetem -re, to-
vabba az ,, EI6 rendszerek -re vonatkozo6 tudasa a nemzetkozi atlagnak felel
meg, az 0sszteljesitményhez viszonyitott elemzés szerint a relative jo, koze-
pes kiilonbségszintii orszagok kozé tartozik. A magyar fiatalok ,,Anyagi
rendszerek”-kel kapcsolatos tudasa nemzetkdzi 6sszehasonlitasban kiemel-
keddnek mondhatd, az OECD-atlag felett relative j6 és magas kiilonbség-
szintet (22 pont) mutat (3.24. tablazat; OECD, 2007a, 2007b).

Osszegzés

A természettudomanyos tudas empirikus vizsgalata Magyarorszagon az
1970-es évektdl igen intenziv. Szamos, kiilonbdzo indittatasu, koncepceidju,
valtoz6 volumenii nemzetkozi és hazai felmérést bonyolitottak le, és adott
rendszerességgel szerveznek ma is.

Az elmult tobb mint negyven évben Magyarorszag tizenegy (hat
IEA-szervezésu, egy CAEP és négy PISA) nemzetkozi rendszerszinti fel-
mérésben vett részt. Az IEA-projektek felmérései és a hozzajuk hasonld

18 A ,,Technologiai rendszerek” kategoria elemzésére a kis itemszam (8) miatt nem kertilt sor.
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IAEP-felmérések, illetve a PISA-vizsgalatok a természettudomanyos tu-
das/muveltség kiilonbozo aspektusait mérik. Az IEA-projektek és azIAEP a
tantervekben deklaralt kovetelményekbdl levezetett nemzetkdzi tantervpa-
nel alapjan szervezddtek, tesztjeik a természettudomanyos tantargy(ak)hoz
kapcsolodo ismereteket €s kognitiv miiveleteket, képességeket vizsgaltak.
A természettudomanyos nevelés klasszikus értelmezését tiikr6zo, a szaktu-
domanyos, szakértdi tudashoz kozelebb allé tudaskoncepcidjukkal szem-
ben a PISA vizsgalatainak targya az egyén fejlodését, tarsadalmi beillesz-
kedését, munkaeré-piaci boldogulasat segité tudasként leirt miveltség
(literacy). Mindebbdl adoddan, az IEA- és az IAEP-vizsgalatokban az aka-
démikus, diszciplinaorientalt szemlélet, a PISA-ban a realisztikus kontextus
dominal.

E nemzetkdzi vizsgalatsorozatok tudaskoncepcioikon tul eszkozeikben is
kiilonboznek egymastdl. Valamennyi vizsgalat a jol bevalt feladattipusokbol
allo papir-ceruza tesztekkel mér, a tesztek szerkezete azonban alapvetden mas.
Az IEA- ¢és az IAEP-vizsgalatok a mindennapi iskolai munkéban megszokott-
hoz hasonlo, rovid, tomor, a megoldashoz alapvetden sziikséges informaciokat
tartalmazo itemekbdl Gsszeallitott, hagyomanyos feladatlapokat hasznalnak.
A PISA klaszterekre tagolt mérdeszkozoket alkalmaz, amelyek mindegyikének
elején egy-egy mindennapi szituaciot megjelenitd szoveg talalhato6, amely
megteremti a feladat kontextusat, és az itemek az abban leirt jelenségek, a felve-
tett problémak koré szervezddnek (Olsen, 2004).

A koncepcionalis és mddszertani kiillonbségek ugyan kizarjak az eredmé-
nyek kozvetlen Osszehasonlitasat, a felmérések tapasztalatai fontosak, egy-
mast kiegészitve mas-mas oldalrdl jellemzik a természettudomanyos oktatas
hatékonysagat. Az eredmények valtozasa képet ad a részt vevo orszdgok ok-
tatasi rendszereiben zajlo valtozasokrol és azok hatdsairdl. Az elemzések
megmutattak, hogy a rangsor csak kozelité képet ad a részt vevo orszagok tel-
jesitményérdl, az egymashoz, illetve a minta atlagahoz val6 viszonyitason ki-
vil mélyebb kovetkeztetések megfogalmazasara nem alkalmas. Az adatok
egyértelmtien jelzik, hogy a ranghely valtozasa nem feltétlentil jelent tudas-
csokkenést vagy -novekedést. A rangsorok viszonylagossagat mutatja pél-
daul, hogy a PISA az altalanosan kivalo teljesitményii Finnorszag esetében a
természettudomanyos miiveltségi teriileten 2006 és 2009 kozott az OECD-at-
lagnal nagyobb, a rangsorban a harmadik legjelentdsebb teljesitménycsokke-
nést mért. A finnekhez hasonloéan Térokorszagnak az OECD-orszagok kozot-
ti pozicidja sem valtozott szamottevéen, ellenben a 2009-es vizsgalat szerint
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az egyik legjelentésebb javulas itt ment végbe (Baldzsi és mtsai., 2010b;
OECD, 2010b).

Magyarorszag az els6 IEA-vizsgalatok — a FISS, de kiilondsen a SISS — 14
viszont hullamzo teljesitményt mutat. A nyolcadikosok 1995-ben a résztve-
vOk masodik harmadara jellemzo teljesitményiik utdn 1999-ben ismét a rang-
sor ¢lére keriiltek, majd 2003-ban és 2007-ben ujra a mezény masodik felében
végeztek. Ebben a korcsoportban 1995-ben és 2007-ben négy, 2003-ban 6t
orszag tanuloinak teljesitménye volt szignifikdnsan jobb a magyarokénal.
1995-ben tiz, 1999-ben nyolc, 2003-ban két, 2007-ben pedig 6t résztvevotol
nem kiilonbozott szignifikansan a nyolcadikosaink teljesitménye. 1999-ben a
3. ranghelyen, az elso kilenc, egymastol szignifikansan nem kiilonb6z6 ered-
ményt produkald orszag kozott van hazank. A hullamzo teljesitményre ma-
gyarazat lehet, hogy a TIMSS-mérések alapkoncepcidikban ugyan meg-
egyeztek, részleteikben azonban kiilonboztek. A kozzétett feladatokat ele-
mezve kideriil, hogy a magyar természettudomanyos oktatas szemléletéhez €s
gyakorlatahoz a FISS és a SISS utan a TIMSS-R (1999) allt a legkozelebb. Az
1995-6s, a 2003-as és a 2007-es TIMSS feladatainak realisztikus kontextusa,
illetve 2003-ban az STS-koncepciok megjelenése idegen volt a magyar tanu-
16k szamara. Az természetes, hogy az ismerds, az iskolaiakhoz hasonlo fel-
adattipusok megoldasakor jobb eredmények sziiletnek, de a valtozo teljesit-
mény nem minden orszagra jellemzd. Voltak/vannak orszagok, amelyek tel-
jesitménye kiegyensulyozott, valamennyi TIMSS-felmérésben az élmezény
tagja volt példaul Szingapur, Korea vagy Japan.
kola zar6 évfolyama) a magyar tanulok teljesitménye nem volt kiemelkedo.
Ennek oka részben a 4. évfolyamon az als6 tagozatos természettudomanyos
tantervekben, részben az oktatasi gyakorlatban keresendd. A tantervelemzési
vizsgalatokbdl kideriilt, hogy kisiskolaskorban kevés lehetdséget biztositunk
a természettudomanyos megismerés, gondolkodas alapvetd elemeinek kiépi-
tésére. A természettudomanyos ismeretek donto részének elsajatitasa felso ta-
gozaton, azon beliil is hetedik és nyolcadik évfolyamon torténik.

Az IEA vizsgalataiban viszonylag jol szerepl6 nyolcadikos tanuldink tel-
jesitményének tartalmi és kognitiv dimenzidk szerinti elemzése megmutat-
ta, hogy mar a FISS- és a SISS-felmérésekben is els6sorban az ismeretek
felidézését és egyszerii alkalmazasat igényld feladatokban voltunk kiemel-
kedden eredményesek. A TIMSS-felmérések megerdsitették ezt a tapaszta-
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latot, és jelezték, hogy a magasabb szintli gondolkodast igényld feladatok
nehézséget jelentenek tanuldink szamara.

A PISA-vizsgéalatok hazai eredményeivel kapcsolatban leggyakrabban
hasznalt jelz6 a ,,sokkol6”, mivel Magyarorszag az IEA felméréseiben a meg-
szokotthoz képest Iényegesen gyengébben, a résztvevok rangsoranak a ko-
zépmezonyében, a nemzetkodzi atlagon teljesitok kozott szerepelt. A magyar
tanulok a lényegben ugyanazt az életkori mintat mérd és idoben is kozeli
TIMSS-R-ben (1999-ben) az 1-9., a PISA 2000-ben az OECD-orszagok atla-
gan, a 13-21. helyen teljesitettek, vagyis a természettudomanyos oktatasunk a
PISA mtveltségkoncepcidjanak csak kevéssé tud megfelelni. Vannak azon-
ban olyan orszagok, mit példaul Korea, Japan, melyek mindkét vizsgalatsoro-
zatban az élmezényben vannak, tanuloik a TIMSS és a PISA alapvetden kii-

A 2009-ig lebonyolitott négy PISA-vizsgalat (2000, 2003, 2006 és 2009)
nem mutatott szignifikans valtozast a hazai tanulok természettudomanyos
miveltségében annak ellenére, hogy az ezredfordulot kdvetden, a PISA
2000 eredményeinek megismerése utan tantervi valtozasok és modszertani
fejlesztések indultak el a természettudomanyos tantargyak tanitdsaban. Ma-
gyarorszag a PISA-felmérésekben ugyantgy, mint az egészen mas mérési
célok szerint szervezddo TIMSS-felmérésekben, a diszciplinakhoz, kiilono-
sen a fizikahoz és a kémiahoz (Anyagi rendszerek) kapcsolddo természettu-
doményos ismeretteriileten az eredményesebbek, kevésbé ismerik a termé-
szettudomanyos kutatasok jellemzdit, és nehezen tudjak alkalmazni mod-
szereit.

A nemzetkozi felmérések hatasara hazai rendszerszintli vizsgalatokra is sor
keriilt: a tantervi reformokat értékeld TOF-80 felmérés volt az elsd, amelyet a
Monitor-vizsgalatok kdvettek. A Monitor-vizsgalatokban a természettudo-
many tudasteriilet viszonylag kis teret kapott. Az eredmények megerésitették
a nemzetkdzi vizsgalatok tapasztalatait, melyek azt jelezték, hogy a magyar
diakok nincsenek felkésziilve tudasuk gyakorlati alkalmazasara. Bar a nem-
zetkozi rendszerszintii vizsgalatok is részletes adatokat szolgaltattak az ered-
ményeket befolyasold hattérvaltozokrol, a Monitor-vizsgalatok életkorok €s
iskolatipusok szerinti elemzéseinek koszonhetden tovabb boviilt ez a kor.
A Monitor-vizsgalatok megmutattak, hogy a tanuldk tudasaban mar az altala-
nos iskoldban nagy az iskolak kozotti kiilonbség, a szakiskolasok (akkor szak-
munkastanulok) tobb mint felének természettudomanyos tudasa nem éri el a
mindennapi életben vald boldogulashoz sziikséges szintet.
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A Monitor-vizsgalatokat felvaltottak a 2001-t6l folyo, sok tekintetben a
PISA-vizsgalatok mintajara szervezddd orszagos kompetenciamérések,
melyek azonban csak a szovegértésre és a matematikara terjednek ki. A ter-
mészettudomanyos miiveltség, kompetencia hazai mérési koncepciojanak
kidolgozasa és a természettudomanyos teriilet bevonasa a kompetenciamé-
résekbe a kdvetkezd évek fejlesztési feladata.

Osszegezve: a felmérések Magyarorszag esetében egyszerre mutatnak al-
landosagot ¢és valtozast. Az eredmények szerint tanuldink nemzetkozi
Osszehasonlitasban azokban a vizsgalatokban, azokon a tudasteriileteken
eredményesek, melyek kozel allnak a magyar természettudomanyos oktatas
akadémikus hagyomanyaihoz. Mivel az elmult évtizedekben a magyar ter-
mészettudomanyos nevelésben nem ment végbe a vilag szamos orszagara
jellemz6 paradigmavaltas, az igények és a tudasfelfogas atalakulasat kdve-
tel6 felmérésekben Magyarorszag ma mar a nemzetkozi atlag kortil teljesito
orszagok egyike. A tovabblépéshez természettudomanyos oktatdsunk jelen-
legi helyzetének atgondolasa, az eredményeket befolyasold rendszerszintii
tényezok tovabbi elemzése, valamint a tudasfelfogasban, a természettudo-
manyos muveltség koncepcidjaban tortént valtozasok értelmezése €s a ha-
zai pedagogiai gyakorlat szdmara valo leforditasa sziikséges.
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4.

Anyanyelvi tudasszintmérések
és képességvizsgalatok

Molnar Edit Katalin

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Nagy Zsuzsanna

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Ebben a fejezetben (1) attekintjiik az anyanyelv ¢és irodalom miiveltségi te-
rilet egyes Osszetevoi vizsgalatanak elméleti hatterét, és (2) bemutatjuk
egyrészt (a) a nyelvtan- és irodalom-tudasszintméréseket, masrészt (b) a be-
szédképesség, beszédprodukcio, (c) a szokincs, (d ) az iraskészség, (e) a he-
lyesirasi készség és (f) fogalmazasképesség fejlodésének €s szinvonalanak
megallapitasara végzett méréseket. A nyelvhelyesség vizsgalatara az iras-
beli szovegalkotas komponenseként szanunk figyelmet. Rendkiviil kevés
olyan vizsgalattal taldlkoztunk, ahol a kommunikacié hatékonysaga vagy
szabalyainak ismerete kiilon figyelmet kapott, ezért ezt a szempontot nem
targyaljuk kiilon. Az olvasaskészség és az olvasasi képesség vizsgalatainak
attekintése kiilon fejezetbe kertilt.

Attekintésiinkben a kovetezd alapelveket kovettiik. Az anyanyelvi ne-
veléshez kot6dé mérések eredményeit annak expliciten kitlizott célja
(Nemzeti alaptanterv, 2007, 23. 0.), a miivelt koznyelv elsajatittatasanak
sikeressége szempontjabol vizsgaltuk. A mérések koziil az atfogd pedago-
giai vizsgalatok mellett a pedagogia szamara relevans, klasszikus mun-
kakbol is felidéziink. A kevés nagymintas, reprezentativitasra torekvo
vizsgalat mellett a problémakat a kozéppontba allité kismintas méréseket
is beillesztettlink a targyalasba. Az attekintés nyilvanvalo korlatait is fon-
tosnak tartjuk megnevezni a bevezetésben. A kotet jellege miatt nem lehet
célunk reflektalni a pszicholingvisztikai megkozelitésti vizsgalatokra
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(pl. Gosy, 2000; Lengyel, 1998; Simon, 2009), valamint a felvet6dd szo-
ciolingvisztikai megfontolasokra (Kontra, 2006), igy nem targyalhatjuk,
hogy az iskolai anyanyelvi fejlesztés uralkodé kompenzatorikus paradig-
majanak mennyiben lehetnek kdvetkezményei a tapasztaltak. Valtozo ku-
tatas-modszertani igényességiik miatt tipikusan nem targyalunk kismintas
tantargy-pedagogiai vizsgalatokat. Szintén a kotet jellege miatt melldztiik
a sajatos nevelési igényli gyermekek mintaival végzett gyégypedagdgiai
vizsgalatokat és az anyanyelvi érettségi vizsgakrol késziilt beszamolokat
(pl. Horvath, Kaposi és Lukdcs, 2005).

Noha az anyanyelvi nevelés szakirodalma igen gazdag, e publikaciok a
célokkal és a kivanatos tanitdsi modszerekkel foglalkoznak elsdsorban.
Még a kutatas-modszertani nehézségeket figyelembe véve is feltiinden ke-
vés modszertanilag megbizhatd és még kevesebb nagymintas empirikus
vizsgalat foglalkozott azzal, hogyan is fejlédnek az anyanyelvhez k6t6do
képességek, készségek, ismeretek, motivumok, illetve ezt mennyire befo-
lyasolja az iskola fejlesztd igyekezete. Ezt a helyzetet magyarazhatja a ma-
gyar anyanyelvi nevelésben uralkodd kultarakézponta miiveltségkép,
amely elsdsorban a nyelvi kifejezést és az esztétikai befogadast, a moralis
valaszadast hangsulyozza, {6 eszkdzének a kimagaslo egyéni teljesitmé-
nyek, kitiind nyelvi és irodalmi mintak bemutatasat tekinti (Horvdth, 1998).
Emellett az anyanyelv és irodalom miiveltségi teriilet tanitasanak hagyoma-
nyaiban erdsnek tlinik inkdbb az eredmény hangstlyozasa, ¢s kevesebb fi-
gyelem jut az annak a létrehozdsahoz vezetd folyamatokra, a cél-eszkoz
megfontolasokra, a béséges gyakorlasra és visszajelzésre. Mindezek miatt a
fejlesztd folyamatban a nyelvi képességek gyakran mint begyakorlando tu-
daselemek jelennek meg. A nemzeti alaptantervek az utdbbi két évtizedben
igyekeztek az anyanyelvi nevelés céljai kdzotti 6sszhang megteremtésére
(ezek leegyszeriisitve: egyrészt kulturalis 6rokség atadasa, masrészt a haté-
kony tarsas-tarsadalmi kommunikacio képességei és folyamatai fejlesztése,
1. Kadarne, 1996). Kérdés azonban, a napi gyakorlatban e célok kapcsolata
milyen értelmezéseket nyer, és ennek megfelelden a fejleszté munka milyen
eszkozokkel és milyen visszacsatolassal folyik.

Amint Horvath (1998) kiemeli, a kultirakézponti miiveltségképben a
gondolkodasi képesség a vilagrol (értékekrol és erkolesrol) vald tanulast,
ennek kiteljesedéseként boleseleti gondolkodast jelent. Ebben a felfogasban
Molnar (2003) megfigyelése szerint a kognitiv miiveletek elvégzésének ké-
pessége — amely a bolcseleti gondolkodas alapfeltétele — nem problemati-
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zalodik eléggé. A technika, az irasbeli szoveg dekddolasa és kodolasa kész-
ségének birtokdban magatdl értetédo, spontan folyamatnak tiinik az értel-
mezés komplex szovegfeldolgozasi miiveleteinek fejlddése, amihez
megfeleld keretet teremtenek és mintat adnak az iskolaban olvastatott, tobb-
nyire irodalmi szovegek. (Pl. a suliNova kompetenciafejlesztéd programja-
nak koncepcioja is az olvasott szovegekhez koti a fogalmazasi képesség fej-
lesztését, Pusztai, 2008.) A nyelvtani szabalyok ismerete a kozlés helyessé-
gét, megfeleldségét garantalja. Igy a pedagogiai méréseknek kevés tér
nyilik; ha vannak, leginkabb a megitélés funkciojat toltik be.

Irodalom és nyelvtan tantargyi tudasszintmérések

Noha a magyar miiveltségképben az irodalmi tajékozottsag €s az anyanyelvi
igényesség kozponti helyet foglal el, a hozzajuk kotodo esztétikai és anya-
nyelvi nevelés irodalma féloldalas. A szakirodalom feltarasa ezen a teriile-
ten is nagysagrendekkel tobb olyan publikaciot hozott felszinre, amely az
irodalom, illetve a nyelvtan tanitdsanak koncepciojaval vagy mddszertana-
val foglalkozik, vagy segédanyag a tananyagbol valo folkésziiléshez (kiilo-
nosen érettségi vizsgara késziiléshez), mint a fejlédés menetét €s az iskola
eréfeszitéseinek eredményességét elemz6 munkat. igy valdjaban nem tud-
hato, mi képezi a didkok elsajatitott irodalmi és nyelvtani miiveltségét, mi-
lyen altalanos elsajatitasi szintekre jutnak el az iskolazas kiilonb6zo mér-
foldkoveiig, milyen a teljesitmények szorasa, mi szamithat realisztikus
vagy optimalis kovetelménynek. Az 1990-es években az Alapmiiveltségi
Vizsgakozpont felvallalt ugyan ilyen feladatot is, de egyrészt a miikodését
nagyban korlatozta a kozoktatas szabalyozasanak valtozasa, az alapmiivelt-
ségi vizsga kérdésessé, sulytalanna valasa, masrészt a munka elvégzett sza-
kaszaban a vizsgakoncepcid kidolgozasa, illetve a sziikséges megbizhatosa-
gu mérésekhez sziikséges feladatbank kiépitése, nem pedig az orszagos rep-
rezentativitast felmérések folytatasa allt a kozéppontban.

A megyei pedagogiai intézetek koziil néhany publikalta az anyanyelvi
neveléssel kapcsolatos vizsgalatai eredményeit, amelyekben esetenként iro-
dalom- és nyelvtan-tudasszintmérések is szerepeltek (pl. a Févarosi Peda-
gbgiai Intézet 1994-t61, a Borsod-Abatj-Zemplén Megyei Pedagogiai Szak-
mai, Szakszolgalati ¢s Kozmiivelddési Intézet 2000-t61 folyamatosan vég-
zett ilyen méréseket és kozolte tanulsagait a Budapesti Neveldben, illetve a
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Miskolci Pedagogusban). Ezek a vizsgalatok gazdag informaciot szolgaltat-
nak, de részletezettségiik és a fokuszuk eltérd, emiatt a szintézisiikre nem
vallalkozhatunk. — A kovetkezékben bemutatott néhany vizsgalatban legin-
kabb az irodalom- és nyelvtan-tudasszintmérdk és az egyeb felvett adatok
elemzése alapjan levont kovetkeztetések a hangstlyosak.

Az els6 hazai irodalom- és nyelvtan-tudasszintmérések

Kiss Arpad (1960a, 1960b, 1961) ttoré pedagdgiai értékelési munkai ko-
z0tt szerepelt elsdként irodalom- és nyelvtan-tudasszintmérés. Az 1958-ban
8. évfolyamot befejezdkkel (N = 875) és az 1959-ben 9. évfolyamot gimna-
ziumban kezddékkel (N = 330) tobbé-kevésbé azonos feladatsort oldattak
meg, amelyben egyiitt szerepelt a két teriilet, és mas tantargyi felmérésekre
is sor keriilt. Az 1960-ban a 9. évfolyamot befejezdk hét feladatot kaptak,
amelyekbdl kettd volt 0j, a tobbi a korabbi mérésnek is része volt. A kdzolt
elemzések az atfogd tudasszintre vonatkoztak, nem tantargyanként tortén-
tek. Foltlin6 azonban, hogy csak a magyar esetében volt jobb a gimnaziumot
megkezdok teljesitménye, mint az egy évvel korabbi mintdban az altaldnos
iskolat befejezoké, azaz egy sokszinlibb mintaé (1960a, 591. o.).

A gimnaziumba 1épdk magyar nyelvi és irodalmi tudasszintjét jellemezve
igy ir Kiss: ,,A kovetkezO kozos iskolas ismereti elemeket tételezhetjiik fel
naluk: Olvasas, iras; a mondat f0 részeinek, szerkezetének ismerete; a sz0-
fajok felismerése; igeragozas; legalabb 10 kdltemény tudasa konyv nélkdl;
tajékozottsag bizonyos irodalmi alapfogalmakban; a hazai irodalom mult-
beli kiemelkedd nagyjainak és legjelentdsebb alkotdsainak ismerete; biztatd
olvasottsag [ ...] a kotelezo iskolabol valo kilépéskor — az iskola megalapo-
z6 jellege ellenére — a vizsgalt tanulok tetemes részének nincsen szervesen
Osszedolgozott, az eltérd életkoriilményekre jol alkalmazhato ismeret- és
képességrendszere [...] A feladatlapok megoldasa soran osztalyrol osztaly-
ranagyobbodé hidnyossagok — a vizsgalt tanuloknal — bizonyitani latszanak
azt, hogy az évrdl évre gyarapodo ismeretanyag mind szétszortabba, pontat-
lanabba, tobbfelé agazova valik, az 6ssze nem szedett sokban mind keve-
sebb lesz a megbizhat6.” (591-593. 0.) — Mindez tovabbi, alapos vizsgala-
tok sziikségességét indokolja. Mivel a megallapitott minimalis k6zds tudas
a korosztaly gimnaziumba 1ép6 fels6é hanyadara vonatkozott, ennek szintje
az oktatas hatékonysagaval kapcsolatos aggodalomra adhatott okot.
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Nyelvtani tudasszintmérések a rendszervaltozas utan

Orosz Sandor (1998, 2001) Kisshez képest négy évtizeddel késébb az
1978-as tanterv kovetelményeinek elsajatitasat, ezen beliil a nyelvtani isme-
reteket vizsgalta koriilbeliil 1300 f6s 8. évfolyamos mintan. Két mérésben
(1989, 1996) ugyanazokat a méréeszkozoket alkalmazta, amelyek a szakér-
tok altal az altalanos iskola teljes tananyagabodl legfontosabbnak itélt mii-
veltségi anyagot céloztak meg, tehat egyarant szerepelt benniik allandosult
¢s ideiglenes tartossagh tudaselem is. A mérés el6szor 11, késobb csak
7 tantargyra terjedt ki, a nyelvtan ezek egyike volt. Az itemek kisebb része
zart, tobbsége nyitott volt. A 4.1. tdblazat Gsszegzi a vizsgalat nyelvtani
eredményeit, amelyek az 0sszes tantargy atlaganal — 58 szazalékpont, majd
46 szazalékpont — magasabbak. A nyelvtani teljesitmény atlaga a két mérési
pont kozott nem valtozott 1ényegesen (mig a tobbi targybodl nott), a szoras
azonban foltlinden megndtt, tehat szélséségesebb kiilonbségek voltak ta-
pasztalhatok 1996-ban. A teljesitmények eloszlasanak gorbéje 1989-ban
kétesucst volt, 1996-ban a lefelé nivellalodast jelezve ellaposodott (Orosz,
1998, 209. 0.). Az iskolak kozotti kiillonbségek ndvekedését a legjobb és a
leggyengébb teljesitmények jelzik a 4.1. tablazatban.

4.1. tablazat. Nyelvtani tuddsszintméré eredmények Orosz Sandor vizsgala-
taban (Forras: Orosz, 1998, 207. és 209. 0.)

Ev Teljes minta Legjobb iskola Leggyengébb iskola
atlag %p  relativ szoras % atlag N atlag N
1989 68 23 95 31 51 22
1996 64 32 91 20 36 28

Erdekes, de nem egyedi a teszteredmények és az osztalyzatok kapcsolata.
Amint azt Orosz abraja (1998, 215. 0.) érzékletesen mutatja, mig a nyelvtani
teszten 55—80 szdzalékpont kozott teljesitd didkok lehettek jeles, jo, kdzepes, de
akar elégséges tanulok is e targybol, addig az elégtelenek teljesitménye 45 sza-
zalékpont koriili, ami csak a jelesek teljesitménysavjatol valik el. Feltiing, hogy
az elégségesek teljesitménysavja egybeesik a kozepesekével, sot, annal még
sziikebb is. Ugy véljiik, bar a teszt allandosult tudést is mért, a tantargyi osztaly-
zatok pedig az adott év tananyaganak elsajatitasat tiikrozik, ez a kiilonbség egy-
magaban nem indokolhatja a ketté kdzotti alig érzékelhetd kapcsolatot.

195



Molnar Edit Katalin és Nagy Zsuzsanna

Irodalom-tudasszintmérés: az Iskolai miiveltség vizsgalat

Szintén negyven évvel Kiss mérése utan az Iskolai miiveltség vizsgalat
(amelynek adatfelvétele 1999-ben zajlott, Csapo, 2002a) is tartalmazott iro-
dalmi tudasszintmérést. A vizsgalatban egy négyszintii modellel képezték le
az iskolaskoruak tudasarél gytijtendd adatokat: (1) osztalyzatok, (2) tudas-
szintméro tesztek, (3) miveltségi teriilethez kotddo alkalmazott képesség-
mér6 feladatok, (4) altalanos kognitiv képességeket, illetve motivaciot mérd
tesztek (Csapd, 2002b, 30. 0.). Igy az irodalom-tudasszintmérés eredményei
gazdag kontextusban értelmezhetdk, még ha az elemzésekben a hangstuly a
3.¢és 4. szintre esik is. Az értelmezés folyaman fontos emlékezni arra, hogy a
minta két korcsoportja koziil a hetedik évfolyamosoké reprezentativnak te-
kinthetd egy magyar nagyvarosra mint kultrahordozé egységre, a tizen-
egyedikeseké azonban nem, mivel nem szerepelnek benne szakiskolas ala-
nyok, akiknek a teljesitményei mas vizsgalatokban rendre tobbéves elmara-
dast mutatnak az érettségi felé halad6 kortarsaikhoz képest.

Karpati, Molnar és Csapo (2002) alapjan a kdvetkezOk emelhetdk ki az
Iskolai miiveltség vizsgalatbdl. A hetedik és tizenegyedik évfolyamos min-
taba kertilt didkok szamara évfolyamonként kiillonb6zo irodalmi tudasszint-
mérd teszt készilt A és B valtozatban az Alapmiiveltségi Vizsgakdzpont
feladatbankja bemért itemeibdl. 47-57 item keriilt egy-egy feladatlapba,
amelyek az adott évfolyam tantervi kdvetelményeinek lefedését céloztak
meg. A tesztek reliabilitdsa Cronbach-a = 0,829 és 0,910 kozott mozgott
(71. 0.), vagyis a sziikségesnél esetenként némileg gyengébb volt, de ez a
vizsgalt teriilet hagyomanyaival, jellemzdivel tobbé-kevésbé magyarazha-
tonak tlinik. A didkok teljesitményében (4.2. tdblazat) a kozépiskola két
érettségit ado tipusa kdzott nagy a teljesitménykiilonbség, raadasul a szak-
kozépiskolasok alacsonyabb atlaga mogott szElséségesebb eltéréseket jelez
a nagyobb szoras. A hetedikesek teljesitménygdrbéje majdnem szabalyos
normaleloszlasu, az idésebb évfolyamé azonban gyakorlatilag haromcsu-
csu, igen nagymértékili heterogenitast jelez (74. o.).
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4.2. tablazat. Teljesitmények az Iskolai miiveltség vizsgalat irodalomteszt-
jen (Forras: Csapo, 2002b, 28-29. o.; Karpati, Molnar és Csapo, 2002,
72-73. 0.)

Alminta N Atlag (%) Széras (%)
7. évfolyam 536 59,00 17,01
11. évfolyam, teljes 532 54,89 19,94
11. évfolyam, gimnazium 299 60,77 16,28
11. évfolyam, szakkozépiskola 233 46,83 21,65

A hetedikesek kozott magasabb teljesitményt nytjtanak a lanyok, az id6-
sebbek kozott azonban mar nem szignifikans a nemek kozotti kiilonbség
(73-75. 0.). Mint varhat6 volt, mindkét évfolyamon érvényestilt a sziil6i is-
kolazottsag hatasa az irodalomteszt eredményében. Az egyetemet végzett
anyak gyermekei atlagosan koriilbeliil negyedannyival tudtak tobbet, mint
azok, akiknek az édesanyja csupan az altalanos iskolat fejezte be (76. 0.). Az
irodalomteszt eredménye az irodalom-énképpel és az igényszinttel gyenge,
a tovabbtanulasi szdndékkal kdzepesen erds korrelacioban allt. A szovegal-
kotassal a fiatalabbak esetében kozepesen erds kapcsolat mutatkozik, az
iddsebbeknél azonban ez a két valtozé mar fiiggetlen egymastol. A tenden-
cia hasonl6 az induktiv gondolkodas teszt széanaldgidk elemével is: ez és az
irodalom-teszteredmény a fiatalabbaknal r = 0,38, az idésebbeknél r = 0,25
szinten korrelal. A vizsgalat 3. és 4. szintl kognitiv komponenseit mint flig-
getlen valtozokat tartalmazo regresszios modell vizsgalata eltér6 hatasrend-
szert rajzolt ki a két évfolyamon. A legerdsebb hatasu valtozokat kiemelve a
modellbdl, az irodalomteszt varianciajat a hetedik évfolyamon az irodalom-
jegy 1,16, a szovegalkotas 10,45, az angoljegy 18,75, a nyelvtanjegy
0,55%-ban magyarazta (a modellel megmagyarazott Gsszes variancia
39,7%). A 11. évfolyamon az irodalomjegy 0,20%-ot, mig a szovegalkotas
0,90-et, az angoljegy 3,06-ot, a nyelvtanjegy viszont 8,39-et magyarazott
(6sszes: 20,0%; 77-85. 0.)

A kozolt eredmények alapjan az irodalmi miiveltségi anyag elsajatitasa-
nak szinvonala az Iskolai miiveltség vizsgalatban tapasztaltak alapjan a ko-
vetkezOképpen alakul. A hetedikesek zome 42—-76%, a tizenegyedikeseké
35-75% kozotti teljesitményt ért el az évfolyamuk ismeretanyagat szdmon
kéro teszten. Ha normaorientaltnak tekintjiik a mérést, a gimnazistak kozott
a449% alatti, a szakkozépiskolasokndl viszont csak a 25% alatti teljesitmény
szamit gyengének, mig jonak mar a 77, illetve 68% f616tti. Az irodalomtesz-
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ten nyUjtott teljesitmény a fiatalabb korosztalyban jobban kotédik a vizsga-
latba bevont més valtozokhoz, mig az idésebb korosztalyban fliggetlenebb
ezektdl. Ugyanakkor a bemutatott regresszids modell elemzése alapjan a
nyelvi tudatossaggal fennallo kapcsolatra egyértelmiien kovetkeztethetiink.
Az irodalomjegyben nem csak az irodalmi ismeretek adott mérési pontban
mutatkoz6 gazdagsaga tiikkrozodik, tovabba a minta esetében a kiilonb6zo
iskolak, tanarok eltérd értékelési szempontrendszerének és skaldinak hatasa
is érvényesiil; mindezeket figyelembe véve is elgondolkodtato a jegyek és a
teszteredmények foltlinéen gyenge 0sszefiiggése.

Beszédértés és beszédprodukcio

Annak ellenére, hogy egyre névekvo hazai pszicholingvisztikai kutatoi figyel-
met vonzanak a beszédértés és beszédprodukeio kérdései, ezeket a teriileteket is
kevés és nagyon eltéré szinvonalu vizsgalat célozta meg a magyar iskola kon-
textusaban. A beszédértés elemi épitdkoveinek vizsgalatan til nem talaltunk a
beszédértéssel érdemben foglalkoz6é pedagdgiai munkat. A beszédprodukcid
vizsgalata leginkabb szintaktikai ¢s kommunikécids aspektusokra iranyult.

Az elemi alapkészségek méréséhez kapcsolodo
beszédkészség-vizsgalatok

Nagy Jozsef (1980) a PREFER-mérdeszkoz kidolgozasahoz vezetd mérései
soran orszagos reprezentativ mintan (N = 10 000) vett fel a 3-8 éves gyere-
kek beszédértését és beszédprodukcidjat jellemzoé adatokat. Beszédtechni-
ka-tesztjében 25 fonéma ejtését, illetve az orrhangzok ejtését, a zongésitést,
a hadaras és a dadogas jelentkezését vizsgalta, tovabba 3 fonémaparral a
hangzodifferencialast mérte. A fonémak ejtésében és a beszédhibas gyere-
kek aranyanak csokkenésében egyenletes, bar valtozonként eltéro fejlodést
tapasztalt. Az iskolaba Iépés el6tt a hatéves gyerekek kdzott 5-6 évnyi a fej-
lettségbeli kiillonbségek mértéke. A PREFER csak felhivhatta a figyelmet a
hangzodifferencialas részletes vizsgalatainak sziikségességére; a kutatas a
DIFER munkalataiban folytatodott.

A PREFER utdnmondastesztje 24 egyre hosszabb és bonyolultabb mondat
megismétlését varta a gyermekektol. A teszttel felvett adatok szerint az iskolaba
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1épés el6tt a hatéves gyerekek kozott rendkiviil nagy a fejlettségbeli kiilonbségek
mértéke. Az eredmények lasst fejlodést mutattak, amelynek ivén csak rovid ide-
ig érzékelhet6 az iskolai fejlesztd tevékenység hatasa (Nagy, 1980. 91. o.).

Fazekasné Fenyvesi Margit (2000) a DIFER 4-8 éves gyerekek fejlett-
ségét vizsgald rendszer kidolgozasanak folyaman a hangzodifferencialast
vizsgalta. Eredményei szerint a gyermekek viszonylag magas atlagos telje-
sitménye mogott érdemes figyelni az optimalis teljesitményt nyujtok ara-
nyat is, vagyis azokét, akik legfeljebb 1-2 nem jo valaszt adnak a vizsgalat-
ban. Az 6 aranyuk a nagycsoport idején 1ényegesen nd, de csupan a gyere-
kek felét teszi ki az elsO osztalyba lépéskor; 6k ezt a tudast mar az
olvasastanulas szolgalataba tudjak allitani (Fazekasne, 2004). Az altalano-
san vallott felfogas ¢és idegtudomanyi kutatasok is a hangzodifferencialast
az olvasastanulas kovetkezményének tekintik (Csépe, 2006). A kozvetlen,
célzott fejlesztés hianyaban a nyelv hangjainak kihalldsa, megkiilonbozteté-
se az iskolaban lassan fejlodik (Fazekasné, 2000, 283. 0.), csak a harmadik
évfolyamra valik teljessé; a leglassabb az iddtartam szerinti kiillonbségtétel
kialakulasa (Fazekasné, 2004, 23. 0.). Ugyanakkor a DIFER-hez kapcsolo-
do kisérletek azt mutatjak, hogy mar az olvasastanulas megkezdése elétt jol
fejlesztheto ez a készség (Fazekasné, 2000).

Kismintas beszédprodukcié-vizsgalatok

A beszédprodukciot illetéen Bernstein (1972) nyoman a magyar kutatok is
vizsgaltak a nyelvi szocializacio kérdését. Pap és Pléh (1973) kimutatta az
altala leirt korlatozott és kidolgozott kod érvényesiilését 6 éves magyar gye-
rekek beszédében. A korlatozott kodot Bernstein a munkdsosztalybeli gye-
rekek kedveltebb nyelvi eszkdzének talalta. Ez a beszEl6 és cimzettje kozot-
ti kommunikacioban erésen tamaszkodik kettejiik kozos kontextusara, s
ezért egyszeriibb és toredékesebb szdbeli megnyilvanulasokat hasznal (a
besz¢lé nem mondja ki azt, amit a koriilményekbdl fakaddan nyilvanvalo-
nak tart). Ezzel szemben a kidolgozott kod a kozéposztalybeli gyerekek
kedvelt eszkoze volt. Ennek hasznalatakor a beszé16 semmit sem biz a kdzos
kontextus azonos értelmezésének feltételezésére, hanem tizenetében min-
dent kodol verbalisan; nagyobb szintaktikai bonyolultsag, kifejtettség jel-
lemzi tehat a szobeli megnyilatkozasait. Bernstein a csalad szociokulturalis
jellemzdihez, a csaladon beliili hatalmi és szerepstruktirak jellemzoéihez ko-
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totte a kodok hasznalatat. Pap és Pléh azonban azt talalta, hogy a magyar
tarsadalomban kevésbé a szlikebb csalad, mint inkabb a tagabb lakokornye-
zet szociokulturalis jellemzoi befolyasoljak a gyerekek preferenciait a ki-
dolgozott vagy a korlatozott kod hasznalatara.

Késobbi magyar nyelvhasznalat-vizsgalatok a csalad szociokulturalis
hatterének hatasat emelték ki. Buzas Klara (1972) példaul 48 els6 osztalyos
gyermek beszédét vizsgalta a sziilok foglalkozasa (szellemi N =21 és fizikai
N=21; 6 gyermek nem adott értékelhetd adatot) szerint alkotott két csoport-
ban. Az adatfelvétel egy feladattal zajlott, egy gyermekjaték szabalyait kel-
lett a gyermekeknek elmondaniuk a vizsgalatvezetdnek, aki a hanganyagot
rogzitette is. A korpusz szerény; az eloszlasok vizsgalata azt mutatja, hogy a
fizikai dolgozok gyermekei inkabb konkrétan a jatékrol beszéltek, mint an-
nak szabalyait fogalmaztak meg, kevesebb szot és mondatot hasznaltak, és
csak kozottiik volt olyan, aki zavart valaszokat adott. A szellemi dolgozdk
gyermekei tobbtagl 0sszetételeket hasznaltak, oksagi viszonyokat is meg-
neveztek, és az igehasznalatukban az altalanossagra torekvés jeleit lehetett
észlelni (az igekotos igéket kell-lel hasznaltak a szabalyok megfogalmaza-
sakor). Mindkét almintéra jellemzo volt a képszertiség, a szoveg tagolatlan-
saga, és, hogy gyakran hasznaltak alarendelést.

Bora Ferenc (1984) megbukott 2-5. évfolyamos didkok beszédkészségének
néhany mutatdjat vizsgalata Somogy megyei mintan (11 kdzség minden év-
ismétl6 diakja az adott évfolyamokon) az osztalyfénokeik és napkozis neve-
161k keérdoives kikérdezésével. Pontos adatot nem ko6zdl, csak jelzi, hogy a
mintajaba keriilt gyermekek ,,tulnyomo része iskolazatlan [ ...] sziilok gyer-
meke” (181. 0.). A 4.3. tablazat azt mutatja, hogy a vizsgalt évfolyamokon a
tanulasi kudarccal kiizdé gyermekek verbalis viselkedése a pedagdgusok al-
tal megfigyelhetd helyzetekben szintén problémakkal terhelt.

Nagy J. Jozsef (1991) 1975-ben kezdett egy négyéves longitudinalis vizsga-
latot, amelynek keretében 50 gyermek beszédérdl gyiijtott adatokat 1. és 4. év-
folyam kozott (hangfelvétel a beszédprodukeiojukrél, az évek sorrendjében 5,
8, 8 és 5 alkalommal). Elemzésében az idézett nyelvészeti fogalmazasvizsgala-
tokban alkalmazott szintaktikai valtozérendszert vizsgalta (vo. B. Fejes, 1981).
Eredményei koziil kiemelendd, hogy a vizsgalt diakok beszédprodukcidjanak
fejlodésében nem tiikrozodnek az iskolai anyanyelvi fejlesztésnek a tagoltsag
novekedését célzo kitlizései. A 4. évfolyamon visszaestek az addig fejlodést
mutatd szintaktikai valtozok, és ugrasszertien csokkent a hibatlan mondatok
aranya is. Az elemzések az apa iskolazottsaganak a befolyasat mutattak.
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4.3. tablazat. Tanulasi kudarcos didakok eloszlasa a beszédprodukcio egyes
jellemzoi szerint (%) (Forras: Bora, 1984, 181. o.)

Beszédmindség Beszédfejlettség szintje 2-4. évf. 5. évf.

) o Jol érthetd 39 47
Erthetdség Nehezen érthet 50 47
Beszédhibas 11 6

' Gazdag - -
Szokincs Atlagos 22 27
Szegényes 78 73

S Osszefiiggd elmondés - -
Exteriorizacio Csak kérdésekre valaszol 67 60
Nem képes a tanultakat elmondani 33 40

) ) Gyorsasag optimalis (jO) 11 7
Beszédtempd Atlagos (kdzepes) 56 53
Tul lasst, akadozd 33 40

Gyakran kezd beszélgetést 6 7

Beszédinditek B;kgpcsolhaté a beszelgetésekbe 44 27
Ritkan kezd beszélgetést 44 53

Sohasem kapcsolddik be a beszélgetésbe 6 13

Az ¢el6z6 elemzések kis mintakon, valtozo komolysagu kutatas-mod-
szertani hattérrel folytak. Dorsicsné, Horvath és Troskané (1990) egy jol
felépitett, Baranya megyei reprezentativ mérésrél szamol be, amelynek
keretében a megye 1., 4., 6. és 8. évfolyamos didkjai 10%-anak kommuni-
kativ képességeit mértek ol (a mintanagysagok évfolyamonként: 431,
570, 576 és 580). Szobeli és irasbeli szovegalkotasi feladatot egyarant ad-
tak a didkoknak (az utobbiak eredményeit a fogalmazasméréseket targyald
részben mutatjuk be). A szobeli szovegalkotasi feladatban a nyelvi kreati-
vitas volt a kozéppontban. A didkok egyenként, csak a mérdbiztos jelen-
létében 1étrehozott szovegeit hangfelvételen rogzitették, majd 22 szem-
pont szerint elemezték haromfoku ordinalis skalak hasznalataval. (A ko-
vetkezObol kellett kiindulni: ,,Képzeld el, hogy a kis majomnak szarnya
nd...”,66-70.0.) Az elsdsok is elvégeztek és az el6z6h6z hasonloan mag-
néra mondtak még egy feladatot, ugyanazt, amely alapjan a nagyobbak
irasban hoztak létre elbeszélo szoveget.

A szdban sziiletett szovegek az alkotasi folyamat nehézségeit magukon
viselték ugyan (,,a gondolkodast €s a gondolatok megfogalmazasat nem
mindig tudtak »szinkronba hozni« [gyakran akadozott a didkok szovegmon-
dasa]”, illetve mondat- és szovegfonetikai, mondatszerkesztési és nyelv-
hasznalati hibakat kovettek el, 71. 0.), de a kommunikativ aspektusok és a
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fogalmi kidolgozas, tovabba a helyesejtés terén megfelelének tiint a teljesit-
mény (71. 0.). A fejlodés a felsd tagozaton lelassulni latszott: a negyedike-
seknél kismértékben jobbak a hatodikosok, de tdliik a nyolcadikosok nem
feltétlen: ,,a fejloédés [...] gyakran stagnal, s6t, idénként visszaesik a teljesit-
mény” (71. 0.). Ez a megfigyelés a fogalmazasvizsgalatok eredményeivel is
egybevag. Ugyanakkor a szerzok nem talaltak nagy kiilonbséget az altala-
nos iskola kezdd és zar6 évfolyama kozott (72. o.). Ezt érdemes lenne to-
vabb elemezni (tekintve az értékelési skalak fokozatait és szlk terjedelmét),
am a kozolt eredmények erre nem adnak modot.

Szokincs

Az egyén altal ismert szavak szama, vagyis a szokincs terjedelme és a jelen-
tések komplexitasat megragado szokincsmélység alapvetéen meghatarozza
példaul az irott és az olvasott szovegek megértésének, feldolgozasanak le-
hetdségét (Nagy, 2004a), de a fogalmi fejlodéssel is szoros Osszefiiggésben
all (vo. Vidakovich és Cs. Czachesz, 2006). Ennek ellenére a vizsgalatara
csak kevés kutatds-modszertanilag megalapozott felmérés iranyult hazank-
ban. A kovetkezokben az iskolas korosztaly szokincsérdl altalanosithato in-
formaciot nyujto vizsgalatokat mutatunk be.

Cser Janos klasszikus szokincsvizsgalata

Cser Janos (1939) 1014 éves tanulokra (N = 4483) kiterjedd klasszikus
szokincsvizsgalatanak célja a magyar gyermekek aktiv, beszélt szokin-
csének feltarasa volt a szabad asszociacié modszerének alkalmazasaval.
A csoportos adatfelvétel soran a tanuldkat a 15 perc alatt esziikbe juto va-
lamennyi szé leirdsara kérték. Gyakorisagi szoszamlalast 1000 tanulo
munkajan végeztek el. A kivalasztott korpuszon kvalitativ feldolgozas is
tortént: megvizsgaltak a képzetek kapcsolodasat, az el6forduld szavakbol
tematikus csoportokat képeztek a kiilonbdz6 nemti tanulok érdeklédésé-
nek, gondolkodédsanak vizsgalata érdekében. A fiuk és a lanyok szokin-
csének mennyiségi mutatoit elemezve Cser (1939) nem talalt jelentds kii-
16nbséget, viszont a leirt szavak targyaban, tartalmaban nagy eltéréseket
latott. A tulajdonnevek és ragozott formak, illetve az ismétlddések kiszii-
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rése utan a tanulok szokincse a 4.4. tablazatban foglalt mennyiségi adatok-
kal jellemezhet6. Az eredmények alapjan lathato, hogy a 15 perc alatt leirt
szavak szama az ¢életkor eldrehaladaval gyarapszik, ugyanakkor a hasznalt
lexémak mennyiségét Cser még nem itélte kielégitonek, a tanulok szo-
kincsét nem talalta elég gazdagnak.

4.4. tablazat. A 10-14 éves tanulok szokincse (Forras: Cser, 1939, 14. o.
1 tablazat)

Kor N Az 6sszes eléfordul6d szo [A tanulok altal 15 perc alatt]
szama (db) atlagosan leirt szavak szama (db)
10 év 756 47982 64
11 év 806 60 759 75
12 év 942 81776 87
13 év 968 96 633 100
14 év 1011 133 351 112
Osszesen 4483 400 501 87,6

A Szegedi Miihely szokincsvizsgalatai

Az SZTE (JATE)-MTA Képességkutaté Csoport 1997-es vizsgalataban
fogalmazasi feladatbol, négy korosztalyra osztott mintatol (4., 6., 8., 10.
évfolyam) szarmazo szovegkorpuszon Cs. Czachesz Erzsébet vezetésével
tortént szokincsvizsgalat. Az dsszesen 8670 tanuldi szovegbdl tovabbi
elemzés céljara a teljes populaciot évfolyamonként, megyénként és isko-
latipusonként leképezd valogatassal 2170-et rogzitettek szamitogépen.
Ezeknek a szovegeknek a feldolgozasa utan késziilt el egy gyakorisdgi
szotar, amely a 10—16 éves korosztaly irasbeli nyelvhasznalatanak vizsga-
latat, kutatasat teszi lehetové (Cs. Czachesz és Csirik, 2002). A 4.5. tabla-
zat adataibol lathato, hogy a néveldk kivételével valamennyi szofaj esetén
az ¢letkor elérehaladtaval novekszik az ismert és hasznalt szavak szama.
Hasonléan dokumentalt vizsgalatok hianyaban (v6. Doboné, Fekete,
Okosné, Pasztor, Raisz és Varga, 1986) a leirast jelenleg még nem tudjuk
az elsajatitott aktiv szokincs minéségére vonatkozo értékeléssel kiegészi-
teni. Csak annyi mondhato, hogy a varakozasnak megfeleléen a szabad fo-
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galmazas feltételei kdzott az életkorral folyamatosan novekszik a szove-
gekben felhasznalt szokincs terjedelme.

4.5. tablazat. A mintaban eldfordulo kiilonbozo szavak szama szofajonkent.
(Forras: Cs. Czaczhesz és Csirik, 2002, 251-253. o. 1-5. tablazatok)

Szofaj 4. évf. 6. évf. 8. évf. 10. évf. Teljes minta
Melléknév 1171 1458 1980 2399 4030
Kotoszo 69 79 85 94 106
Indulatszo 43 46 44 53 88
Szamnév 94 83 88 121 169
Fonév 3159 3599 4210 4803 8615
Névmas 89 96 109 122 144
Hatarozoszo 603 709 875 1054 1436
Névutd 52 59 75 75 84
Névelo 3 3 3 3 3
Ige 2248 2 660 3052 3445 5611
Rovidités 3 6 9 10 14
Osszesen 7 534 8798 10 530 12179 20 300

Vidakovich és Cs. Czachesz (2006) két tannyelvii osztalyokba jaro (N =
641) és csak magyar nyelven tanuld (N = 567) kozépiskolas didkok anya-
nyelvi kompetenciainak értékelésére irdnyuld mérésiikben a szokincs
mélységének — a tanulok altal birtokolt szokészlet kvalitativ jellemzdinek,
belsd struktirajanak — vizsgalatat egy 16 kérdést tartalmazé specialis el-
rendezésti feladatlap segitségével hajtottdk végre. A méréeszkoz
itemeiben az egyes szavakhoz hat tovabbi kapcsolddott: harom
szintagmatikus, harom pedig paradigmatikus viszonyban allt veliik a
Verhallen és Schoonen (1998) kidolgozta modszer szerint. (Azaz a meg-
célzott szo6 esetében hdrom annak gyakori szdkapcsolatbeli parjaként
hasznalt lehetdség, harom pedig a sz6 jelentését definialod terminus volt.)
A feladat a hat kapcsolt sz6 koziil annak a haromnak a kivalasztasat kérte
az adatkoz16t6l, amellyel szerinte az alapszo jelentése leginkabb leirhato.
A varakozas szerint a nagyobb szdkincsmélységgel rendelkezd alanyok
tobb paradigmatikus kapcsolatot emeltek ki a valaszaikban. Az adatok
alapjan a tanulok valaszmintazatainak tavolsagat jellemz6 mutatot hata-
roztak meg. Ez az ugynevezett szokincsmélység-index lehetové tette a két
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vizsgalt tanuloi minta eredményeinek dsszevetését és a felnottekre jellem-
z0 valaszmintazattal valo Osszehasonlitasat. A kozépiskolasok szdértel-
mezései nagy szorodast mutatnak. Emellett a szokincsmélységindex-at-
lagok alapjan megallapithato, hogy a két tannyelvii osztalyokba jaré tanu-
16k valaszmintazatai a kontrollcsoportnal kdzelebb allnak az iskolazott
felnott-referenciamintara jellemzé értékhez.

Nagy Jozsef (2004a, 2007¢) a szdolvaso készség mukodését és fejlodé-
sét vizsgalo kutatasaban az olvasaskészség kritikus szokészletének isme-
retét orszagos reprezentativ mintan mérte fel. Egyelére az dsszefoglalo
eredményekrdl all rendelkezésre publikdcid. A mérés soran alkalmazott
tesztrendszer (10 db ekvivalens, 500-500 szot tartalmazo feladatlap) segit-
ségével a szokincs bizonyos aspektusairol is informaciot kaphatunk, mivel
a passziv szokincsre, az olvasas soran azonositott jelentésre iranyulnak a
résztesztek. A cimszoolvasas és a toldalékos szdolvasas esetében képi tar-
talomhoz kell viszonyitani a megadott szavakat, mig a szinonimaolvasas
¢s a fogalomolvasas esetében verbalis jelentéstartalmak kozotti megfele-
1és megallapitasat kérik. Az eszkdzrendszer teljesen lefedi a leggyakoribb
5000 koznyelvi szot (2007e, 149—-151. 0.). A 4.1. dbran a megcélzott 5000
elemi alapszokészlet elsajatitdsanak orszagos helyzetképét kovethetjiik
nyomon. A 2. évfolyamos tanulok 72 szazalékpontos teljesitménye atla-
gosan 3600 sz6 ismeretét jelenti a leggyakoribb 5000-b6l, amely 4. évfo-
lyamra mar eléri a 4000-et, vagyis az elsajatitando szokészlet 80%-at,
ami a mindenki altal elérendé minimum. A 4. évfolyamot kovetden a fej-
16dés lelassul, a szokincs gyarapodasanak iiteme jelentdsen csokken.
A 4.1. abran lathatd, hogy a vizsgalat eredményei szerint a kiillonb6z6 év-
folyamokon nagy eltérések vannak a befejez6 €s az optimalis szintet elért
tanulok aranyaban, vagyis jelentds kiilonbségek tapasztalhatok az azonos
életkoru tanulok szokincsében, a kritikus szokészlet elsajatitasanak gya-
korlottsagi szintjében.
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4.1. abra. Az olvasaskészség kritikus szokészletének fejlodése
(Forras: Nagy, 2007e, 152. 0.)

Iraskészség

Nagy (2007a) nyoman kéziras, iraskészség alatt ,,a szavak jelentésének
gondolathalojaba is beagyazott” (Kasik és Nagy, 2007, 1. 0.) szdleirast ér-
tink. Az iraskészségnek két alapvetd tipusat kiilonboztethetjilk meg.
A rajzolo iraskészség percenként 5-25 betli leirasat teszi lehetdvé, és csak
hosszu folyamat, sok gyakorlas és hasznalat eredményeként valik kiirt
iraskészséggé, amellyel az egyén percenként atlagosan 60-80 betii leirasa-
ra képes, ¢s amely lehet6vé teszi a kézirds eszkdzként valo alkalmazasat a
tanulasi folyamatok soran (Kasik €s Nagy, 2007). Az iraskészség vizsgala-
tara iranyulo kutatasok a készség produktumat, az irasmingséget értékelik,
az olvashatosag és a kiilalak kiilonbdzo kritériumok szerinti mindsitésével
(Nagy, 2007c, 2007d).

A megfelelden fejlett iraskészség még elektronikus adathordozok, kom-
munikacios eszkdzok uralta vilagunkban is elengedhetetlen akar az iskolai
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munkaban, akar az emberek kozti irasbeli érintkezésben. Mint ahogy azt
Nagy (2007a) és Vidakovich (1986) is kiemeli, a kéziras jelentdsége varha-
toéan még sokdig nem fog csokkenni, és tovabbra is eszkdztudds marad az
otthoni és iskolai tanulasban egyarant. Nagyon fontos tehat, hogy a kéziras
készségeit a lehet6 leghatékonyabban birtokoljuk. Az iraskészség kialaku-
lasat és hasznalatat az irasmozgas-készség optimalizalodasa (Nagy, 2007c,
2007d; Kasik és Nagy, 2007) teszi lehetévé. A jelen tanulménynak nem cél-
ja ezen készség fejlodésének, miikddésének (Nagy, 2007a), fejlesztésének
(Miskolcziné, 2005) és a hozza kapcsolodo vizsgalatoknak (Nagy, 2004,
2007b) a bemutatasa, ugyanakkor fontos kiemelni, hogy az irdsmozgéas-
koordinacio elemi alapkészségének megfeleld elsajatitasa az irastanulas, és
igy az iraskészség kialakulasanak, miikodésének elengedhetetlen feltétele
(Nagy, 2007a).

A Viddkovich (1990) altal bemutatott diagnosztikus értékelési vizsgalatban
(N =kb. 700), majd az azt kovetd orszagos reprezentativ mintan (N = kb. 2000)
torténd kutatasban az anyanyelvi irasbeli kommunikacio tobb készségét és jar-
tassagat vizsgaltak (a helyesirasra vonatkozo tanulsagokat késébb ismertetjiik).
Az 1985-ben és 1986-ban Kiskunfélegyhaza nyolcadik osztalyos tanuloira ki-
terjedd mérésben az iraskészség feltérképezése masolasi, tollbamondasi és sz6-
vegalkotasi feladatok vizsgalata alapjan tortént, az ezt kovetd 1987-es mérés
soran masolasi és tollbamondasi feladatokat oldottak meg a tanulok, az orsza-
gos vizsgalatban pedig csak tollbamondasi feladatot.

A kéziras mindségeének, hasznalhatésdganak megitéléséhez az egyéni €s tar-
sadalmi elvarasokbol kiindulva osszetett szempontrendszert dolgoztak ki.
A kiskunfélegyhazi mérésekben az irastempoét az idéegység alatt lemasolt sza-
vak szamaval, az iras alapkészségeinek fejlettségét a 100 széra jutd torz betiik
mennyiségével jellemezték. Az irds pontossaganak megitélésekor irastechnikai
és atviteli hibakat kiilonboztettek meg, melyeknek megjelenését a sorok, a sza-
vak és a betlik szintjén figyelték meg. Ezeken a szempontokon kiviil az értéke-
16k egy-egy o6tfoku skalan mindsitették a tanuldk irott szovegeinek olvashatdsa-
gat és kiilalakjat. Az orszagos vizsgalatban e két utobbi szempont mellett a torz
betiik ¢s a tanulok sajat javitasainak 100 szora es6 szamaval jellemezték a tanu-
10k iraskészségét. A kovetkezOkben az Gsszehasonlithatosag érdekében a fel-
mérések eredményei koziil kiemeljiik az olvashatosag €s a kiilalak szempontjait.
A 4.6. tablazat mutatja, hogy a mindossze a szoveg kodolasat elvard masolasi
feladat megoldasakor 1étrehozott tanuldi szovegek a legolvashatobbak és leg-
szebb kiilalaktak. A fogalmazasokon, vagyis ahol a diakoknak a tartalom ki-
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dolgozasara és nyelvi megformalasara is figyelmet kellett forditaniuk, tehat
ahol a kéziras ,,mar nem cél, hanem a feladatmegoldas eszkoze” (Vidakovich,
1990, 111. 0.), és ahol a leglényegesebb volna az olvashatosag a sajat lizenet ha-
tékonysaga szempontjabol, ott mutatkozik leggyengébbnek a didkok iraskész-
sége. Emellett fontos megjegyezniink, hogy az olvashatosag és a kiilalak szoro-
san 0sszefligg egymassal (masolasnal r = 0,76, tollbamondasnal r = 0,79, fogal-
mazasnal r = 0,80; Vidakovich, 1986).

4.6. tablazat. Az anyanyelvi feladatok olvashatosag és kiilalak mindsitéseinek
dtlagai az 1985-6s kiskunfélegyhazi, illetve az 1988-as orszdagos mérésekben
(Forras: Vidakovich, 1986, 128. o., Vidakovich, 1990, 110. és 219. o0.)

Masolas Tollbamondas Fogalmazas
Kiskun- , Kiskun- , Kiskun- ,
félegyhazi Ors;agos félegyhazi Ors'zagos félegyhazi Ors;agos
; minta minta minta
minta minta minta
Olvashatosag 3,77 - 3,47 3,19 3,31 -
Kiilalak 3,85 — 2,97 3,40 2,83 —

Nagy Jozsef (2007¢; 2007d) egy 2006-ban 3., 5., 7. €s 9. évfolyamos tanu-
16k korében lezajlott reprezentativ vizsgalata eredményeirél szamol be,
melyben kompetenciaalapt kritériumorientalt diagnosztikus fejleszto érté-
kelés segitségével tartak fel a , kiirt iraskészség (az optimalis gyakorlottsag)
elsajatitasi folyamatat és az optimdlis irasmindéség alakulasat” (Nagy,
2007¢c, 112. 0). A felmérésben dsszesen 6281 tanulo (3. évfolyam: 1777; 5.
évfolyam: 1534; 7. évfolyam: 1420; 9. évfolyam: 1550) vett részt. Emellett
az értékelés alapjat képezo kritériumok felallitasa érdekében 161 {6s hallga-
toi és 284 f0s pedagogusi minta iraskészségét is mindsitették. A vizsgalat-
ban kiilonb6z6 masolasi feladatokat alkalmaztak. Az irasmindséget két mu-
tatoval jellemezték: a jelek értelmezhetdségét jellemzo olvashatdsaggal és a
szoveg irasképének rendezettségét, esztétikussagat kifejezo kiilalakkal.

Nagy Jozsef eredményei szerint (2007d, 18. 0.) az orszagos tanul6i minta két
mutatoja kozott 3—7. évfolyamig nincs érdemi kiilonbség, ugyanakkor a 9. év-
folyamon és a kiirt iraskészséggel rendelkez6é pedagdgusok korében az olvas-
hatosag érzékelhetden gyengébb. Az irasmindség a 3. évfolyamon tapasztalt 70
szazalékpontos atlageredménye két év alatt 62 szazalékpontra romlik, majd az
5-9. évfolyam kozott stagnal ezen a szinten. A viszonyitasi csoportként szolga-
16 pedagégusmintaban — amelyet olyan alanyok alkottak, akik feltételezhetden
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sokat irnak kézzel masok szamara, olvasasra szant szovegeket — az olvashato-
sag atlaga 75 szazalékpontnak, a kiilalaké 83 szazalékpontnak adodott. A jelek
szerint a jelenlegi irastanitasi stratégiaval a korai fejlesztés eredményei elma-
radnak az optimalistol; a harmadik évfolyamra begyakorolt irdsminéségi szint
nem megfeleld eszkdztudas még a hasznalathoz, mint ahogy azt az iras szétesé-
se, a mutatoknak mar az alsé tagozaton megfigyelhet6 romlésa is jelzi. A funk-
cionalis helyzetekben torténd alkalmazas is éppen csak a harmadik évfolyam
szinvonala f6lé hozza e kommunikacios eszk6z mindségét.

Az fraskészség gyakorlottsaganak a percenként leirt betiik szamaval jellem-
zett fejlédését Nagy Jozsef (2007d) adatai alapjan a 4.2. dbra mutatja. A leirt be-
tlik szdmanak viszonylag egyenletes és lendiiletes fejlodését figyelhetjiik meg:
a 3. és 5. évfolyam kozott évente atlagosan 12-vel, a 7. évfolyamig ujabb
7-7-tel emelkedik a leirt karakterek mennyisége, ¢s még a 7-9. évfolyamok ko-
zOtt is lathato az iraskészség gyakorlottsaganak fejlodése, évenként 5-tel emel-
kedik a percenként lemasolt betiik szama. Fontos kiemelni, hogy az altalanos
iskola befejezésekor a tanulok kb. 30%-a csak a rajzolo iraskészség kritériumait
teljesiti, amely nem teszi lehetdvé a kéziras eszkdzként valo alkalmazasat a ta-
nulasi folyamatok soran (Nagy, 2007¢, 2007d).
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4.2. abra. Az iraskészség gyakorlottsaganak fejlodeése
(Forras: Nagy, 2007d, 20. o.)
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Az elézéekben bemutatott iraskészség-vizsgalattal (Nagy, 2007¢, 2007d)
azonos mérdeszkozokkel, 5 percig tartd masolasi feladatok A és B valtoza-
taval dolgozo felmérésre keriilt sor a kompetenciaalapti oktatasi program-
csomagok kiprobalasdban részt vevd Térségi Iskola- és Ovodafejleszto
Kozpontok (TIOK) intézményeiben is (Kasik és Nagy, 2007). Az eredmé-
nyek a kiilalak és az olvashatdsag fejlodésében, illetve az iraskészség gya-
korlottsaganak alakuldsaban a kéziras fejlodésének az orszagos mintan ta-
pasztaltakhoz (Nagy Jozsef, 2007c, 2007d) hasonlo tendencidit mutatjak. Ez
azért érdekes eredmény, mert a program és a vizsgalatok alanyai kozott az
eredmények alapjan gyanithatéan feliilreprezentéltak a hatranyos helyzett
tanulok (Vidakovich Tibor szives szobeli kozlése, 2009. aprilis 24).

Helyesirasi készség

A helyesirast Vidakovich és Cs. Czachesz (2001) ,,a koznyelv legalis irasbeli
megjelenitésének szabalyaiként” (37. o.) definidlja. Laczko és Martonfi
(2005) helyesirasi szotara a legélis jelzo helyett az ,,egy nyelv irdsanak koz-
megallapodason alapuld és kdzérdekbol szabalyozott eljarasmodja, illetdleg
az ezt tiikr6z0, rogzitd szabalyrendszer” (19. o.) értelmezést adja. Az anya-
nyelvi készségek koziil a helyesiras fejlettségét, alkalmazhatosagat tobb hazai
vizsgalat célozta az elmult évtizedekben. Vidakovich és Cs. Czachesz (2001)
ezeknek két jellemz6 tipusat azonositja. Az egyik irdny ,,a helyesirast infor-
maciofeldolgozasként probalja jellemezni” (Vidakovich és Cs. Czachesz,
2001, 38. 0.), és laboratoriumi helyzetben vizsgalja a kisérleti személyek iras-
produkcidjat; a vizsgalddasok masik tipusadban pedig kisebb-nagyobb tanuldi
mintan torténd adatgylijtést kovetden hibaanalizis torténik a helyesirasi kész-
ség szinvonalanak meghatarozasa érdekében. A Magyarorszagon lezajlott he-
lyesiras-vizsgalatok jellemzdéen ebbe az utdbbi tipusba sorolhatok. Ebben a
részben az irasbeli kommunikéciora irdnyuld kutatasok kidolgozott helyes-
iras-komponenseit vizsgaljuk csak (nem érintjiilk azon fogalmazasmérések
ilyen informacioit, amelyekben az értékeldk csak kategoridkba soroltak a szo-
veget a helyesiras megfelelosége szerint).
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Orszagos reprezentativ helyesiras-vizsgalatok

A JATE Pedagogiai Tanszékének 1968-as mérése tanuldi fogalmazasokban
vizsgalta a didkok helyesirasi készségét. Orosz (1972) bemutatja, hogy a kuta-
tasban 6sszesen 100 altalanos és 34 kdzépiskola tanuloi vettek részt; fogalma-
zasaikbol évfolyamonként 270-et dolgoztak fel, és vetettek ala részletes, 35 hi-
batipus vizsgalatara kiterjedd elemzésnek, amelynek segitségével az altalanos
érvényl szabalyokkal leirhato, illetve az igy nem jellemezhetd helyesirasi prob-
lémakhoz kapcsolodo hibak eléfordulasat értékelték. Az eldbbi problémakordn
beliil vizsgaltdk a massalhangzo- és maganhangzotdrvényekben, a kis- és nagy
kezddbetiik hasznalataban, a szamnevek, a roviditések és betliszOk, illetve a
szoelemek helyesirasaban, valamint az elvalasztas s a kdzpontozas terén eld-
fordul6 hibakat. Az altalanos érvényti szaballyal le nem irhato helyesirasi kér-
dések kozott a massal- és maganhangzok jeldlésének egyes csoportjaiban, a ha-
gyomany elve szerint irt szavakban, illetve egyéb, mas korbe nem sorolhato he-
lyesirasi jelenségekben jelentkezd hibak eléfordulasat értékelték (Orosz, 1974).
A vizsgalat eredményei szerint a helyesiras atlagos fejlettsége a felsobb évfo-
lyamok fel¢é haladva javul. A fejlodés 5. és 8., illetve 8. és 10. évfolyam kozott
szignifikans, 10. és 12. évfolyam ko6zott viszont nem tapasztalhat6 statisztikai-
lag relevans valtozas. igy Orosz (1974) elismeri az iskolakban folyo készségfej-
lesztés eredményességét, de a helyesirasi képesség fejlodését eredményei alap-
jan a kozépiskola 10. osztalyaig latja csak bizonyithatonak.

Az Orszagos Pedagogiai Intézet 1983-ban lebonyolitott reprezentativ mé-
rése 152 szobol allo tollbamondasi feladat mellett tudasszintmérd feladatsor
segitségével vizsgalta a helyesirasi készség fejlettségét 2603 f6s orszagos ta-
nuloi mintan. A kutatas kiemelkedden jo eredményeket hozott a helyesiras
tobb teriiletén. A vizsgalt 8. osztalyos tanuldk a tesztben szerepld Osszes fel-
adat 78,7%-at jol oldottak meg, az egyes feladatok helyes megoldasi aranya-
ban viszont nagy kiilonbségek lathatok a leggyengébb és a legjobb eredmé-
nyek kozott (Nyitrai, 1984). A felmérés eredményei alapjan azt lathatjuk,
hogy a vizsgalatban részt vett nyolcadik osztalyos ,.tanulok egy részének nem
okoz kiilondsebb gondot a helyesen iras” (Nyitrai, 1985, 24. 0.), ebbe a cso-
portba az dsszesen 05 hibat ejtd 924 diakot sorolhatjuk. Ok viszont a teljes
tanuloi populacidonak csak egy rétegét jelentik. A didkok egy harmadanak
(N =926) a helyesirasa kdzepes vagy inkabb gyenge, és a legrosszabbul telje-
sit6 harmadba kertiltek olyan tanulok is, akik tobb mint 100 hiba ejtésével ol-
dottak meg a helyesirasi feladatokat (Nyitrai, 1985).
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A mar emlitett, Vidakovich (1990) altal ismertetett, szintén a 8. évfolyamos
korosztalyra kiterjedd, 1988-ban lezajlott orszagos reprezentativ vizsgalat (N =
kb. 2000), illetve az azt probamérésként megel6z6 kiskunfélegyhazi felmérés
(N =kb. 700) tobbek kozott felmérte a tanulok helyesirasi készségét is. A kuta-
tas mérGeszkozeit a vizsgalt teriiletek értékelésére leggyakrabban hasznalt jel-
lemzok és mérési modszerek Osszegylijtése, rendszerezése alapjan allitottak
Ossze. Az elomérések soran a tanulok teljesitményét masolasi, tollbamondasi és
fogalmazasi feladatokkal vizsgaltak. Az orszagos vizsgalatban a kiskunfélegy-
hazi mérések eredményei alapjan elegendonek talaltak a tollbamondasi felada-
tok alkalmazasat az iraskészség €s a helyesiras szinvonalanak megitéléséhez.
Az 1985-6s kiskunfélegyhazi mérésben Orosz (1974) emlitett 35 szempontii
rendszerét alkalmaztak a helyesiras értékelésére. A kés6bbi vizsgalatokhoz az
iraskészség €s a helyesiras dsszesen 16 szempontu értékelési rendszerét allitot-
tak 6ssze, ahol minden szempontnal a 100 szdra jutd hibak szdmaval jellemez-
ték a tanulok helyesirasanak pontossagat. A 4.7. tablazatban kozolt adatokbol
lathato, hogy a kiskunfélegyhazi probamérésben az orszagos mintanal jobb
eredményeket kaptak csaknem valamennyi szempontban.

4.7. tablazat. A tollbamondas kiskunfélegyhazi és orszagos diagnosztikus
terkepe (100 szora esd hibaszam. Forras: Vidakovich, 1990, 113. és 219. 0.)

Kiskun-  Orszagos

Szempontok félegyhazi minta
minta

Olvashatosag 3,77 3,19
Kiilalak 3,85 3,40
Torz betiik 38,21 61,61
Javitasok 6,02 6,79
Szoveg- és  irasjelhiba 5,41 7,20
mondatszintii mondatkezdési hiba 0,57 0,72
hibak szokoztévesztés 1,69 2,19
Hibatipusok hosszu-révid massalhangzo tévesztése 1,91 2,04
a szavak hosszi-rovid maganhangzo tévesztése 3,53 4,80
szintjén hasonulassal, felszolité moddal kapcsolatos hiba 0,35 0,44
tulajdonnevek helytelen irasa 0,04 0,06

ly-j tévesztése 0,31 0,34

Szovegtdl elvalasztasi hiba 0,16 0,10
fliggetlen fonetikai hiba 0,27 0,30
hibak szokihagyas, szdcsere, értelmetlen sz6 9,62 14,40
betithiany, betiicsere 7,15 8,11
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Szintén a JATE Pedagogiai Tanszékéhez kapcsolodik az az orszagos min-
tan (N = 5396) 1998-ban lezajlott helyesiras-vizsgalat (Vidakovich és
Cs. Czachesz, 2001), mely a bemutatott 1985-0s kiskunfélegyhazi felmérés
(Vidakovich, 1990) négy tollbamondas-feladatanak segitségével a 6., 8. és 10.
évfolyamos tanulok helyesirasi készségérdl kivant képet adni. A mérésben
részt vevo tanuldi dolgozatok koziil a reprezentativitas szempontjainak meg-
tartasa mellett 6sszesen 562 szovegen értékelték részletesen a helyesiras fej-
lettségét. A helyesirasi készséget a vizsgalt 12 hibacsoportban a 100 szora ju-
to hibak szamaval jellemezték. A vizsgalat 4.8. tablazatban kozolt eredmé-
nyei szerint az el6fordul6 hibak szama 6. és 8. évfolyam kozott csokken, 8. és
10. évfolyam kozott viszont nem javul szignifikansan, sot tobb hibakategoria-
ban visszaesés figyelhetd meg a hibatlanul teljesitok aranyaban. A leggyen-
gébb eredmények az egyéb hibak (pl. kdzpontozas, szokihagyas, betithiany
stb.) csoportjaban sziilettek; feltlind, hogy ebben a kategoriaban az egyébként
legjobb teljesitményt nyUjté gimnazistak korében is csak alig nagyobb a hi-
batlanul teljesitok aranya, mint a szakmunkastanuloknal.

Erdekes tapasztalat, hogy a tanulok helyesirasa minden reprezentativ mérés-
ben jobb a fogalmazasokban, mint a tollbamondasokban. Az idébeli tendencia-
kat vizsgalandod Orosz és Vidakovich (1988) Osszehasonlitotta az 1968-as or-
szagos €s az 1985-0s kiskunfélegyhazi reprezentativ mérés eredményeit.
A tollbamondott szovegekben el6forduld 100 szoéra jutd atlagos hibaszamok
kozott nem talaltak szignifikans kiilonbséget, viszont a két idépontban irt fogal-
mazasok eredményei a 8. évfolyamosok helyesirasanak jelentds javulasat mu-
tattak. Az 1983-as OPI-mérés, illetve a JATE késébbi — 1988-ban és 1998-ban
lebonyolitott — vizsgalatainak eredményeit elemezve szintén azt lathatjuk, hogy
a 100 szodra es6 hibak szama szinte minden vizsgalt hibatipusban alacsonyabb a
késobbi kutatasokban. Vidakovich és Cs. Czaczhesz (2001) szerint ez nem fel-
tétlentil jelenti az iskolas korosztaly helyesirasanak folyamatos €s jelentds javu-
lasat. A tollbamondas mint a helyesiras értékelésének eszkoze tesztelméleti
szempontbdl bizonytalan, és emellett a mintak viszonylag kicsi és eltérd elem-
szama, az alkalmazott modszerek és értékelési szempontrendszerek kiilonbo-
z6sége miatt sem jellemezhetd a teljes populacio helyesirasanak fejlodése kelld
biztonsaggal a vizsgalatok eredményeinek dsszevetése alapjan. igy az 6sszeha-
sonlitasbol adodo kovetkeztetések tajékoztatd jellegiinek tekintendok.
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4.8. tabldazat. A 100 szora juté hibdk szama hibatipusonként (Forras:
Vidakovich és Cs. Czachesz, 2001, 46. o.)

Hibatipus 6. évf. 8. évf. 10. évf.
0sSZ. oimn. szakk. szakm.
Szoveg- és 2,33 1,18 1,36 0,84 1,12 2,16
mondatszint{i hibak
¢ mondatkezdési 0,52 0,16 0,33 0,13 0,15 0,71
hiba
o szOkoztévesztés 1,81 1,03 1,03 0,71 0,96 1,44
Hibatipusok a szavak 5,19 1,97 2,60 1,16 1,75 4,97
szintjén
¢ hossza-rovid 2,24 0,82 0,96 0,42 0,58 1,90
massalhangzo
* hosszi-rovid 2,26 0,89 1,22 0,59 1,02 2,08
maganhangzd
¢ hasonulas, 0,20 0,05 0,21 0,05 0,03 0,57
felszolitd mod
* tulajdonnév 0,02 0,01 0,00 0,00 0,00 0,01
helytelen irasa
o ly-j tévesztése 0,47 0,19 0,21 0,11 0,13 0,41
Szovegtdl fliggetlen 0,80 0,25 0,30 0,18 0,32 0,40
hibak
« elvalasztasi hiba 0,45 0,13 0,10 0,03 0,12 0,13
« fonetikai hiba 0,35 0,12 0,20 0,15 0,20 0,26
Egyéb hibak 17,92 7,95 14,60 15,38 8,72 19,86
* irasjelhiba 3,96 1,19 4,70 4,08 3,15 6,92
» szokihagyas, 9,84 3,76 8,10 9,64 3,82 10,92
szocsere
* betithiany, 4,12 2,00 1,80 1,65 1,75 2,01
betlicsere

A helyesiras néhany tovabbi vizsgalatban

A viszonylag nagy mintadkon megvalosuld, orszagos reprezentativ helyes-
iras-vizsgalatok mellett tobb varosi, megyei és egyéb kisebb tanulocsopor-
tokkal dolgozé készségmérés tortént az utdbbi évtizedekben. Ezek koziil a
kovetkezokben példaképp kettdt, a Fovarosi Pedagdgiai Intézet tobb tantar-
gyi tudasszint vizsgalatara kiterjedd méréssorozatanak az 1996/97-es tanév-
ben lezajlott felmérését, illetve egy bajai iskolasok kdrében lezajlott helyes-
iras-vizsgalatot mutatunk be.

A Fovérosi Pedagogiai Intézet Ertékelési Kozpontja rendszeres tudas-
szintmérd vizsgalatokkal monitorozza a budapesti tanulok tantargyi tudasat,
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készségeit, ismereteit, igy tobb alkalommal sor keriilt mar kiilonb6z6 élet-
koru didkok anyanyelvi tuddsanak, helyesirasi készségének felmérésére is.
Az 1996/97-es tanévben lebonyolitott vizsgalat eredményeirdl Paviik
Oszkarné (1997) ad atfogod képet. Az dnkormanyzati fenntartasa fovarosi is-
lat 4. (N = 1818) és 6. évfolyamos (N = 1673) didkok korében tortént.
A nyelvtani-helyesirasi felmérést négy ekvivalens feladatlap segitségével
valositottak meg, melyben a Nemzeti alaptanterv (1995) kdvetelményrend-
szerét vizsgaltak; a tanulok nyelvtani tantargyi tudasa mellett vizsgaltak az
iraskészséget és a helyesiras tobb problémakorét is. A 4. osztalyos tanulokat
a felmérés szerint gyenge irasfegyelem jellemzi, gyakran el6fordul irdsuk-
ban az id6tartam jeldlésének hidnyossaga, a betlicsere, illetve -kihagyas
(Pavlik, 1997). Szilagyiné (1997) emellett kiemeli, hogy a korabbi teljesit-
ménymérések eredményeihez képest a negyedik osztalyos tanuldk helyes-
irasaban lassu javulas figyelhetd meg. A hatodik osztalyosok helyesirasi tel-
jesitményét jellemezve Pavlikné (1997) és Hercegfalvi (1996) egyarant ki-
emeli, hogy a tollbamondasi feladatban a didkok jobb eredményt mutatnak a
helyesiras terén, mint az e készséget méro tesztfeladatokban.

Bakonyiné (2008) a 2004/2005-0s, illetve a 2005/2006-0s tanévben 4., 6.,
8., 10. és 12. évfolyamos bajai tanuldék korében (az elsd mérési ponton
N =1694; amasodikon N = 1520) végzett empirikus mérésében a helyesiras
egy specialis problémakorét, a kozpontozas elsajatitasat kutatta. A szerzéd
¢vfolyamonként emelkedé mondatszamu tollbamondasi feladatok segitsé-
gével az irasjelhasznalat négy jellemzo teriiletét mérte fel: vizsgalta a mon-
datvégi, a tagmondatok, illetve a mondatrészek kdzotti €s a szovegbe ékelo-
dést jelzo irasjelek hasznalatat. A 4.9. tablazatban kozolt eredményei azt
mutatjak, hogy a két mérési pont kdzott valamennyi évfolyamon szignifi-
kansan javult a kdzpontozas, viszont a magasabb évfolyamokon egészen a
10. évfolyamig a hibak szamanak novekedését tapasztalhatjuk, és csak a
12. évfolyamon jelentkezik csokkenés.

A szerz6 minden évfolyamon szignifikans (p < 0,01) Osszefiliggést talalt az
irasjelhasznalatban el6fordulo hibak és az egyéb helyesirasi hibak szama kozott.
A korrelacios egylitthatok értéke alapjan megallapithatjuk, hogy az Gsszefliggés
mértéke 4. évfolyamon a leggyengébb (r=0,54), majd 6. (r=0,65) és 8. (r=0,74)
osztalyban erdsodést tapasztalunk, 10. (r=0,70) és 12. (r = 0,71) évfolyamra pe-
dig némiképp csokken a kdzpontozasi és az egyéb helyesirasi hibak megjelenésé-
nek korrelacioja, viszont tovabbra is er6s és szignifikans marad.
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4.9. tablazat. Kozpontozasi hibaszamok alakulisa (Forras: Bakonyiné,
2008, 4. tablazat)

Atlagos hibaszam az 5sszes

Evfolyam N itemben Szignifikancia p
év elején év végén
4. 237 1,59 1,35 0,01
6. 234 4,68 4,01 0,01
8. 206 10,89 8,74 0,01
10. 237 12,11 11,19 0,01
12. 94 8,48 7,19 0,01
4-12. 1008 7,32 6,34 0,01

Fogalmazas, szovegalkotas

A fogalmazasképesség' Nagy Jozsef definicidja szerint: ,,0sszefliggé gon-
dolatrendszerek irasbeli kozlésének szabalyrendszere” (1996, 64. 0.). A ké-
pesség mikodése tehat egy, a tartalmak feltarasatol a szoveg lejegyzéséig
nyuld folyamatot eredményez. Az I[EA nemzetkozi fogalmazasvizsgalata a
kovetkez6 meghatarozassal dolgozott: ,,Az irasbeli kifejezés képessége a
nyelvi, gondolkodasi és egyiittmiikddési képességnek, valamint az olvasas-
¢s irastechnikai készségeknek olyan kommunikacios feladatok megoldasara
szervezOdott egyiittese, amelyben a k6z16 a cimzettet irott kozleménye ttjan
tudja befolyésolni.” (Kaddrné, 1990, 19. o.) Ez a kognitiv-retorikai-nyelvi
1611, illetve a mikddését kiillonbozo dsszetevok Osszehangolasaként értel-
mezi. A fogalmazasképesség kutatasaban a retorikai problémamegoldo jel-
leg a hangsulyos, a magyar iskolai gyakorlatban azonban a kifejezés nyelvi
¢s stilisztikai vonatkozasai, illetve a technikai jellemzdi (a korabban targyalt
kéziras, helyesiras) érvényesiilnek jobban.

A fogalmazasképesség fejlodését roviden olyan folyamatként jellemezhet-
jiik (Molnar, 2003), amelyben (1) a technikai és a nyelvi megformalas helyes-
ségével kapcsolatos szempontok egyre kevésbé igényelnek tudatos odafigye-
lést; ez a kiilalakban, helyesirasban, nyelvhelyességben tiikr6zodik. (2) Egyre
jobban érvényesiil a kozlési attitlid: az én kifejezése, az énkozponta szovegek

1 A fogalmazasvizsgalatokat Osszegz6 alfejezet roviditett valtozata megjelent a Jedlik-projekt mun-
kaibol valogato kotetben (Molnar, 2009).
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alkotasa helyett a kozlés, az olvasdkdzpontl szovegek 1étrehozasa kertil a ko-
zéppontba, vagyis a kimondas/leirds aktusa helyett a megértetés feleldsségé-
nek felvallalasa lesz hangsulyos; ez a tartalom kidolgozasaban és a szerkezet-
ben egyarant megjelenik. (3) Az iré képes egyre inkabb kiilonvalasztani a
szandékat, a gondolkodasat a szovegétol, ezaltal egyrészt a fogalmazvanya
alakithat6va, jobbithatova valhat, masrészt az irott szoveg alkotasanak folya-
mata a gondolkodas katalizatora lehet; ez mind a tartalmi, mind a szerkezeti,
mind a stilisztikai kidolgozottsagon érezteti a hatasat (Flower, 1979; Bereiter,
1980; Bereiter és Scardamalia, 1987; Gorman, Purves és Degenhart, 1988;
Kdadarné, 1990). Természetesen mindez fiigg az ird rendelkezésére allo tudas-
bazistol, ismeretektdl €s motivumoktol is (pl. Hayes, 1996).

A fogalmazas gondolkodas-lélektani vizsgalata

Baranyai Erzsébet és Lénart Edit (1959) klasszikus vizsgalatanak célja az
irasbeli szovegalkotasban szerepet jatszo kognitiv folyamatok, illetve azok
fejlodésének feltarasa volt. A szovegek finom elemzésével kdvetkeztettek
az azokat létrehozo gondolkodasi miiveletek jellegére €s mitkodésére. Ala-
nyaikkal, 5-8. osztalyos tanulokkal strukturalt feladatokat és szabad fogal-
mazasokat egyarant készittettek, vagyis a szovegalkotas muiveleteit mind el-
szigetelt, mind koordinalt helyzetben miikodtették. Ugyeltek arra, hogy a
retorikai mod hatésait is vizsgalhassak, ezért egyarant adtak elbesz¢lé/leiro,
illetve kifejté/érveld feladatokat is. A kdzéppontba a mindennapi kéz/ést, az
,,objektiv tartalom megértetését” allitjak a szerzok, amely racionalis eszko-
z0k révén jon létre, szemben a mivészi kifejezéssel, az atélt élménynek az
olvasoban valo ,,megzenditésével” (7. 0.). A kotet tanulmanyaiban a sajat
tudas strukturalasat, az alkalmazott logika szabalyainak megfeleléen a mas
altali befogadasra valo elokészitésének és nyelvi formaba ontésének alapos
¢s részletes kvalitativ elemzését mutatjak be a szerzok. Baranyai és Lénart
oroksége meghatarozo, bar jelentésége nem kellden fel- és elismert. Az alta-
luk a kognitiv és a nyelvi folyamatok egymasra hatasanak vizsgalatara ki-
dolgozott rendszert késObbi, nyelvészeti iranyultsagli vizsgalatok az altala-
nos iskolas didkok szovegei mindségének meghatarozasara alkalmaztak (pl.
Kernya, 1988; H. Toth, 2000).
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A diakszovegek jellemzéinek vizsgalatai

A kovetkezokben eldszor kiilonbozo célokkal végzett, a szovegek egyes
jellemzoire iranyulo vizsgalatokat mutatunk be, majd attekintjik a repre-
zentativ igényl hazai fogalmazasméréseket. A kisebb mintakon foly6 ku-
tatasok a mintak és az alkalmazott modszerek miatt sem 0sszevethetok, de
mint feltdr6 vizsgalatokat és mint a gyakorlatban figyelmet kelto problé-
mak megragadasi kisérleteit akkor is érdemes attekinteni oket, ha kuta-
tas-modszertani szempontbol nem mindig teljesen helytalléak. A nagy fo-
galmazasvizsgalatok atfogo képet igyekeztek adni a szovegek szinvonala-
rol, igy érvényesek ugyan, de az oktatds hatékonysdganak ndveléséhez
sziikséges részletesség nem feltétleniil mutatkozik meg a k6zolt eredmé-
nyeik alapjan.

Bellay Laszlo (1981) az 1978/79-es tanévben nyolcadik évfolyamos dia-
kok (N = 121) fogalmazasait vizsgalta. Az értékelésben kiilonbozé skalati-
pusokat vont dssze, ezért csak egyetlen adatot emelhetiink ki: a didkoknak
csak 8,3%-a készitett hibatlan szoveget, 20% hibazott minden 4. mondat-
ban, 20% minden 3.-ban, 50% pedig minden 2. mondatban.

B. Fejes Katalin (1981) nyelvészeti vizsgalatanak Deme (1971) alapjan al-
kalmazott mutatoi a szoveget alkoté mondatok, tagmondatok, mondatrészek
szamat, illetve ardnyait fejezték ki. Osszességében B. Fejes tigy latja, hogy az
altala vizsgalt 3—5. osztalyosok fogalmazasai tobbségiikben még csupan a
mondathalmazbol szoveggé valas folyamatanak atmeneti stidiumaiban van-
nak. A fejlodés részletes elemzése igazolja, hogy 6tddikes korukra a tanulok
iigyesebben kezelik a bonyolultabb mondatokat: gyakrabban hasznalnak
Osszetett mondatokat, és ez az alarendelés gyakoribba valasat is jelenti. A tag-
mondatosodas jelensége azonban azzal jar egyiitt, hogy a mondatrészek belsd
komplexitasa nem ndvekszik szamottevéen (57—67. 0.). A nagyobb bonyo-
lultsagti mondatokbdl all6 fogalmazasok révidebbek (85-87. 0.); ez valdszi-
niileg arra utal, hogy a jobb fogalmazdk jobban 6sszeszedett tartalmat k6zol-
nek a szorosabban strukturalt formaban. A vizsgalat egy fejlesztokisérlet
keretében elemezte a tanulok szovegeinek jellemzdit. A kisérleti és a kontroll-
csoportok teljesitményeinek Gsszevetésére nem végzett statisztikai probakat;
a kozolt adatok (62—63. o) alapjan a kisérleti csoport fejlddése valdszintileg a
vizsgalt 6t jellemzo koziil négyben szignifikdnsan kiilonbozik a kontrollcso-
portétol (szerkesztettség, szintnépesség, hosszusag, telitettség), €s csak a
mélységmutatd tekintetében nem.
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Jakab Edit (1983) a B. Fejeséhez hasonld modszerekkel értékelte 7-8. év-
folyamos didkok fogalmazasait. Hosszabb szovegeket kapott, mint amit az
el6z0 vizsgalat fiatalabb alanyai irtak. Az egyszerli mondatok aranya
44,9%, az Osszetett mondatoké 55,1% (89. o.). A parbeszédek kozelebb
vannak az élébeszédhez, lathatdéan kiemelkednek a szovegekbdl, mert valto-
zatosabb szintaktikai eszkoztarral késziiltek.

Kernya Roza (1988) harmadik (N =433) és negyedik (N =407) évfolya-
mos didkokat vizsgalt B. Fejes, illetve Baranyai és Lénart eszkdzrendszeré-
vel, és az utobbiak eredményeitdl eltéro kdvetkeztetésre jutott, a varhatonal
joval korabbra tette a konceptualis folyamatok érettségét és érvényesiilését
a szovegben (4.10. tablazat).

4.10. tablazat. A széveg gondolatmenetének jellemzdi 3. és 4. évfolyamos
diakok fogalmazasaiban (%) (Forras: Kernya, 1998, 219. 0.)

Logikus vonas 3.évl. 4. évf. A logikus vonés hibaja 3.évl. 4. évf.
Relevancia 91 92 A relevancia teljes hianya - -
Torés a gondolatmenetben 9 8
A gondolatmenet 88 93 Az alap teljes hianya 12 7
egyenessége A gondolatmenet eltériilése 19 17
A gondolatmenet kitériilése - 22
A gondolatmenet 21 35  Hézag a gondolatmenetben 79 65
megszakitatlansaga
A gondolatmenet 21 35 Ismétlés 7 2
eléremozgasa Eléreugras 45 38
Visszanyulas 27 25

H. Toth Istvan (2000) egy miifajba tartozd szovegek jellemzoit vizsgalta
B. Fejes, Kernya és a szovegtannak a mesére vonatkoz6 eredményei alapjan
kivalasztott értékelési szempontok szerint. Sajnos a mintaja kicsi (N = 31)
¢és 10-11 éves ének-zene tagozatos gyermekekbdl allt (akiknek a szdvegal-
kotasa éppen a zenei képzésiiknek tulajdonithatdan nem tekinthetd tipikus-
nak a korosztalyukon beliil Papp [2001] eredményei szerint). A vizsgalat ta-
nulsaga a miifaji keret segitd erejének demonstralasa egy, a didkok altal szo-
ban ¢és irasban feltehetden alaposan megismert szovegtipus esetében.
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Pedagagiai intézetekhez kapcsolodé fogalmazasvizsgalatok

A megyei pedagdgiai intézetek az anyanyelvi képességek egyik elemeként
vizsgaltak a fogalmazasképességet. Dorsicsné, Horvath és Troskané (1990)
korabban targyalt baranyai vizsgalatanak irasbeli szovegalkotasi feladatai-
ban egy harom darabbol all6 képsor alapjan kellett szoveget alkotniuk iras-
ban a didkoknak. A feladat a szoveg néhany jellemzojére kiilon felhivta az
alanyok figyelmét. Az értékelésben 23 szempontot alkalmaztak — ezek ko-
zil tobb kozos a fentebb targyalt nyelvi kreativitaséval —, amelyekhez
ugyancsak haromfoku skalak tartoztak (53-55. o.).

A diakok irott szovegeinek mindsége elmaradt a szerzok varakozasatol.
Osszességében gy talaltak, hogy azok ,.egyhanguak, fantdziatlanok, szegé-
nyes a szokincsiik. Szinte teljesen hianyzott az egyéni stilus, az 6tletes megol-
das.” (58. 0.) Ez azonban véleménylink szerint nem meglepd; raadasul, mivel a
fogalmazasi képességek fejlesztése nem a kreativitasra dsszpontosit(ott), ezek a
szempontok a szokincs kivételével nem kérhetok szamon a diakokon. Folting
volt, hogy a nem szemtdl szembe kommunikacios helyzetet a diakok nehezen
tudtak kezelni (61. 0.). Feltételezhetéen ebbdl kovetkezhetett a szerzok targyal-
ta kifejezésbeli hibak nagy része, a bizonytalansag, a kovetkezetlenség, a pane-
lek hasznalata, a monotonitas, a legegyszeribb megoldasokhoz ragaszkodas
(60—61. 0.). Ugyanakkor a szerzok tigy talaltak, hogy a konceptualis miiveletek
tekintetében elfogadhato teljesitményt kaptak, vagyis a szovegek targyszerti és
elegendd informaciodt tartalmaztak, a mondatok k6zotti tartalmi-logikai kapcso-
latok gyakran megfeleléek voltak (a haromfoku — 1-3 — skalak atlagai rendre
2,35, 2,25 és 2,26; 59. 0.).

A vizsgélat modot adott a szoban és az irasban konstrualt szovegek miné-
ségének Osszevetésére is, hiszen az értékelési szempontok egy része ugyan-
azon jellemzdékre vonatkozott. Az irasbeli-szobeli kifejezés kozott ,,nincs
szamottevo kiilonbség, de szinte valamennyi részteriileten a szobeli fogal-
mazas teljesitményei jobbak [...] a mondatszerkezetek és a stilus teriiletén
leggyengébbek az eredmények [...] legjelentdsebb eltérés a kommunikacios
cél és az inditds terén; a legkisebb teljesitménybeli kiilonbség a mondatok
kozotti tartalmi és logikai kapcsolat értékében jelentkezik™ (72. o.).

A Fovarosi Pedagodgiai Intézet mar emlitett rendszeres anyanyelvi méré-
seiben is fontos szerepe van a fogalmazasnak. Az ennek keretében sziiletett
publikaciokbol kettét mutatunk be példaképpen. Forgacs és Szaboné (2000)
mérésében 9. évfolyamosok vettek részt (N=3760). Az anyanyelvi képessé-
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gek kozil a szovegértést helyezték a kozéppontba, a szovegalkotast ehhez
rendelték hozza: a valaszok megfogalmazasaért pluszpontot terveztek (va-
lojaban keveset adhattak, 66. 0.), az olvasott szoveg egyes szavainak ma-
gyarazatat, illetve a szovegbdl kiindulva véleményalkotast, kovetkeztetést
kértek. Az utobbin gyengének tekinthetd, 50% koriili teljesitményeket kap-
tak (67—68. 0.). Alkalmaztak egy szdvegkiegészitést kivano szovegalkotasi
feladatot is, amely a leiras alapjan leginkabb anyanyelvi cloze-tesztnek ti-
nik, és mint ilyen, a szovegkohézio, koherencia érzékelésének jellemzoje-
ként a fogalmazasképesség egyik dsszetevdjének a mutatdja is lehet. Ezen a
feladaton a gimnazistak 78%-os, a szakkodzepesek 70%-o0s teljesitményt
nyujtottak (68. 0.).

Ugyancsak az FPI égisze alatt folyt a 8. évfolyamon két egymast kovetd
évben (1999, 2000), de 6ssze nem vethetd mintakon az a vizsgalat, amelyrél
Hegediis Istvanné (2000) tajékoztat. A vizsgalat két fogalmazasi feladata,
egy hivatalos informaciokérd levél €s egy maganjellegli onjellemzés ugyan-
ahhoz a szituaciohoz kapcsolodott. Az értékelési szempontok kdzott szere-
pelt az 6sszbenyomas; a levél formai megitélése és kiilalakja; a tartalom, a
szerkezet, a nyelvhasznalat és a helyesiras. Az utobbi négyet négyfoku ska-
lan értékelték, ahol a 0 jelezte az altalanos iskola végén elvarhato szint alatti
szovegeket, a 3 pedig az ekkorra varhato atlagos (kozepes) teljesitménynél
jobbakat. A 4.11. tablazat 6sszegzi az eredményeket.

4.11. tablazat. Az FPI 1999. és 2000. évi 8. évfolyamos anyanyelvi képes-
segmeérésének fogalmazasi teljesitmeényei (%) (Forras: Hegediisné, 2000,
30. és 36. 0.)

Meérés Osszteljesitmény Informaciokérés  Onjellemzés
atlag szoras atlag atlag
1999 58,0 214 52,1 63,8
2000 54,5 21,7 48,9 60,2

Az informaciokérd levelek szovege minden szempont szerint gyengébbre
sikeriilt, mégpedig 2000-ben a tartalom atlaga 11, a formai szempontoké
32%-kal alacsonyabb, mint a jellemzésé (37. 0.). A 2000-es vizsgalat telje-
sitményeinek eloszlasa még nyilvanvalobban vilagitja meg a kommunikacids
helyzet eltérése (37. 0.; vagy a mintak ismeretlensége) okozta kiilonbséget.
A hattérvaltozok kérddivével gyijtott adatok és Osszefliggések vizsgalata
alapjan megallapithato, hogy az atlagos szinvonal f616tti mindségili szove-
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geket csak olyan didkok irtak, akiknek otthon kétszaznal tobb konyviik volt.
Az egyik hattérkérdés egy hipotetikus anyanyelvi felmérdn nytjtott teljesit-
mény joslasat kérte. A jobb szovegeket irok a (feltehetden) tudasszintméron
90, a gyengébben ir6 diakok 30%-os teljesitményt becsiiltek maguknak
(42. 0.). Nemek kozotti kiilonbségek a varakozasnak megfelelden a lanyok
javara mutatkoztak (és ennek tudatossaga az 6njellemzés magasabb értékei-
ben is tlikrozo6dott, 44. o.).

A fenti, problémafeltaronak tekintett vizsgalatokban a szoveg nyelvi jel-
lemzgit helyezik el6térbe elsdsorban. Az egyre bonyolultabb nyelvi formak
alkalmazasa azonban, mint mar néhany vizsgalat jelzi, nem feltétleniil je-
lenti bonyolultabb kommunikacios helyzetek hatékonyabb kezelését, és
mint latni fogjuk, nem feltétleniil jelenti az 6nallo tartalmi, fogalmi feltaras
hatékonysagat.

Reprezentativ mintakon végzett fogalmazasvizsgalatok

Az alabbiakban harom olyan reprezentativ igényli hazai pedagogiai fogalma-
zasvizsgalatrol szamolunk be, amelynek adatairdl részletes elemzés jelent meg
(Orosz, 1972, Kadarne, 1990; Horvath, 1998). Ezeket ebben az alfejezetben
targyaljuk; a jellemzoiket a 4.8. tdblazatban foglaljuk Gssze, mig a 4.9. tablazat
az értékelési rendszereik Osszevetését segiti. Hasonld, de nem teljes kortien
publikalt tovabbi vizsgalatok kotddnek a Szegedi Mihelyhez (pl. Molnar,
2001, 2002a, 2002b, 2003; Molndar, Vidakovich és Cs. Czachesz, 2001). Ezeket
akovetkezd alfejezetben tekintjiik at. Mindegyik reprezentativ igényti fogalma-
zasmérés esetében publikalt, megfeleld josagmutatokat talalunk.

Orosz Sandor (1972) szdvegalkotasi teljesitményeket jellemz6 mutatoi a
mennyiségi és mindségi szempontokat egymasra vonatkoztatva fejezik ki
(4.10. tablazat). Minden szempont szerint a hibak szamat a szoveg teljes
sz0szamahoz viszonyitotta. Mufajfiiggd eltéréseket talalt a vizsgalt szem-
pontok — tipikusan a gondolati kidolgozas korébe tartozé — harmadéaban
(anyaggytjtés, viszonyitoé elemek, itéletkapcsolas/kovetkeztetés, elrende-
z¢€s, mondatszerkesztés, szavak szelektalasa). Mindharom mifajban 35%
koriili teljesitményszint mutatkozik az 5. évfolyamon. A 12. évfolyamra
(ahol csak a gimnazista és szakkdzépiskolas népességre van adata, a kozép-
iskolaba at nem Iépettekrdl, illetve a 2-3 éves szakképzésben részt vevokrol
nincs) a leiras €s a jellemzés esetében 2—3%-0s mértékii szorasndvekedés
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mellett 10—12%-os atlagnovekedés figyelheté meg, mig az elbeszélés eseté-
ben 15%-nyi. A legjobb és a leggyengébb teljesitmények kozott legalabb
haromszoros kiilonbség tapasztalhato.

4.12. tablazat. Harom hazai reprezentativ fogalmazasmérés jellemzdinek

0sszegzese

Orosz (1972) Kddarné (1900) Horvdath (1998)
Célok * objektiv * nemzetkozi érvel6 fogalmazas
szempontrendszer Osszehasonlito alkalmazhatosaganak
kidolgozasa a szovegek fogalmazasvizsgalat felmérése érettségi
szinvonalanak * orszagos helyzetkép a feladatként
jellemzésére fogalmazasi képesség a standardizalt érettségi
* orszagos helyzetkép a szinvonalarol vizsga elkészitése
fogalmazasi képesség * fejléddésvizsgalat az értékelés
szinvonalarol lehetéségeinek feltarasa
» fejlédésvizsgalat
Adatfelvétel 1967/68 1984
mintak (f6)
5. évf. 270
8. ¢évf. 270 2491
10. évf. 270
12. évf. 270 (gimn. és szakkozép.) 1977 (gimn.) 445 (gimn.)
a feladat cim kontextusba dgyazott kontextusba dgyazott
miifaj
leiras ,,A mi utcank” kerékpar*
elbeszélés ,,Legkedvesebb sziinidei
¢lményem”
jellemzés ,llyen az én baratom” személyleiras*
levél kimentés
allas
tanacs
élményfogal- élmény
mazas
érvelés kozos gond ,,Er6szak — 6nvédelembd1?”
,,Eurdpa — hatarok nélkiil?”
esszé adott problémardl
fogalmazas/ 3: minden tanulo 3: minden tanulé harom 1: minden tanulo csak az
tanuld elkészitett feladatot készitett el: egyik feladatot készitette el
minden feladatot (1) levél/tanacs — kozos (217+228)
feladat mindenkinek;
(2) hétkoznapi levél;
(3) élmény vagy érvelés
vagy essz¢

*levélként hatarozta meg a felmérés
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4.13. tablazat. Harom hazai reprezentativ fogalmazasvizsgalat szempont-

rendszerei

Orosz (1972)

Kadarné (1990)

Horvath (1998)

OSSZBENYOMAS
altalanos megitélés, rangsorolas

OSSZBENYOMAS
elsé benyomas

AZ ERTEKELORE TETT
SZEMELYES HATAS
meggy6zoerd

hatas (affektiv reakcio)

FELADATSPECIFIKACIO
miifaji megfelelés

cimadas

indoklas megfelelése
cimzett

sajat vélemény

TARTALOM KIMUNKALASA
1. témahoz tényanyag gytjtése
2. megfelel6 fogalmak
kivalasztasa
3. helyes itéletek alkotasa
4. itéletkapcsolas, kovetkeztetés,
argumentacio

TARTALOM

mondanivalo:

hitelesség, relevancia, mélység,
gazdagsag

TARTALOM

tajékozottsag

hiteles problémakezelés

érvek megjelenitése
gondolatok kifejtettsége
allaspont kifejtettsége
feltételezett hatas a cimzettekre
tekintélyre hivatkozas
humanus értékitélet kifejez6dése
problémaérzékenység

érettségi szint elérése

SZERKESZTES
5. a szerkesztés elveinek
kivalasztasa, az anyag
elrendezése
6. bekezdésekre, szakaszokra
tagolas

7. az egyes mondatok
megszerkesztése
8. szintagmak kialakitasa
9. egyeztetés a mondatban,
szakaszban
10. logikai és grammatikai
kovetkezetesség
11. helyes viszonyito elemek
STILIZALAS
12. megfeleld szavak kivélasztasa
13. a helyes szorend kialakitasa
14. atoldalékok helyes hasznalata
15. megfelel6 képhatasa
kifejezések
16. szavak szelektalasa
17. mondatok szelektalasa
18. szoismétlések kikiiszobolése

SZERKESZTES
felépités, tagolas:
egység, teljesség, haladasi logika

NYELVHELYESSEG
normaérzékenység, megfeleld
hangvétel, arnyaltsag,
gordiilékenység, valasztékossag,
egyéniség

STILUS

regiszter, valasztékossag:
szabatossag, vilagossag,
egyértelmiiség

SZERKEZET

a gondolatmenet logikajat kovetd
szerkezet

bekezdések gondolati felépitése
szovegszerliség (nyelvi
utaloelemek hasznalata)
gondolategységek elkiilonitése
érettségi szint elérése

NYELVI MEGFORMALAS
szokincs, szohasznalat
nyelvhelyesség

stilus megfelelése (témanak,
cimzettnek, miifajnak)

hangnem megfelelése a cimzettnek
érettségi szint elérése

HELYESIRAS: pontossag HELYESIRAS ES IRASKEP
kozpontozasi hibak
helyesiras

KULSO ALAK: olvashatosag, iraskép

attekinthetOség, csinossag
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Orosz értékelése szerint a felsd tagozaton és a kdzépiskolaban a nyelvi ki-
fejezésrendszer és fogalmazastechnika nem tart [épést a tudattartalom fejlo-
désével. A didkok egyre bonyolultabb 0sszefiiggéseket vesznek észre, egyre
bonyolultabb gondolatokat akarnak kozolni, de hianyoznak az eszkozeik
ezek megfeleld leirasara. Nem tudnak megbirkozni a rajuk zadul6 informa-
ciotomeggel, €s ebben az iskola sem segiti 6ket. Ennek veszélye pedig az
(mint azt a tartalmi és szerkezeti szempontjai elemzésével alatdmasztotta),
hogy szervezetlen marad az ismerethalmaz, nem alakul ki egy koherens tu-
dasrendszer, ez pedig ahhoz vezet, hogy ,,a kifejezés helytelensége, zava-
rossaga, szerkesztetlensége, primitivsége is allandosul” (92. o.). Az ala-
csony szinvonalat alacsony atlagok korili nagy szorodas jellemzi, s a tanu-
16k négyotode igen alacsony szint alatt marad. (Az 5. évfolyamon ez a szint
45%-0s, a 8. évfolyamon 50%-o0s, a 10. évfolyamon: 55%-0s, a 12. évfolya-
mon: 60%-os teljesitmény; 101. 0.)

4.14. tablazat. Orosz fogalmazasvizsgalatanak eredményei (Forras: Orosz,
1972, 82., 88. és 102. 0.)

5. évfolyam (N =270) 8. évfolyam (N =270)  12. évfolyam (N = 270)

Atlag Szoras Atlag Szoras Atlag Szoras
Leiras 35,9 9,1 37,8 9,2 46,0 11,3
Elbeszélés 35,2 10,4 41,2 12,8 50,4 13,7
Jellemzés 34,7 8,9 39,1 10,2 46,7 12,2

A teljesitményt befolyasolo tényezok vizsgalatakor a fiuk és lanyok ko-
z0tt Orosz vizsgalata nem mutatott ki szignifikans eltérést, bar a lanyok
szdvegei tipikusan hosszabbak voltak (106. 0.). A csaladi gazdasagi-kul-
turalis kornyezet jellemzdi koziil csak a csaladi kdnyvtar nagysaga ¢€s a
sajtotermékek elofizetése allt Osszefliggésben a fogalmazasi teljesit-
ménnyel (114-115. o0.). A sziilok iskolazottsaganak hatasa a korral egyre
kevésbé érvényesiilt, de egyes, a hatranyos helyzetli csaladokra jellemzd
hattérvaltozoke (az anya haztartasbeli statusa, a testvérek nagy szama) ala-
csonyabb fogalmazastechnikai teljesitménnyel jart egyiitt (v6. Nagy,
1980). A tanulmanyi eredménnyel vald dsszefliggések vizsgalata szerint
azonos teljesitménysavba esnek egyrészt a bukott, az elégséges és a koze-
pes tanuldk, viszont a j6, majd a jeles rendliek esetében egyarant nagy tel-
jesitményugras mutatkozott. A jegyek vizsgalata 0sszefliggést mutatott az
ezekben tiikr6z6dé nyelvi-irodalmi kulttra és a kifejezés mindsége kozott.
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Ugyanakkor ez utobbi az életkor novekedésével egyre kevésbé jelenik
meg a magyar tantargyi jegyekben.

Kadarné Fiilop Judit (1990) az 1984 majusaban az IEA nemzetkozi fo-
galmazasvizsgalatanak keretében végzett mérése kvantitativ eredményeirdl
szamol be (4.15. tablazat). Mint az el6z6ekben bemutatott vizsgalatnal, itt
sem jogos Osszehasonlitani a teljes populaciot reprezentald 8. osztalyos
mintat és a csak gimnazistakbol allo 12. évfolyamos csoportot (még ha ez a
mintavétel mar a kozépiskolazas expanziojanak iddszakara esik is).

4.15. tablazat. A magyar didkok eredményei az IEA nemzetkozi fogalmazds-
vizsgalataban. (Forrads: Kadarne, 1990, 63—138. 0.)

8. évfolyam 12. évfolyam
(csak gimnazium ¢és szakkdzépiskola)

N Obny Tart Szerk Stil N Obny Tart Szerk Stil

Atlag Szords Atlag Atlag Atlag Atlag Szords Atlag Atlag Atlag

Kerékpar* 286 2,72 1,00 28 28 26 - - - - - -
Személyleiras* 294 2,79 0,94 30 29 28 - - — — — -
Kimentés* 283 320 095 42 37 31 - - - - - -
Allas* 286 2,49 09 29 33 27 479 353 083 35 42 3,6
Elmény 305 2,72 095 28 27 27 - - - - - -
Ervelés 379 199 075 20 19 21 900 320 0,73 32 31 33
Esszé 384 251 092 26 27 27 900 380 069 39 38 38
Tanacs* 1179 299 088 345 33 3,1 421 377 070 40 41 39

Obny — 6sszbenyomads; Tart — tartalom; Szerk — szerkezet; Stil — stilus
*levél formajaban

A vizsgalat soran diagnosztizalt f6 hianyossagok koziil kiemelhet6, hogy
a fogalmazasok egocentrikusak, a tanulok nem torédnek a masik féllel (az
olvasoval) sem a levelek, sem az érvelés esetében. Még a gimnazista didkok
sem tudtak meggy6zden bizonyitani és cafolni, am ez a tananyagnak sem
volt expliciten része az adatfelvétel idején. Osszességében tgy tiinik, hogy a
didkok nem felkésziilten léptek ki az életbe, nem rendelkeztek azokkal az
eszkozokkel, amelyek segitségével az irasbeli kommunikacidjukban valo-
ban 6nalloak lehetnének.

A 4.15. tablazatbdl kitlinik, hogy a k6zlési helyzet mennyire befolyasolja a
teljesitményt. Az alapos feladatspecifikacio erés hatasa is feltételezhetd. Az
¢lményfogalmazasoknal a szerz6 megfigyeli, milyen kevéssé élményre kihe-
gyezett torténetek sziilettek. A tanulok nem valtak még a vizsgalat idopontja-
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ban a miivelt k6z0sség tagjaiva, amit a szerz0 az anyanyelvi nevelés egyik
céljaként jeldl meg. Az érvelési feladaton a teljesitmények felttinéen alacso-
nyak. A nyolcadikosok kétharmada az 6tfokt skalan 1. vagy 2. szintli szove-
get produkalt, 7% valami mas miifajban irt, és csak 5%-nak sikerdlt 3,5 vagy
afolotti szinten teljesitenie (113. 0.). A gimnaziumban ez utdbbiak aranya
feladat elemzése (126. 0.) megmutatja, hogy valoszintileg 1ényeges tartalmi
hatasokkal kell szamolni ugyanazon mitifajon beliil is. Feltind, hogy a kozna-
pi témakhoz kdzelebb allo cimek esetében sziilettek a gyengébb teljesitmé-
nyek (,,Megneheziti-e a televizio az 6nallé gondolkodast?”). Itt tehat a didkok
szovegértési képessége, tanuldsi szokasai is befolyasolhattak a teljesitményt.
A tanacsfeladat azért kiilonds jelentdségii, mert ebben egy didktarsnak kellett
levelet irni arr6l, hogy milyen elvarasok vannak a tanuld iskolajaban a fogal-
mazassal szemben. Itt tehat egy értelmezd szintli szabalyrendszert kellett
megfogalmazni (v6. Nagy, 2000), illetve a fogalmazasra vonatkozo meta-
kognitiv tudast kellett rendszerezni. A tanulo6i szovegekben megjelend tana-
csok strukturalt listajat Kdaddrné (1990) megadja; az egyes tanuloi szovegek-
ben szerepld tandcsokbdl kirajzolodd tudatossagi szint és a fogalmazasok
szinvonalanak kapcsolatat Schoonen és Glopper (1996) tarta fel. Nagy Zsu-
zsanna (2009a) megeroésitette, hogy a magyar diakok szovegekre vonatkozo
itéletei fliggetlenek a sajat szovegiik mindségétol.

A kozlemény a teleptiléstipusok €s az ott miikddo iskolékat jellemz6 fo-
galmazasi teljesitmény kozotti osszefliggéseket a telepiiléskategoriankénti
atlagok vizsgalataval tarja fel. A kategoriak kozotti legjobb (Budapest,
3,02) és leggyengébb (2-3 ezer lakost kdzségek, 2,52) teljesitmény kozott
0,5 kiilonbség mutatkozott az alkalmazott 6tpontos skalan. Az egymas mel-
letti rétegatlagok kozotti kiillonbségek tobbnyire jelentéktelennek mutatkoz-
tak, valosziniileg a tag konfidenciaintervallum és a magas szorasértékek
miatt (Kdadarné, 1990, 139-144. 0.). A két sz€ls6 kategoria kozotti kiilonb-
ség azonban valdszintileg szignifikansnak bizonyulna.

Horvath Zsuzsanna (1998) az érettségi anyanyelvi komponense funkcio-
nalis szemléletli megkdzelitési lehetdségeit, ezen beliil az (érvelést a kozép-
pontba allitd) esszéfeladat értékelhetéségét vetette alapos elemzés ala egy
holland—magyar nemzetkdzi 6sszehasonlitd kutatds keretében 1995 novem-
berében gytijtott adatok alapjan (123. o.). A kiindulépont egy anyanyelvi ér-
vényességvizsgalat volt, amelybdl nyilvanvalova valt, hogy a hollandokéhoz
viszonyitva a magyar fiatalok kevésbé magabiztosak az irasbeli kifejezésben,
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de kevésbé is tartjak azt fontosnak (ami egyébként abban is visszacseng, hogy
a munkaadok az irasbeliséget a szobeliségnél stlytalanabbnak tartjak; 46—47.
0.), és kevesebb tapasztalatuk is van az ilyen tevékenységformakban (54. o.).
Osszességében a magyar fiatalokat inkabb egy befogadoi szerep felvallalasa
jellemzi, ugyanakkor kifejezésbeli hianyossagaikat az irodalmi, nyelvészeti
¢és nyelvismereti téren érzékelik (a kdznyelv elvarasait joval a sajat nyelvhasz-
nalatuk szintje folottinek tartjak), a pragmatikus tevékenységekben kevésbé
(50. 0.). Erdekes, az elébbiekkel sszhangban 1évé megfigyelés, hogy az ira-
sos tevékenységformak felhasznalasa a gondolatok tisztazasara, rendszerezé-
sére a megkérdezett csoportok koziil inkabb csak a tanarokra jellemzd, a tanu-
lokra és az érettségizettekre nem (57-58. 0.). A szovegalkotas észlelt ismeret-
¢és képességbeli hianyossagai feltarasanak legfontosabb tanulsagaként Hor-
vath az érdekérvényesités, rabesz¢lés problémait emeli ki (64. 0.), és ezen be-
Ll a sajat allaspont kifejezését (71. o.).

Hasonlodan értékes informaciokat szolgaltatott a jo fogalmazova valasrol
valé tanuldi gondolkodas vizsgalata (126—129. o.). A didkok a fogalmazas-
ban a mintakovetd tanulast latjak lehetségesnek (szemben az olvasassal,
ahol az onreflexiénak sokkal nagyobb teret szdnnak), és az egyéni adottsa-
gok, beallitodasok szerepét hangsulyozzak. Hianyossagaikat értékelve a he-
lyesiras mechanikus készségét teszik az els6 helyre, de akutan érzékelik a
problémaikat az atfogobb szdvegalkotasi miveletek esetében is.

E hattér ismeretében az érvelés mifajanak kivalasztasa az érettségin a
nyelvi fejlettség jellemzésére jelentheti azt is, hogy azt a komplex feladatot
jeloltek ki, amely varhatéan nehézségénél fogva leginkabb szorhatja a vizs-
gazokat, de egyben amelynek érettségi anyagga emelése a legtobb hasznot
hozhatja az azt megeldz6 hosszu fejlesztomunka terén. Ugyanakkor, mint
Horvath ramutat, ez az a mufaj, ahol leginkabb tetten érheto a kritikai gon-
dolkodasmod, a ,,deduktiv, tapasztalati és torténelmi gondolkodas 6tvozete”
(155.0.), illetve tartalmi tudasanak mélysége, amely ezért az elsajatitott mi-
veltség értékelésének jo eszkoze lehet.

A Szegedi Miihely fogalmazasvizsgalatai
Az SZTE (JATE)-MTA Képességkutaté Csoport 1997-es vizsgalataban fo-

galmazasi feladatot is oldottak meg a tanulok, amelynek szovegalkotasi as-
pektusait néhany publikacio elemezte (a készségek elemzését 1. korabban;
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Huszar [2008] elemzése mar kiviil esik a jelen fejezet 1atokorén). Molnar
(2002b) és Molnar, Vidakovich és Cs. Czachesz (2001) a szociokulturalis €s
az iskolai hatasok érvényesiilését vizsgalta meg véletlenszeriien kivalasztott
részmintan, amelyben az egyes iskolatipusok mindegyike szerepelt. A vizs-
galatban részt vevo 4., 6., 8. és 10. évfolyamon tanul6 diakok egy elbeszé-
Iést irtak; ezt két birdlo értékelte hat szempont szerint (6sszbenyomas, tarta-
lom, szerkezet, stilus, helyesiras, kiilalak). A biralok sztenderdizalt 6sszbe-
nyomasjegyeibdl (atlag 3, szoras 1) képzett 6sszevont valtozo jellemzi a
teljesitményt (4.16. tablazat). Az évfolyamok kozotti kiilonbségek
varianciaclemzése hatarozott fejlédést igazolt a 4., 6., 8. évfolyamok atlag-
teljesitményei kozott, a 8. és a 10. évfolyam azonban nem valt el egymastol.
Varianciaanalizisekkel lathatova valt, hogy a szakiskolasok a 4. és a 6. évfo-
lyamt6l nem megkiilonboztethetd teljesitményt nyujtottak. A szakkdzépis-
kolasok és a gimnazistak teljesitménye jobb volt a nyolcadikosokénal, és
egymastol is szignifikansan elkiiloniilt.

4.16. tablazat. Az SZTE-MTA Képességkutato Csoport fogalmazasvizsgala-

ta: sztenderdizalt Osszevont Osszbenyomas-értékelés (Forras: Molnar,
2002b, 6. és 26. 0.)

Evfolyam N Atlag Szoras

4. 345 5,19 1,83

6. 295 5,86 1,66

8. 273 6,54 1,56

10. 215 6,84 1,69
gimndzium 69 7,87 1,12
szakkozépiskola 77 7,07 1,18
szakiskola 69 5,56 1,84

Teljes minta 1128 6,00 1,81

A nemek kozotti kiilonbségek vizsgalatara évfolyamonként elvégzett
kétmintas t-probak a lanyok elonyét mutattak. A fejlddésiik is folyamatos-
nak tlinik; a legfiatalabb ¢s a legid6sebb korcsoport kozotti kiilonbség na-
gyobb a legfiatalabbak szorasanal. A fiuknal inkabb ugrast latunk a 6. és 8.
évfolyam kozott, és naluk a két szE&lso évfolyam teljesitményatlaga kozotti
kiilonbség a legfiatalabbak szorasanak csak kortilbelill a fele.

Az apak iskolai végzettsége szempontjabol (nem érettségizett, az érettségi-
zett és fels6fokn végzettségii) foltart nemek kozotti teljesitménykiilonbsége-
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ket a 4.3. abra mutatja. Ezek jelentések, bar itt mar a tobb szempont érvénye-
sitése miatt esetenként csak kis almintdk alltak rendelkezésre a tendencidk ki-
rajzolasahoz (az anyak iskolai végzettsége szerinti elemzések hasonld
eredményt hoztak). A 10. évfolyamon nyujtott teljesitmény csak a felsdfokt
végzettségl sziilok lanyai esetében magasabb szignifikansan, mint a 8. évfo-
lyamé: vagyis 0k az egyetlen csoport, ahol tovabblépésrol beszélhetiink a ko-
zepiskolai években. A tobbi csoport esetében gyakran mar a 6. és a 8. évfo-
lyam kozott sem beszélhetiink egyértelmtien fejlédésrol. A fejlodés liteme a
legnagyobb mértékii a kozépfokl végzettségli sziilok lanyai esetében, mikodz-
ben a hasonlo hatterti fiuk fejlodése a legszerényebb, sot, a varianciaclemzés
eredmeényei szerint itt a négy évfolyam teljesitményei nem is kiilonboztethe-
tok meg egymastol.

91 ¢ lany (felséfoka végzettségli apa)
—— lany (nem érettségizett apa)
A—fid (fels6fokl végzettségli apa)

©—fiG (nem érettségizett apa)

Osszevont standardizalt sszbenyomas
o

Evfolyam

<&
ﬁ/
@
4

6. 8. 10.

4.3. abra. Teljesitményatlagok nem, apa iskoldzottsaga és évfolyam
szerint az SZTE-MTA Képességkutato Csoport 1997-es
vizsgalataban

A vizsgalt kiilonb6z0 regresszios modellekben az évfolyamokon at ko-
vetkezetesen érvényesiilé hatasa csak a nyelvtanjegynek volt a vizsgalt val-
tozok koziil (attitidok, illetve a tanulmanyi teljesitményt jellemzo jegyek).
A gazdasagi és kulturalis hatteret jellemz6 valtozok koziil a csalad birtokol-
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ta konyveknek volt csekély, de ndvekvo hatasa, amihez lassan csatlakozott a
napi tanulassal toltott ido is.

Molnar Edit Katalin (2000, 2002a, 2003) az Iskolai miiveltség 1999 vizs-
galat keretében Szeged mint kultirahordozo egység iskolaiban tanul6 hete-
dikes (N = 427) és tizenegyedik évfolyamos (N = 371) didkok levélforma-
ban megirt kifejtéseit vizsgalta. Mindkét életkori mintat tovabb bontotta: a
hetedikeset a tanulmanyi atlag szerint, ahol az als6 harmadot azok alkotjak,
akik leszakadnak, mert valdsziniileg nem tudnak érettségit ado intézmény-
ben tovabbtanulni, a felsét azok, akik igen; a kdzépiskolasokat pedig a vizs-
galatban szerepld iskoldk tipusa szerint. Mar a 4.17. tablazat adataibdl is
nyilvanval6, hogy a hetedikes leszakadok szovegalkotasi teljesitménye is
messze elmarad a tovabblépokétdl még a kiilalakot tekintve is, ahol pedig a
masik harom alminta nem kiilonbdzik egymastol szignifikansan. Az elvég-
zett statisztikai probak szerint a gimnazistak teljesitménye az almintak ko-
zll a legmagasabb. A szakko6zépiskolasok csak a stilus és a nyelvhelyesség
szempontjabol jobbak a hetedikes tovabblépoknél, de a fogalmi kidolgozast
jelzo tartalom és szerkezet tekintetében nem (2002a, 201-202. o.). Mindkét
korosztalyban jobb teljesitményt nyujtanak a lanyok, mint a fiuk (205. o.),
de a jelek arra utalnak, hogy érésbeli kiilonbségekrol és azok kiegyenlitodé-
sérdl lehet sz6. A sziilok iskolazottsagaval jellemzett csaladi szociokul-
turalis hattér hatasa a fejlodés eltéré mintazataiban érvényesiil leginkabb, a
csoportok kozotti tavolsag ugyanakkora a megfigyelt két életkorban. A ma-
gas iskolazottsagl apak gyermekeinek fogalmazasai a kozépiskolas minta-
ban a fogalmi kidolgozas magasabb szinvonalat mutatjak a hetedikes to-
vabblépokhoz képest. Ezzel szemben a csak altalanos iskolat végzett apak
gyermekeinek szovegeiben — a két életkori alminta 6sszehasonlitasabdl ki-
kovetkeztethetden — a nyelvi kidolgozas szempontjabol (stilus, nyelvhe-
lyesség) mutatkozik a legfobb valtozas (206-209. 0.). Ugy tiinik, a képesség
fejlodését valoban a nem és csaladi szociokulturalis hattér metszeteiben ér-
demes vizsgalni.

A 4.18. tdblazat a fogalmazas értékelési szempontjaival mint fliggd valto-
zokkal végzett regresszidelemzések eredményeit 0sszegzi (210-211. o.).
A modellbe bevont fliggetlen valtozok az ennek alakulasara elvileg legin-
kabb hato tényezdk (a tovabbtanulasi szandék szorosan korrelal a sziilok is-
kolazottsagaval, de inkabb a didk sajat motivuma, mint kornyezetének jel-
lemzdje, ezért csak ez szerepel a modellben). Ezekkel az 6sszbenyomas
variancidjanak egyharmada magyarazhato. Az ¢életkor a fentebb idézett
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elemzésekbdl varhatdan is kis magyarazo erdt képvisel, a nem hozzajarula-
sa pedig még ennél is szerényebb. A modellben az induktiv gondolkodast
jellemzo (és itt a gondolkodasi miiveletek fejlettségét reprezentdlo) szdéana-
logia-eredmény és a nyelvtanjegy mutatja a legnagyobb hatast. Az egyes
szovegjellemzokre ugyanezekkel a fliggetlen valtozokkal végzett reg-
resszidelemzések (211. o.) tanulsagai szerint az irodalomjegyben kifejezett
tanari itélet magyarazo erejérél nem beszélhetiink az értékelés analitikus
szempontjaiban (az 6sszbenyomast kivéve ez sehol nem bizonyult szignifi-
kansnak), holott az iskolai fogalmazasok értékelése és a képesség fejleszté-
se inkabb ehhez kapcsolodik. A nyelvtanjegyben tiikr6z6d6 nyelvi tudatos-
sadg hatasa viszont kdvetkezetesen érvényesiil (ezt megerdsiteni latszik
Nagy Zs., 2009b). Feltételezhetd volt, hogy a szoéanalogia, a szabalyfelisme-
rés és -alkalmazas fejlettségének a mutatoja a nyelvhelyesség variancia-
jahoz erételjesen hozzajarul, de mivel a tartalom elrendezését ugyanigy sza-
balyok (miifaj) irdnyitjak, a szerkezet varianciajara tapasztalt hatdsa gyen-
gébb, mint varhaté volna.

4.17. tablazat. Az Iskolai miiveltseg 1999 vizsgalat fogalmazaseredményei
(6sszevont standardizalt valtozok, a teljes mintara datlag = 6, szords = 2)
(Forras: Molnar, 2002, 201. o.)

Ossz- Tartalom Szerkezet Stilus Nyelv- Kiilalak
N benyomas helyesség

Atlag Szoras Atlag Szords Atlag Szoras Atlag Szoras Atlag Szords Atlag Szoras

7. osztaly 427 561 1,69 562 1,63 561 1,72 558 1,75 541 1,64 598 1,71

Leszakado 130 4,75 1,64 491 1,66 491 1,72 479 1,87 455 1,61 546 213

Tovabbléps 297 6,07 1,53 6,00 1,47 599 1,56 597 1,54 586 144 6,19 149

11.osztaly 371 644 1,55 6,57 1,61 638 181 6,64 136 6,70 133 6,19 1,57

Szakkézép 203 6,11 148 6,18 1,51 598 1,74 6,26 120 6,25 1,18 6,23 1,73

Gimnazium 168 6,90 1,52 7,08 1,55 6,90 1,72 7,18 135 726 126 6,18 137
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4.18. tablazat. Regresszioelemzések eredményei a fogalmazas egyes értéke-
lési szempontjaira mint fiiggd valtozokra (rf%) (Forras: Molnar, 2002,
210.és211. 0.)

Fiiggd valtozo Obny Tart Szerk Stil Nyvh Kiil
Kor (évfolyam) 34 4.8 1,9 53 7,0 ns.
Nem 1,6 1.4 1,6 1,0 2,4 18,9
Szbanalogiak 7,0 7,1 6,5 11,1 17,8 ns.
Tovabbtanulasi szandék 4,6 33 5.4 4,7 5,1 0,1
Irodalomjegy 53 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Nyelvtanjegy 11,9 8,2 7,6 8.4 8,6 n.s.

Osszes megmagyarazott variancia (%) 33,8 24,8 23,0 30,5 40,9 19,0

Minden B-érték szignifikanciaszintje p< 0,05, az 6sszbenyomas esetében p<0,005; n.s. = nem szignifi-
kans adat. A Kor (évfolyam) és a Nem valtozok 0—1 értékil alternativ valtozokként atkodolva szerepeltek
az elemzésben.

Obny — 8sszbenyomas; Tart — tartalom; Szerk — szerkezet; Stil — stilus; Nyvh — nyelvhelyesség; Kiil —
kiilalak

Osszegzés

Az attekintés legfontosabb tanulsaga, hogy az anyanyelv és irodalom miivelt-
ségi terliletnek még nincs minden részét illetden kialakult mérési-értékelési
kultaraja. A kisebb, helyi, megyei mérések gyakran részkérdéseket, gyakorla-
ti problémakat vetnek fol, inkabb a teriilet tanitdsanak hagyomanyait, mint a
teriilet tudasstruktirajat kovetik. Orszagosan is altalanosithato kovetkezteté-
seket lehetdvé tevo adatmennyiséget megfeleld kutatds-modszertani appara-
tussal csak kevés kutatas gylijtott €s vizsgalt. Ezek esetében is olyan valtoza-
tos modszerek szerepelnek, hogy nem lehetséges a publikalt eredményeiket
koz6s skélan kifejezve tobb évtizedes tendenciakat kirajzolni. Am ha ezt meg
is tehetnénk, az iskolarendszer expanzidja és a miiveltségkép, a tarsadalmi
sziikségletek valtozasa gyakorlatilag lehetetlenné tenné ezek interpretalasat.
Ugyanakkor a mérési-értékelési helyzet valtoztatasat egyforman indokolja a
nyelvi fejlettség kdzponti szerepe a magyar miiveltségértelmezésben és a
nyelvi-kommunikacios képességek szerepe a tanulasban, a gondolkodasban,
személyes, tarsas és tarsadalmi tevékenységekben. A fejlesztés csak a vilago-
san és konkrétan definialt célok és részletes kovetelmények ismeretében lehet
hatékony ¢és hatdsos; ehhez alapkutatasok hianyoznak még mind az adott tu-
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dasteriiletek, mind a tanuloi tudas feltarasara. Jelenleg az ismeretekre kevés, a
képességekre joval tobb, de korantsem elegendo figyelem fordul. A kommu-
nikacidval kapcsolatos motivumok feltarasara tett kisérletre az attekintett te-
riileteken alig talaltunk példat.

A feldolgozott és altalanosithato kdvetkeztetések levonasat lehetové tevd
publikalt irodalom- és nyelvtan-tudasszintmérések szerény szama és a vizs-
galt tudaselemek valtozatossaga (vagyis a tartalmi teriilet lefedettségében
mutatkozo illeszkedés hianya) miatt csak a csaladi szociokulturalis hattér
hatasat emelhetjiik ki a didkok teljesitményében.

A beszédértés és a beszédprodukcid vizsgalatai kozott egyarant talaltunk
a fejlodés menetét feltaro, illetve a didkok hianyossagaira 6sszpontositd
vizsgalatokat. A beszédértés vizsgalataban az alapkészségekre iranyul a fi-
gyelem; nem talaltunk olyan elemzéseket, amelyek a tanulashoz kdtddden
vizsgalnak a hallott szoveg értelmezését magyar didkok kozott. A beszéd-
produkciod vizsgalatdban a megnyilatkozas helyessége, pontossaga nagyobb
hangsulyt kap, mint a kommunikacié eszkdzeként annak hatékonysaga.
Sokszintségiik ellenére az attekintés alapjan egy tanulsag kozosnek latszik
a vizsgalatokbdl: az e teriiletekkel kapcsolatos tantervi célok és kovetelmé-
nyek elemzése egyforman sziikségszerlinek itélhetd az eredményeik fényé-
ben. A szokincsvizsgalatokat csak problémafeltaronak tekinthetjiik. Az is-
kolaskoruak szokincsének pedagogiai jellegli vizsgalatahoz és a célzott fej-
lesztéshez egyeldre még hianyzik az alapkutatdsokbol kiépiild bazis (vo. pl.
az iskolai tanulashoz sziikséges nyelvtudas tovabbi komponenseit is azono-
sito vizsgalat: Butler, Bailey, Stevens, Huang és Lord, 2004).

Az iraskészség esetében a kisszamu vizsgalat is pontos és 0sszevethetd
képet rajzol ki a készség jellege miatt (belathatdo komponensmennyiség és
kezelhetd szamu, egységes értékelési szempont: kiilalak, olvashatdsag, a
kéziras gyakorlottsaga). Az eredmények alapjan lathato, hogy a tanuldk
egy része az altalanos iskola végéig nem éri el a kiirt iraskészség kritériu-
mat, igy kézirasat nem tudja hatékony eszkozként alkalmazni. Sziikséges
lehet tehat az als6 tagozatot kovetden is az iskolai fejlesztés kovetelmé-
nyeinek kidolgozasa.

A helyesirasi készséget felmér6 vizsgalatok értékelési rendszerei annyi-
ra eltéréek, hogy az eredményeket nem lehet sem kozos skalan kifejezni,
sem érdemben sszehasonlitani. Altalanossagban az életkor el6rehaladta-
val rendszerint a hibaszamok csokkenését, a hibatlanul teljesitok aranya-
nak ndvekedését mutattak ki, am ez a folyamat a 10. évfolyam koriil meg-
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torpan. Tovabbi kutatasok sziikségesek annak feltarasara, hogy milyen
okok huzodnak meg a jelenség hatterében, illetve melyek azok a mérdesz-
kozok, amelyek kellé6 megbizhatosaggal jellemzik a tanulok helyesirasi
készségét. Ugyanakkor a helyesiras-vizsgalatok tervezéséhez, mérdesz-
kozeik kidolgozasahoz a didkok passziv €s aktiv szokincsének ismerete is
elengedhetetlen lenne.

A nagymintas pedagogiai fogalmazasvizsgalatok alapjan megfogalmaz-
hato legfontosabb tanulsag az, hogy a didkok szovegei nem adnak jo képet a
diakok tudasanak fejlodésérél. A nyelvi kifejezoképesség fejlodésének
problémai szamosak; tiikrozhetik a gondolkodés fejlodésének problémait,
de a fejlodés akadalyozoi is lehetnek (vo. Molnar, 2001). A fogalmazaské-
pesség fejlédésének megrekedése a szovegek altalanos szinvonala alapjan
gyanithato azokbol a kutatasokbol, amelyek tobb életkori mintat vizsgaltak.
Tovabbi kutatdsokat kivan annak tisztazasa, hogy valdéban errdl van-e szo,
vagyis a direkt fejlesztés elégtelensége vagy hidnya miatt a spontan fejlodés
megreked, vagy csupan egy meglepden hosszu szakasz 1étezése vetheto fol,
amelyben a részképességek és készségek fejlodése zajlik ugyan, de még
nem mutatkozik meg a szoéveg szintjén, annak altaldnos mindségében.

Tovabbi jelentds hozadéka az attekintésnek, hogy a kozlési attitiid
mennyire nagy gondot jelent a didkok szamara minden vizsgalatban, ahol
ezt a szempontot érvényesitették. Bar a kozponti tantervi szabalyozas sokat
valtozott a nyelvi képességek fejlesztését illetden, a megfeleld fejlodési ada-
tok és a fejlesztésre vonatkozo visszacsatolas nélkiil nem varhato, hogy 1é-
nyeges valtozas kovetkezhet be e képességek altalanos szinvonalaban.
A bemutatott vizsgalatok eredményei alapjan a miifaj és a témahoz kapcso-
16d6 tudés gazdagsaga, szervezettsége hatasainak tovabbi kutatasa is sziik-
ségesnek tekinthetd, akarcsak a kommunikacié tudatossaganak érvényesii-
Iése a receptiv és produktiv kommunikativ tevékenységek soran.

A jelen fejezetben targyalt anyanyelvi képességek fejlodésének, illetve
fejlesztésiik sikerességének vizsgalatat attekintésiink alapjan tobb szem-
pontbdl hianyosnak véljiik. A kritikus nyelvi alapkészségek fejlodésének
vizsgalatan tul (amely a Szegedi Miihelyhez kotddik) nincs még torekvés a
bonyolultabb nyelvi, illetve irodalmi-nyelvtani konstruktumok szisztemati-
kus feltarasara iskolai kontextusban (ellenpéldaként 1. Plet! Rita [2008] 1¢é-
nyegében civil vallalkozasként megszervezett romédniai magyar fogalma-
zasmérését). Az elvégzett vizsgalatok komoly problémakat tarnak fel mind
a fejlodés folyamataban, mind a fejlettség altalanos szinvonalaban. Sziikség

235



Molnar Edit Katalin és Nagy Zsuzsanna

volna az ezekre a gondokra és a feltételezhetd okaikra vonatkozé érdemi pe-
dagogiai diskurzusra szociolingvisztikai, nevelésszociologiai, mérési, kuta-
tas-modszertani stb. szempontokbodl egyarant.
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Az idegen nyelvek tanulasanak eredményessége

Nikolov Marianne
Pécsi Tudomanyegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

Vigh Tibor

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Az él6 idegen nyelvek oktatasanak tudasszintje
A tudaskoncepcié valtozasa

Magyarorszagon a nyolcvanas években az idegen nyelvek tudasa iranti
igény egyre inkabb el6térbe keriilt, majd a kilencvenes évek elejétol rendki-
viili mértékben megnétt a hasznalhatd nyelvtudas presztizse (Enyedi és
Medgyes, 1998; Medgyes és Miklosy, 2000, 2005; Nikolov, 1999a; Vago,
1999, 2007). A kotelezd orosz mellett, majd helyette az angol és a német
szerezte meg a vezetd helyet az idegen nyelvek rangsoraban. A legkereset-
tebb tudasteriiletek népszeriiségi listajanak ¢lére a szamitastechnika mellett
az idegennyelv-tudas keriilt, és hasonl6 valtozdsok mentek végbe a régio
tobbi orszagaban is (Enyedi és Medgyes, 1998).

Ezek a folyamatok valtozasokat eredményeztek a kozoktatasban megsze-
rezhet6 nyelvtudassal szemben tamasztott tarsadalmi elvarasok teriiletén is.
A diakok és sziileik a munkaerdpiacon, valamint a fels6oktatasban helyzeti
elonyt jelentd tudast varnak el az ingyenes, kotelezo iskolatol.

A jelenség okai kozott els6 helyen a politikai és gazdasagi valtozasok szere-
pelnek, melyek eredményeként egyre inkabb a hasznosithat6 tudas valt megha-
tarozova, szemben a statikus, memorizalt tudassal. Az 0j elvarasoknak olyan
munkaerd tud megfelelni, amely képes a nyelvtudasat tanulmanyai soran és
munkahelyén hasznalni, és egy¢b, alkalmazhato tudassal és képességekkel is
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rendelkezik. A nyelvtudas nem 6nmagaért val6 cél, hanem az ismeretszerzés, a
napi kommunikécid és munkavégzés elengedhetetlen eszkoze.

A nyelvtudas értelmezése

A tarsadalom és a civil szféra elvarasainak megfeleloen a Nemzeti alap-
tanterv (1995) és a 2000-ben megjelent Kerettantervek deklaralt célja ,,a
mindennapi életben hasznalhaté nyelvtudas”™ elsajatittatasa a kozoktatas-
ban. Ezekben a dokumentumokban azonban még nem hataroztdk meg egy-
értelmiien, hogy mit takar a hasznalhaté nyelvtudas fogalma (Bukta és
Nikolov, 2002; Petneki, 1998, 2002b). A Nemzeti alaptanterv 2003-as mo-
dositasa azonban mar pontosan megfogalmazta: a hasznalhato nyelvtudas
azonos a kommunikativ nyelvi kompetencidk fogalmaval, amely ,,az adott
[nyelvi] szituacionak megfeleldé nyelvhasznalati képességet jelenti”
(39. 0.). Ezt a komplex képességet a szakirodalom kommunikativ kompe-
tencianak (Canale és Swain, 1980) vagy kommunikativ nyelvi képessé-
geknek (Bachman és Palmer, 1996) nevezi, amely jol lehatarolhato
konstruktum: dsszetevoinek meghatarozasara tobb modell is sziiletett (pl.
Bachman, 1990; Bachman és Palmer, 1996; Canale és Swain, 1980;
Celce-Murcia, Dornyei és Thurrell, 1995). Ezek a modellek a hazai szak-
irodalomban is jol ismertek (Katona, 1995; Bdrdos, 2002, 2006; Vigh,
2005). A nyelvtudasmodellek kozos jellemzéje, hogy a nyelvhasznalati
képesség tobbdimenzids, amelynek részkompetenciai dinamikus, egy-
massal szoros 0sszefiiggésben, kdlcsonhatasban allnak.

A Nemzeti alaptantervben (2003) megfogalmazott hasznalhato nyelvtu-
das a Kozos Eurdpai Referenciakeret (KER, 2002) meghatarozasain alapul
(Common European framework of reference for languages: Learning,
teaching, assessment, 2001; Kozds Europai Referenciakeret, 2002). A do-
kumentum egy fokozatosan emelkedd, referenciaszint-rendszert vazol:
,,meghatarozza a nyelvtudas szintjeit, és ezaltal lehetdvé teszi, hogy a tanu-
16k haladéasa a nyelvtanulas minden szakaszaban és az egész életiik soran
mérhetd legyen” (KER, 2002, 1. 0.). A Nemzeti alaptanterv (2003) iskolai
kovetelménnyé teszi a Referenciakeret bizonyos szintjének elérését (Faze-
kas, 2006; Petneki, 2002c). A kozoktatasban elérendd szint az elsé idegen
nyelv esetén a 12. évfolyam végére a B1-B2, mig a masodik idegen nyelv
esetén az A2-B1 szint.

242



5. Az idegen nyelvek tanuldsanak eredményessége

A nyelvtudas mérése
A nyelvtudas mérésének elméleti problémai

Tartalmi kérdések: a kommunikativ nyelvi kompetenciak mérése

és értékelése

A KER-ben (2002) definialt kommunikativ nyelvi kompetencidk fogalma
tobbdimenzids, kdzvetleniil nem mérhet6 konstruktumot jelol. A mérés és
értékelés soran csak a nyelvhasznalat, azaz a beszédértés, az olvasas, a be-
széd és az iréds soran tudunk kovetkeztetni a konstruktum Osszetevdire. Eb-
bol kovetkezik, hogy a kommunikativ nyelvi kompetenciak mérése és érté-
kelése a négy részkészség szerint torténik. A kommunikativ teszteket tobb-
féleképp lehet csoportositani. A teszt funkcidja szerint harom csoportot
alkothatunk. (1) A jovébeli bevalasra vonatkozo tesztek kozé tartoznak a
nyelvérzéket mérd tesztek, a besorold, illetve szelekcids tesztek. (2) A tan-
tervre vonatkoz6 tesztek csoportjat alkotjak a teljesitménytesztek, amelyek-
be a haladasi tesztek, illetve az egy kurzust lezard, mindsité tesztek tartoz-
nak. (3) A konstruktumra vonatkoz6 nyelvi tesztek csoportjaba sorolhatok a
készségszinteket mérd tesztek, amelyek a tanitasi-tanulasi folyamattol fiig-
getleniil mérik a vizsgdzo nyelvi készségeit (Alderson, Clapham és Wall,
1995; Bachman, 1990; Bdrdos, 2002, 2003; Vigh, 2005).

Technikai kérdések: szintezés, tesztelemzés, tesztfejlesztés
A kommunikativ tesztek készitésekor, illetve egy vizsga mitkodtetésekor
folyamatos mérlegelésre, fejlesztémunkara van sziikség. Ehhez vizsgalni
kell a kiillonbozo vizsgarészekben alkalmazott tesztfeladatokat, értékelési
eljarasokat, valamint a teljes vizsgarendszer validitdsat (David, 2002,
2005). A kiilonbozé nyelvtudast mérd vizsgakat Osszekapcsolja a KER,
amely megteremti az egyes nyelvvizsgaztatd kozpontok szintjeinek atlatha-
tosagat, a nyelvvizsgak kolcsonos elismerését, €s lehetové teszi a mindsitési
rendszerek kozotti 6sszehasonlitasokat (Bardos, 2006). A kiilonbdzo vizs-
gakat k6z0s nyelvismereti skalan elhelyezve a vizsgarendszer egyik vizsga-
jan elért teljesitmény egy masik vizsgan elért eredményhez viszonyithato
(Barabas, 2005; North és mtsai., 2003).

A nyelvvizsgaszintek illesztése a K6zds Europai Referenciakeret szint-
jeihez még sehol sem tortént meg. A probléma tobbrétii: egyrészt nincsenek
rutinszerlien és olcson alkalmazhato eljarasok, masrészt pedig még nincse-
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nek referencia-feladatbankok (Einhorn és Major, 2006). Ezt a hianyt potolja
a2004. oktoberben kezd6dott és 2007. szeptemberig tarté EBAFLS-projekt
(Building a European Bank of Anchor Items for Foreign Language Skills),
amelyet a Cifo szervezet koordinalt, és a feladatbank létrehozasaban hét eu-
ropai orszag, koztik Magyarorszag vett részt.

A nyelvvizsgaszintek validalasa fontos kutatasi feladat: egyrészt meg
kell allapitani, hogy egy vizsgarendszer szintje hogyan illeszkedik a KER
szintjéhez, masrészt pedig hogy a kiilonboz6 vizsgak tesztfeladatai, értéke-
1ési eljarasai mennyiben felelnek meg a KER-ben meghatarozott nyelvtudas
szintjének. E probléma megoldasaban a kommunikativ tesztelés tdamaszko-
dik a modern (valosziniiségi) tesztelméletre (/tem Response Theory —IRT).
A kommunikativ tesztelésben a Rasch-modelleket a DIALANG- (Diagnostic
Language Assessment System for Learners) skalak szintezésében (KER,
2002, ,,C” fuggelék) és az ALTE (1998) ,,Mit tud?” kérdésre vonatkoz6 alli-
tasok megfeleltetése soran mar alkalmaztak (KER, 2002, ,,D” figgelék). Az
egyes nyelvi feladatok szintjeinek meghatarozasaban tobb hazai empirikus
kutatas valosult meg (pl. Alderson, 2000; David, 2005; Nikolov, Pércsich és
Szabo, 2000; Szabo, 2006, 2008).

A magyar kozoktatdsi rendszerben az idegen nyelvi mérés és értékelés je-
lentdsen fejlodott az uj idegen nyelvi érettségi vizsgak bevezetése soran, mi-
vel a Nemzeti alaptantervben (1995, 2003) meghatarozott kommunikativ
nyelvi kompetencidk szintjeinek méréséhez erre sziikség volt (Einhorn,
1998; Petneki, 2007). A vizsgareformban az idegen nyelvi érettségit ugy
dolgoztak ki (Alderson, Nagy és Oveges, 2000; Einhorn, 2004), hogy érté-
kelési eljarasai kovessék a kommunikativ tesztelés alapelveit és a KER
szintleirdsait (Magyar Kézlony, 2003, 33. 0.). A vizsga a négy nyelvi alap-
készséget, valamint a nyelvtani és lexikai kompetenciat méri, és feladatai
autentikus szovegekre épiilnek, feladattipologiailag kotetlenek, és a feladat-
sorok egynyelviek (Einhorn, 2006; Major, 2006). Az idegen nyelvi érettsé-
gi vizsga két szintje (kdzép €s emelt szint) a KER harom szintjét (A2—B2)
méri a Nemzeti alaptantervben (2003) deklaralt céloknak megfelelden.

A kommunikativ tesztelés alapelveinek kdvetése €s a vizsga szintezd rend-
szere miatt — a nyelvvizsgakhoz hasonléan — az idegen nyelvi érettségi miikod-
tetésekor is felmertil és fontos a kiilsé és belso validitas biztositasa. Az érettségi
azonban tobb ponton eltér a nyelvtudast méro vizsgaktol: elsédleges szempont
a magyar kozoktatasi rendszerbe valo illeszkedése, igy funkciojat tekintve,
alapvetden a kozépfokl oktatast lezard vizsga. E mellett még nyelvtudasszintet
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mérd vizsga is, mivel a tovabbtanulashoz a szelekciot szolgalja. Ennek a két
szempontnak a keveredése kovetkeztében szamos ellentmondas jelenik meg: a
lezérd tipusu és a tudasszintmérd vizsga alapvetden killonbozik a tartalmi,
szintbeli igazodas (kozépiskola igényei vs. felhasznalok igényei, standardok-
hoz igazodas), a vizsgafeladatok készitése, az értékelés (belsd vs. kiilsé vizsga),
illetve a vizsgalehet6ségek terén (Einhorn, 1999, 2007).

Osszegezve: a nyelvtudast mérd vizsgak, koztiik a kétszintii érettségik is,
alkalmazzak a kommunikativ tesztelési eljarasokat, és ezt a folyamatot a
KER szintrendszere segiti. Fontos kérdés, hogy miként tudjak a vizsgafej-
lesztok a tesztfeladatokat, értékelési eljarasokat a KER szintjeihez igazitani.

A nyelvtudas mérése Magyarorszagon

A magyar lakossag nyelvtudasarol kevés a megbizhato adat. Egyrészt a fel-
noétt lakossag korében végzett felmérésekbol kaphatunk képet, de ezek a
vizsgalatok onbevallasos adatgy(jtésen alapulnak, ezért az adatokbol csak
ovatosan altalanosithatunk. Masrészt a kdzoktatas teriiletén végzett nyelvi
tudasszintfelmérések, attitidvizsgalatok eredményeibdl, az érettségire és az
allamilag elismert nyelvvizsgakra vonatkozo6 adatokbol, valamint a kozok-
tatas statisztikaibol vonhatunk le kovetkeztetéseket.

A kovetkez6 részben tobb szempontbdl mutatjuk be a nyelvtudas mérésé-
re vonatkozo kutatasi eredményeket: eldszor attekintjiik a lakossag nyelvtu-
dasanak alakulasat hazai adatok és az Eur6pai Unio adatai alapjan, és kité-
riink a magyar diakok nyelvtudasanak nemzetk6zi mérési eredményeire.
Majd ezt kovetden a hazai kozoktatasi rendszerben tortént méréseket foglal-
juk ssze, targyaljuk az altalanos iskoldban és a kozépiskolaban elért nyelv-
tudas szintjének mérési eredményeit.

A masodik rész pedig az eredményhez vezetd ut, a nyelvoktatas felméré-
sét célul kitlizo vizsgalatok eredményét mutatja be. Ebben a részben szamos
nagymintas és kisebb felmérés adatai alapjan attekintjiik a kozoktatasban el-
ért nyelvtudas szintjét, a nyelvtanulas hatékonysagat és eredményességét
befolyasolo tényezoket, amelyek koz¢é tartozik a nyelvvalasztas, a nyelvta-
nulasi motivacio, a didkok céljai, a nyelvtanulassal toltott évek szama, a heti
oraszamok, a csoportlétszam, illetve a nyelvoktatas mindsége. Ezenkiviil
kiilon kitériink a nyelvi el6készité évfolyamok eredményességét bemutatd
kutatasokra.
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A nyelvtudas hazai és nemzetkozi felmérései
A lakossag nyelvtudasanak alakulasa

A lakossag nyelvtudasardl a kilencvenes évek kozepétdl két hazai, dnbeval-
lason alapul6 kérdéives vizsgalatbol ismertek adatok: (1) Terestyéni (2000)
reprezentativ mintadn végzett felmérésébol €s (2) a népszamlalasok adatai-
bol. Ezenkiviil pedig a lakossag nyelvtudasanak alakulasarol két europai
felmérés, a 2001-es és 2005-0s Eurobarometer-vizsgalatok eredményei
alapjan vonhatunk le kovetkeztetéseket.

A lakossag nyelvtudasat felméré hazai vizsgalatok eredményei

Egy 1994-ben végzett felmérés szerint a 14 éven feliili megkérdezettek
32%-a vallotta magarol, hogy tud valamilyen nyelven, de nyelvtudasa szint-
jét mindossze 12% tartotta hasznalhatonak. A magasabb iskolai végzettsé-
g, fiatalabb, varosi résztvevok kozott magasabb aranyban fordultak eld an-
golul tudok, mig a kisebb telepiiléseken €16, alacsonyabb iskolai végzettsé-
gli, id6sebb valaszadok kozott tobben tudtak németiil.

A lakossag nyelvtudasarol a népszamlalas adataibdl is tdjékozodhatunk,
¢s a tizévenkénti népszamlalasok alapjan a nyelvtudas valtozasat is tanul-
manyozhatjuk. A 2001-es népszamlalas 2002 végén kdzzétett adatai a ko-
vetkezoképpen alakulnak. A lakossag nyelvismeretérdl kétféle adathalmaz
tartalmaz informéciot: egyrészt a népesség anyanyelvére €s nemzetiségére
vonatkozo adatokbol (2001. évi népszamldlds 6. Teriileti adatok 6.21 Ossze-
foglalé adatok 1. kétet, 1.1.9, 2.1.10), masrészt a népesség nyelvismeret-
ének adataibol (ugyanitt, 1.1.11, 2.1.13). Az adatok egységes keretben torté-
nd attekintését jelentdsen megneheziti ez a kettésség. Ugyanis a német-
nyelv-tudasra vonatkoz6 szamok kizarolag az anyanyelv és nemzetiségi
nyelv tablazataiban talalhatoak a tobbi kisebbségi nyelvvel egyiitt (pl. bol-
gar, cigany, szlovak), mig a kozoktatasban leggyakrabban tanitott egyéb
idegen nyelvek (pl. angol, francia, latin) masutt szerepelnek.

A kozoktatasban tanitott idegen nyelvek szempontjabol a leglényegesebb
trendek a kdvetkezdképpen foglalhatok 6ssze: A német nyelvet 1990-ben a
népesség 0,36%-a, 2001-ben 0,33%-a vallotta anyanyelvének. Nemzetiségi
nyelveként 1990-ben a népesség 0,3%-a jeldlte meg, mig 2001-ben ennek
tobb mint a duplaja: 0,66%. Ennek a latvanyos emelkedésnek a hatterében
valdsziniileg a kisebbségi onkormanyzati tiamogatasok allnak. Szamos isko-
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laban tanitanak emelt 6raszamban németet nemzetiségi nyelvként, de a dia-
kok nemzetiségi hovatartozasat nem vizsgaljak. Ezért joggal feltételezhetd,
hogy a lakosok motivaltabbak voltak magukat a német nemzetiségi kisebb-
séghez tartozonak vallani 2001-ben, mint egy évtizeddel elébb.

A hazai adatok egybevetése az Eurépai Unié (EU) felnétt
lakossaganak adataival

A hazai lakossag nyelvtudasaval és nyelvtanulasaval kapcsolatos eredmé-
nyeket érdemes Osszehasonlitani az eurdpai adatokkal, hogy feltarjuk,
mennyiben hasonloak a tendencidk és a problémak, hol talalhatok 1ényeges
eltérések. Ehhez a 2001-es és 2005-6s Eurobarometer-felmérések eredmé-
nyeit ismertetjiik, majd a trendeket mutatjuk be. A 15 tagorszagra kiterjedd
2001-es europai felmérés (Eurobarometer 54 Special, 2001) attekinti az EU
lakossaganak nyelvismeretét, a nyelvek hasznossagarol alkotott vélemé-
nyét, a nyelvtanulas modjait, a nyelvtanulas okait és altaldban a nyelvtanu-
lassal kapcsolatos attitlidoket és motivumokat. A felmérésben 16 078 fos
reprezentativ mintat kérdeztek meg, tagallamonként kdzel 1000, 15 év felet-
ti lakost. A hazai vizsgalatokhoz hasonloan itt is 6nbevallason alapulnak az
adatok. Amint az varhato, orszagonként lényeges eltérések mutatkoznak.
Az EU-ban az anyanyelviikon kiviil a legtobben angolul (41%), franciaul
(19%), németiil (7%) és olaszul (3%) tudtak, de a megkérdezettek 47%-a ki-
zéardlag az anyanyelvén beszélt. Az egyes orszagok kozott [ényeges kiilonb-
ségeket talalunk: a svédek 81%-a, a ddnok 78%-a allitotta, hogy tud angolul,
szemben az olaszok 39 €s a spanyolok 36 szazalékaval. Az eurdpaiak 74%-a
nem beszélt masodik idegen nyelven, holott az Eurdpa Tanacs javaslata két
idegen nyelvrdl szol.

Osszesitve, az eurdpaiak kozel fele allitotta magarol, hogy tud valami-
lyen nyelven az anyanyelvén kiviil. Ez az arany [ényegesen magasabb, mint
barmelyik hazai vizsgalat eredménye. Az ismert nyelvek sorrendjében
szembetling az eltérés: az eurdpaiak kozott joval magasabb volt az angolul
tudok aranya, mint idehaza, masodik helyen a francia szerepelt, szemben a
magyarok elenyész6 aranyu franciatudasaval, mig a német a harmadik he-
lyet foglalta el, lemaradva az angoltdl és a franciatol, szemben a hazai elsé
helyezésével.

A 2005-6s Eurobarometer-felmérés kiinduldsi pontja a tobbnyelviiség.
Az eurodpai allamok koziil szamos (pl. Luxemburg, Litvania) orszagban
megvaldsultak a nyelvi és kulturalis soksziniiségre vonatkozd eurdpai alap-
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elvek, mig mas orszagokban (pl. Portugaliaban, Magyarorszagon) majdnem
a teljes lakossag sajatjanak vallja az allam nyelvét (Eurobarometer
Summary, 2006, 3. 0.), és joval alacsonyabb aranyu a tobbnyelviiség az eu-
ropai atlagnal. Mindezek az eredmények torténelmi, politikai és szamos
egyéb okkal magyarazhatoak.

A tobbnyelviiség elérésé¢hez harom alapelvet fogalmaznak meg (Conclu-
sions of the Barcelona European Council, 2002): (1) a nyelvtanulas élet-
hosszig tartd folyamat, amely (2) igen korai életkorban kezdédik, és (3) a
megvaldsitasahoz célszer(i a tartalom alapt nyelvoktatasbol adodo leheto-
ségek kiaknazasa (4 new framework strategy for multilingualism, 2005).
Mindharom kérdéskor onmagaban is kihivast jelent mind Eur6paban, mind
idehaza. Mig az EU-tagallamok polgarainak 56%-a képes anyanyelvén ki-
viil legalabb egy, 28% kett6 és 11% harom idegen nyelven tarsalogni, addig
a magyarokra vonatkozd adatsor: 42%, 27% ¢és 20%. Egyetlen nyelven sem
tud az EU-polgarok 44%-a, a magyar allampolgarok 58%-a (Eurobaro-
meter Summary, 2006, 9. o).

Az EU-ban 2005-ben a leggyakrabban hasznalt nyelv az angol, a népes-
ség 51%-a haszndlja, koziilik 13% elsd, 38% maésodik vagy idegen nyelv-
ként. Ez az ardny azonos a németet, franciat, olaszt és spanyolt beszélok
egylittes aranyaval (Eurobarometer Summary, 20006, 3. 0.).

Magyarorszagon a 2005-6s europai Eurobarometer-felmérésben a meg-
kérdezettek 85%-a szerint angolul, 73%-a szerint németiil kellene tanulnia
az iskolasoknak. Ez az arany angolbol az EU-tagallamok kdzépmezdényé-
ben, németbdl elsd helyen all, ami torténelmi, gazdasagi, foldrajzi okokra
vezethetd vissza. A francia, spanyol, olasz és orosz nyelvre jutd szavaza-
tok ardnya (4, 3, 2 és 2%) messze elmarad a tobbi orszagra jellemzd nép-
szeriségi adatoktol (Eurobarometer Summary, 2006, 10. o). Ezek a sza-
mok azt jelzik, hogy Magyarorszagon jelenleg a nyelvvalasztas kérdése
mint az angol és/vagy német fogalmazodik meg, és a hazai hagyomanyok-
tol eltéréen, ahol a német nyelv szerepelt az elsé helyen, a kilencvenes
évek elejétdl napjainkra a nemzetkdzi trendnek megfelelden, az angol
nyelv 1ényegesen népszertibb.
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A magyar diakok nyelvtudasa a nemzetkozi 6sszehasonlito
vizsgalatokban

A kozépiskolas kortiak angolnyelv-tudasat vizsgalta néhany dsszehasonlito
kutatas a hetvenes években (Kadarné, 1979). A magyar kdzépiskolas dia-
kok tudasaban a lemaradds mértéke legalabb 40-50%-os volt (Ddornyei,
1991, 1992). Egy késobbi dsszehasonlitd vizsgalatsorozat keretében keriilt
sor az 1993—94-es tanév soran holland és magyar didkok angol nyelvi telje-
sitményeinek Osszevetésére standardizalt feladatokon (Nagy és Krolopp,
1997; Noijons és Nagy, 1995). Az érettségi elott allo 18 éves magyar didkok
angol nyelvi teljesitménye hallott és olvasott szoveg értését mérd feladato-
kon messze elmaradt holland kortarsaikétol.

Horvat és magyar nyelvtanulok angolnyelv-tudasat vizsgalta nyolcadik osz-
talyban Mihaljevi¢ Djigunovic, Nikolov és Otto (2005). Az eredmények azt mu-
tatjak, hogy a horvat tanulok minden készségben jobbnak bizonyultak magyar
tarsaiknal, s igy természetesen Osszpontszamaik is magasabbak. Az angol szo-
vegértésnél — olvasott és hallott szoveg esetében egyarant — a horvat diakok
eredményei szignifikansan jobbak voltak, mint a magyar tanulokéi. A magyar
didkok csoportjainak teljesitménye ko6zott sokkal nagyobb volt a kiilénbség,
mint Horvatorszagban, mig a csoporton beliili kiilonbségek hasonlok voltak a
két orszagban. Az anyanyelv és az idegen nyelv fejlettsége kozti sszefliggést
vizsgalva az adatok alatdmasztottdk az interdependencia-hipotézist mindkét
nyelv esetében. A nyelvtanulas sikerességének szempontjabol kulcsfontossa-
gunak tartott tényezok (korai kezdés, magas heti 6raszam, alacsony csoportlét-
szam) valoban szamitottak, de dnmagukban nem garantaltak a sikert. Ezek a té-
nyezok joval kedvezdbbek voltak a hazai didkok esetében, mégsem értek el
jobb eredményt horvat tarsaiknal. Ennek oka, hogy a vizsgalt valtozok és kol-
csOnhatasuk sok mas egyéb valtozdval kdzdsen hatarozta meg az oktatas min6-
ségét, és fontos szerepet jatszik az idegen nyelvvel valdo minél kdzvetlenebb és
gyakoribb kapcsolat a nyelvoran €s azon kiviil.

A legkivalobb diakok nyelvtudasa
A legkivalobbak angolnyelv-tudasarol késziilt elemzések az Orszagos Altala-

nos Iskolai Tanulmanyi Versenyeken (OATV) (Nikolov, Szabé és Kovdcs,
1996; Szabo és Nikolov, 1996) nytjtott nyelvi teljesitményeket dokumentaljak.

249



Nikolov Marianne és Vigh Tibor

Ezekbdl az elemzésekbil egyértelmiien megallapithatd, hogy a hetedik és nyol-
cadik osztalyosok koziil az orszagban legjobban teljesitd diakok kivalo nyelv-
tudasrol adnak szdmot mind a négy nyelvi alapkészség teriiletén, hasonloan az
Orszagos Kozépiskolai Tanulmanyi Versenyeken (OKTV) évek ota tapasztal-
takhoz. Evrél évre a dontébe jutott legjobb 11. és 12. évfolyamos diakok alig
néhany hibaval oldjak meg a C1 szintii feladatokat, és az anyanyelvii beszélok
szintjéhez igen kozeli nyelvi teljesitményt nydjtanak. A kdzelmultban a 9. és
10. évfolyamos didkok angol nyelvi versenyén hasonld eredmények sziilettek.

Az angol szakos egyetemistak koziil jo paran szintén kimagasloan teljesite-
nek a szintjiiknek megfeleld nehéz feladatokon (Horvath, 2001). Egyéb publi-
kalt elemzés mas idegen nyelvekbdl nem ismert, de valoszinisithetd, hogy van-
nak olyan diakok, akik kimagaslo szinten megtanulnak idegen nyelveket, de 6k
nem az atlagot képviselik, hanem a populacionak csak egy toredékét.

Az is kozismert, de 0sszevethetd mérési adatokkal nem dokumentalt,
hogy a két tanitasi nyelvii, valamint a nemzetiségi kozépiskoldkban érettsé-
giz6 didkok magas szintii, hasznalhato nyelvtudasra tesznek szert iskolai ta-
nulmanyaik soran (Imre, 1999). Annak ellenére, hogy ezekben az intézmé-
nyekben az érettségi vizsgakon elért osztalyzatot automatikusan az allami-
lag elismert nyelvvizsgakkal azonosként ismerik el, semmiféle adat nem
talalhat6 a szakirodalomban arra vonatkozoan, hogy milyen kritériumok
alapjan alakult ki és folytatodik ez a gyakorlat. A felvételi vizsgakon szerez-
heto pluszpontokbdl hasonlo trend bontakozik ki. A legnépszertibb szakok-
ra szamos didk két emelt szintli nyelvi érettségivel behozhatatlan elényt sze-
rez, mig masok a diploméajukat éveken at nem kapjak keziikbe, mert a nyelv-
vizsga-kdvetelményeknek nem tettek eleget.

Az altalanos iskolaban elért nyelvtudas vizsgalata

Ebben a részben eldszor az altalanos iskolasok dokumentalt idegen nyelvi tuda-
sarol adunk attekintést. Két vizsgalat pécsi altalanos iskolasok nyelvtudasanak
szintjét mérte fel a fenntarté megrendelésére. Az els6 felmérésben 1997 6szén
(Bors, Nikolov, Pércsich és Szabo, 1999) minden nyolcadikos nyelvtanuld ki-
toltotte a feladatlapokat, amennyiben két nyelvet tanult, mindkettobol. A be-
szédértés, olvasas és az iraskészség mérésére keriilt sor angolbdl, franciabol,
horvatbdl, németbdl és olaszbol, kommunikativ feladatsorok segitségével, me-
lyekben a hangsuly a nyelvi jelentésen volt. A kozel ezer didk teljesitménye

250



5. Az idegen nyelvek tanuldsanak eredményessége

széles skalan helyezkedett el, sokan teljesitettek kivaldan, masok egyes felada-
tokhoz hozza sem lattak, megint masok feladatonként is igen eltérd teljesit-
ményt nyujtottak. Leggyengébben az irasfeladatok sikertiltek minden vizsgalt
nyelvbol. A heti 6raszdmok nagysaga ¢és a didkok teljesitménye kozott nem mu-
tatkozott egyértelmii kapcsolat: a heti 2-3 oraban tanulok koziil j6 néhanyan
magasabb pontot értek el a heti 5-6 éraban tanuldknal. Az ilyen kivalé ered-
ményt elérd didkok a nyelvet masodik idegen nyelvként tanultdk. Egy masik lé-
nyeges Osszefliggést is feltart a vizsgalat: nem volt eldonthetd, hogy a nyolcadi-
kosok sziileinek szociokulturalis hattere vagy a heti 6raszam a nyolcadikos
nyelvtanulok sikerének legjobb megjosldja, mivel a kettd szorosan dsszefiig-
gott. Valoszintl, hogy a kedvezobb csaladi hatter(i didkok sziilei mindent elko-
vetnek azért, hogy gyermekiik a magasabb 6raszamu nyelvi csoportokba jarjon.

Hasonlo kovetkeztetést vont le egy 2000 tavaszan nyolc pécsi altalanos
iskolara kiterjedé angol nyelvi vizsgalat (Bors, Lugossy és Nikolov, 2001),
amelyben az adatgyiijtés a harom nyelvi alapkészség (olvasott és hallott
szoveg értése, iras) mérése mellett osztalytermi megfigyelésekkel, tanari in-
terjukkal és kérddivekkel, valamint tanuloi kérdéivekkel is kiegésziilt. Eb-
ben a vizsgalatban az 6sszesen bevont 485 hatodikos ¢€s nyolcadikos didk
rendkiviil eltér6 teljesitményeket ért el (5.1. tablazat).

5.1. tablazat. Hét pécsi dltalanos iskola tanuloinak létszama, heti oraszamok
szerinti megoszldsa (pontszam és teljesitményszazalék) (Forrds: Bors,
Lugossy és Nikolov, 2001, 76. 0.)

6. osztaly Olvasas Beszédértés fras Osszes
tg;;;?; atlag % atlag % atlag % atlag %
heti 2 6ra 42 19,80 43,04 525 7500 3,42 4286 949 53,63
heti 3 6ra 32 25,17 54,73 4,72 67,53 448 5588 11,46 59,38
heti 4 6ra 12 24,71 53,72 570 81,00 4,50 56,77 11,64 63,83

heti 5 éra 187 37,14 80,74 6,39 9127 642 80,30 16,65 84,10
Osszesen 273 32,10 69,90 5,99 85,60 5,66 70,70 14,58 75,40

8. osztaly Olvasas Beszédértés fras Osszes
tanulok . 0 : 0 : 0 A 0
zima atlag % atlag % atlag % atlag %
heti 2 ora 27 17,90 39,00 5,09 67,09 2,00 821 833 38,10
heti 3 6ra 25 2472 53,774 4,58 61,00 7,48 2337 1226 46,04
heti 4 6ra 41 30,92 6723 510 69,00 12,40 39,00 16,14 58,41

heti 5 ora 119 38,6 84,07 6,30 84,44 23,64 73,88 2287 80,80
Osszesen 212 32,5 72,80 5,66 76,55 16,65 53,30 18,29 67,55
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Egyértelmiien bebizonyosodott, hogy néhany hagyomanyosan szinvona-
las intézmény didkjai folyamatosan kivalé eredményeket képesek felmutat-
ni. A recept viszonylag egyszert: az iskoldk a legtehetségesebb diakokat
igen koran (masodik osztaly utan) tanulmanyi eredményeik alapjan szelek-
taljak, oket intenziv nyelvi programban fejlesztik, mig a kevésbé igéretes
gyerekeket a minimalis heti 6raszamban (2-3) tanitjak a tovabbiakban.

Egy budapesti projektben az anyanyelv, matematika, fizika, bioldgia, ké-
mia, szamitastechnika, angol és német teriiletén mérték fel a tantargyi telje-
sitményeket a Févarosi Pedagogiai Intézet (FPI) és a Holland Nemzeti Erté-
kelési Kozpont (CITO) egyiittmiikodésének keretében nyolcadik osztalyok-
ban. A projekt megtervezésekor azt feltételezték, hogy a Nemzeti
alaptanterv (NAT) 1995-6s bevezetését kovetoen a 2000. évi felmérés idejé-
re a nyolcadikosok mar két éve a NAT alapjan tanuljak az idegen nyelveket,
igy az 1999-es évhez képest a tantervi kovetelményeknek megfeleld valto-
zasokat vartak. Kizardlag az irasfeladatokon javultak a teljesitmények az
els6 évhez képest (Sturmann, 2001; Varnai, 2000, 2001), ami nagy valdszi-
nliséggel a feladattipus gyakorlasanak volt koszonhetd, de mindkét évben
rendkiviil gyengén sikeriilt a levéliras. Ugyanebben a projektben anya-
nyelvbdl, szintén levélirasi feladatokon, az atlagteljesitmény 1999-ben
58%, 2000-ben 54,5% volt (Hegediis, 2001, 23. 0.): ugyanazoknak a dia-
koknak az anyanyelvi teljesitménye csokkent. Valoszin(i, hogy a tesztek jo-
sagmutatdival volt gond: nem hasonlithatdk 6ssze az eredmények. A tanuléi
hattérrol sz616 elemzésben megadott szdzalékok (Kiss, 2001b) megkozelitik
a magyar nyelven elérteket. Az anyanyelvinél jobb vagy ezt megkozelito
teljesitmény az idegen nyelvi iras és olvasott szoveg értését mérd feladato-
kon aligha képzelhet6 el nyolcadik osztalyban.

A kozépiskolaban elért és elvarhato nyelvtudas vizsgalata

A kozépiskolasok nyelvtudasanak hazai felmérése

A févarosban végeztek atfogo vizsgalatot 2000 oktoberében nyolc tantargy-
bol, koztiik angolbol és németbdl ,,normal” és ,,emelt” szinten 6nként jelent-
kez6 9. évfolyamos osztalyokban, egy nagyobb felmérés keretében (Kiss,
2001a). Az 6sszefoglaloban megallapitjak, hogy mindkét szinten az angol
nyelv tanitasa tlinik sikeresebbnek (6. 0.), de a nyelvekre lebontott tanulma-
nyokbol nem deriil ki, mennyiben voltak dsszehasonlithatéak a feladatok
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(Lindner, 2001; Nagyné, 2001; Taganyiné, 2001a, 2001b). A feladatok jel-
lemzésébdl lathatd, hogy a mérni kivant konstruktum nem volt egyértelmtien
meghatarozva, a sulyozasrdl nem kozoltek adatot, és az egyes feladatok
nem feleltethetdek meg a megadott készségeknek. Mindkét nyelvbdl tulzott
hangsulyt kapott a nyelvtan, a forditas és a hattértudas. A leggyengébben az
irasfeladatok sikeriiltek mindkét nyelvbol.

Egy Csongrad megyei felmérésben 7. és 11. évfolyamos didkok vettek
részt tobb tantargybol, gimnaziumbol és szakkozépiskolabol, az iskolai mii-
veltség felmérésének keretében (Bukta és Nikolov, 2002; Csapo, 2002).
A leglényegesebb eltérés a tobbi idegen nyelvi felméréshez képest, hogy az
angol nyelvi teljesitmények az iskolai miiveltség részeként egy atfogo, a hu-
man targyak mellett a didkok képességeit és az iskolai kontextust is feltaro
kutatas integralt része, melyben lehetdség nyilt a nyelvtudast meghatarozo
szamos tényez0 elemzésére (Csapo, 2002). A kutatas célja két angol fel-
adatsoron nyujtott teljesitmény dsszehasonlitdsa volt: az egyik az iskolai tu-
dast lefedd feladatokat tartalmazott, a masik pedig egy kommunikativ fel-
adatsort (Bukta, 2001). A hagyomanyos feladatsorok lényegesen jobban si-
keriiltek mindhdrom tanul6écsoportban, mint a kommunikativ feladatok.
Valosziniileg azért, mert nagyobb hangsulyt fektetnek az angoltanarok a
nyelvtan és a szavak gyakorlasara, mint a nyelvhasznalatra. A gimnaziumba
jar6 tanuldk tudasszintje 1ényegesen magasabb volt, mint a mas iskolatipus-
ba jaro kortarsaike, €s a 7.-esek és a 11.-es szakkozépiskolas didkok teljesit-
ménye hasonlo volt.

A szakkozépiskolakban megszerezheté németnyelv-tudasrol 2000-ben
végeztek kérddives felmérést (Einhorn, 2000b, 2001a, 2001b). Azt vizsgal-
tak, mennyire egységes a kiilonbozo tipusu kozépiskolakbol kikeriilok
nyelvtudasanak szintje, illetve mikor és milyen mélységben jelenjenek meg
a szakmai tartalmak az idegen nyelvek oktatasaban. A némettanitas helyze-
térdl 135 szakkozépiskolaban kérdezték a szaktanarokat és a nyelvtanaro-
kat. Az egyik kérdésben a nyelvtanaroknak azt kellett eldonteniiik, hogy mi-
lyen szintet tudnak elérni a nyelvtanuloikkal. A némettanarok a B1-es szin-
tet csak a jo tanitvanyaik felével tudjak elérni, a kdzepes tanitvanyaik alig
harmadaval, a gyengébbek szamara ez a nyelvtudasi szint alig elérhetd.

Major (2000) 1998-ban 508 cég korében végzett felmérést azzal a céllal,
hogy feltarja a munkaadok igényeit az iskolai nyelvoktatas, illetve a kozok-
tatasi vizsgak eredményessége szempontjabol. Az adatokbdl kideriilt, hogy
magas az olyan cégek aranya, ahol minden kozépiskolai végzettséghez ko-
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tott munkakdrben sziikség van nyelvtudasra. A vizsgalt cégek kb. felénél
(226) a nyelvigényes munkakorokben megfeleld volt a nyelvtudas, a tobbi-
nél nem. Az 4j, kozépiskolat végzett munkavallalok korében a leggyakoribb
hianyossag a beszédértés és a beszédkészség alacsony szintje volt. Az elvart
nyelvhasznalatrol kideriilt, hogy a munkahelyi elvarasok és az iskolai kove-
telmények nem felelnek meg egymasnak.

A szakiskolai idegennyelv-oktatas helyzetelemzését Majorosné (2003)
tette k6zz¢, de nem mérte a nyelvtudast. A 25 szakiskola részvételével ké-
szilt felmérésben a nyelvi csoportok atlagos 1étszama 10-22 f6 kdzott szo-
rodott, amelyekben kiilonb6zo képességli, alacsony tudasszintii, motivalat-
lan, sokszor szerény anyagi feltételek kozt €16 csaladok gyermekei tanultak.
A nehéz anyagi koriilmények a tankonyvvalasztasnal okoztak gondot a ta-
naroknak. Hetente atlagosan 3-4 6raban tanultak idegen nyelvet, de néhol
csak heti 2 nyelvoraban. Egy masik kutatasbol kideriilt, hogy a szakiskolak-
ban elért nyelvtudas szintje igen alacsony: az OKEV 2003-as felmérésében
orszagos reprezentativ mintan a szakiskolasok teljesitménye (Nikolov és
Jozsa, 2003) a 10. évfolyamon angol és német nyelvbdl rendre elmaradt a
szakkozépiskolas és gimnazista kortarsaikétol.

Koézépiskoldsok nyelvtudasa az érettségi vizsgareformhoz

kapcsolédo felmérésekben

Angol nyelvbol 1997-t61 kezddédben késziiltek vizsgaleirdsok és feladatok,
melyek egy része 1999-ben kiprobalasra keriilt. Az angol feladatok eldké-
szitésének ¢és kiprobalasanak folyamatarol, adatairol és eredményeirdl atfo-
g6, elemzd publikaciok jelentek meg angol (4lderson, Nagy és Oveges,
2000) és magyar nyelven (Alderson, 2000; Nikolov, Pércsich és Szabo,
2000). A kiprobalasban 15 feladatiro altal elkészitett és kiprobalasra alkal-
masnak itélt nyolc irasfeladatot négy flizetben, 6sszesen 90 percben, mig a
tizenegy olvasas- és 6t nyelvhasznalati feladatot hat fiizetbe rendezve oldot-
tak meg a didkok. Szobeli vizsgan tiz feladatot probaltak ki kiilonbdzo kom-
binacidkban: magyar €s angol nyelvi utasitasokkal, parban és vizsgaztatd
tanarral, anyanyelvll €s nem anyanyelvii vizsgaztatok részvételével. A szo-
beli vizsgakat videora rogzitették, és a tapasztalatokrol a vizsgazokat és a
vizsgaztatokat egyarant megkérdezték (Alderson és Oveges, 2000; Csépes,
Sulyok és Oveges, 2000). A feladatokat kozpontilag értékelték javitokulcs,
illetve a szubjektiven értékelhetd beszéd és irasfeladatok esetében standar-
dizalt szempontsorok segitségével. A projekt érdekessége, hogy a vizsga-
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leirasok kidolgozasa, a feladatok megirasa, el6zetes kiprobalasa, értékelése,
maga a lebonyolitas és a végso értékelés mind egy kozel 50 f6bol allo csapat
munkajabol allt, mely a British Council szakmai és anyagi tAmogatasaval az
OKI EK, valamint az OKSZI munkatarsainak kozremiikodésével valosult
meg (Nagy, 2000). Az adatok bevitele és statisztikai elemzése szintén koz-
pontilag tortént (Pércsich, 2000). A 260 irasfeladatot kiképzett értékeld
szakemberek pontoztak. Az értékelok kozotti korrelacios egyiitthatok vi-
szonylag magasnak bizonyultak, ebbdl az értékelés megbizhatosagara ko-
vetkeztettek (Alderson, Szabo és Pércsich, 2000).

Fontosak a feladatok mitkddésére és nehézségi szintjeire vonatkozé ered-
mények (Alderson, Nagy és Oveges, 2000). Az 1999-es vizsgalat célja alap-
szintli angol feladatok kiprobalasa €s kalibralasa volt 8212 diak részvételé-
vel, de levonhatok dvatos kovetkeztetések a résztvevok angol nyelvi tudas-
szintjérél (Nikolov, Pércsich és Szabo, 2000). A kiprobalasban onként
jelentkezd iskolak osztalyai vettek részt az OKI EK szegedi Alapmiiveltségi
Vizsgakozpontjanak szervezésében nem reprezentativ mintan. Az olvasott
szoveg értését €s iraskészséget méré kommunikativ feladatokat 8—12. évfo-
lyamos altalanos iskolai, szakkdzépiskolai és gimnaziumi tanulok oldottak
meg (5.2. tablazat).

5.2. tablazat. A harom iskolatipus tanuloinak eredménye A1-B2 szintii fel-
adatokon (Forras: Nikolov, Pércsich és Szabo, 2000, 23. o0.)

Al N  Atlag szérds min max A2 N  atlag szérds min max
8. 0. 511 12,50 7,8 0 32 8. 0. 472 8,9 6,3 0 29
gimn. 369 16,90 83 0 32 gimn. 199 10,9 5,1 2 25
szakk. 244 1125 7.2 0 30 szakk. 289 10,6 59 1 24

Bl N  Atlag szérds min max B2 N  atlag szérds min max
8. 0. 512 13,0 8,2 0 31 8. 0. 426 10,6 79 0 31
gimn. 376 181 7,9 0 31 gimn. 185 143 6,8 2 29
szakk. 244 134 63 0 31 szakk. 276 124 7,0 0 30

Az évfolyamokra lebontott atlagok viszonylag alacsonyak voltak, a szorasok
magasak, a teljesitmények spektruma nullatol a maximalis pontig terjedt a
nyolcadik és a négy kdzépiskolai évfolyamon az alapszintre jellemz6 nyelvtu-
dast megcélzo feladatokon. Az Osszesitett eredmények varianciaanalizise azt
mutatta, hogy a gimnaziumi tanuldk teljesitménye szignifikdnsan jobb volt a
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nyolcadikosokénal és a szakkozépiskolasokénal, de a szakkdzépiskolai évfo-
lyamok nem szerepeltek szignifikdnsan jobban a nyolcadikosoknal. Ez az ered-
mény Osszhangban van a szegedi 7. és 11. évfolyamosok teljesitményének
Osszehasonlitasakor tapasztaltakkal (Bukta, 2001; Bukta és Nikolov, 2002).

A nyelvtanulassal toltott évek szamaban szignifikans kiilonbség csak az
1-3, 3-4 és 4-6 éves nyelvtanulasi hatterti didkok teljesitményében volt, de
akik harom éve tanultak angolul, jobban teljesitettek azoknal, akik mar négy
éve, de arra vonatkozéan nem allt rendelkezésre adat, hogy kik tanultak az
angolt masodik idegen nyelvként. A tovabbtanulasi szandék szoros dssze-
fliggésben volt a teljesitménnyel: azok, akik angolbdl érettségit vagy felvé-
teli vizsgat kivantak tenni, szignifikansan jobban teljesitettek tarsaiknal.
Nagy valosziniliséggel nem a heti draszam vagy a nyelvtanulassal toltott
évek szama a legjobb megjosloja a teljesitményeknek, hanem a nyelvtanu-
las mindsége (Nikolov, 1999b; Alderson, 2001).

A német érettségi vizsgareformja az angol nyelvi vizsgafejlesztéssel parhu-
zamos volt az Orszagos Kozoktatasi Intézet Ertékelési és Erettségi Vizsgakoz-
pontjaban (Einhorn, 1998, 2004). Az els6 nagyobb mérés 1998 decemberében
tortént: harom vizsgarészt probaltak ki mindkét szinten: az olvasast, irast és a
nyelvhelyességet. A probamérésben 17 kdzépiskolabdl 221 gimnaziumi és
174 szakkdzépiskolas, dsszesen 395 didk vett részt. Nagyon kevés feladat volt
hasznalhato, a tobbség nehéznek bizonyult (Einhorn, 2000a). A 2000. évi pro-
bamérésben 36 iskolabdl 77 tanar vett részt. A feladatokat 1150 tanul6 irta meg,
Osszesen 1715 dolgozat eredményeit dolgoztak fel az olvasas és a nyelvhelyes-
ség vizsgarészhez késziilt feladatokban, amelynek elsddleges célja az volt,
hogy a feladatokat, illetve a hozzajuk tartozo értékelési itmutatéd hasznalhato-
sagat vizsgaljak. 2001 Oszére késziilt el a Részletes érettségi vizsgakovetelme-
nyek dokumentum, amelyrdl kérddives felmérést végeztek, 0sszesen 249 kér-
doiv adatait dolgoztak fel. A valaszado kozépiskolai tanarok tobbsége elfogad-
hatonak tartotta a kdzépszintii kovetelményeket, mig az emelt szintli vizsga
kovetelményeit a tanarok fele talalta megfelelonek. Két probaérettségi eldzte
meg az €les vizsgakat, amelyeken a legkonnyebbek a beszédértés, legnehezeb-
bek az irasfeladatok voltak (Einhorn, 2003; Einhorn és Major, 2005).

Teljesitmények a jelenlegi érettségi vizsgakon

Az 1996-t6l 2005-ig tartd vizsgareform soran létrejott érettségi vizsgan
standardizaltak a kovetelményeket, a vizsgahelyzetet, torekedtek a vizsga
megbizhatosaganak biztositasara, de a folyamat szamos eleme, példaul a
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feladatok készitése, a vizsga lebonyolitasa, értékelése kevés mindségbizto-
sitasi elemet tartalmaz.

Az idegen nyelvi érettségi els6 két évében, 2005-ben és 2006-ban elért
eredményeket 0sszevetve megallapithato, hogy az angol és a német eredmé-
nyek mindkét évben hasonldak voltak (Einhorn, 2007): kozépszinten
2005-ben és 2006-ban atlagos teljesitettségili volt a vizsga (angol: 52—-54%,
német: 56%), az emelt szinti (angol: 63—-64%, német: 70%) vizsga konnyi-
nek bizonyult. Ennek oka az, hogy az emelt szintli vizsgara csak azok jelent-
keztek mindkét évben, akiknek erre a tovabbtanulasuk miatt sziikségiik volt.
A tobbi didk nyelvvizsgaval valtotta ki az érettségit. A 2006-ban emelt szin-
ten vizsgazok aranya hasonld a 2005-6s adatokhoz, mert feltehetden
2005-ben sokan tettek elérehozott vizsgat idegen nyelvbol. A jovoben vizs-
galni kell az idegen nyelvi érettségi vizsgak eredményeit, hogy az érettségi-
70k realis tudasszintjéhez igazithassak a vizsgat (Einhorn, 2007). Tovabbi
kutatas sziikséges arrdl, hogy a kiilonb6z6 idegen nyelvekbdl elért teljesit-
mények, valamint az egyes tanévekben mért adatok hogyan hasonlithatok
0ssze. Nem publikus, hogy a feladatsorok megfeleltetése hogyan torténik,
¢s az akkreditaciés kovetelmények nem vonatkoznak az érettségikre.

A kozépiskolasok teljesitménye az dllamilag elismert nyelvvizsgakon
A nyelvvizsgakon a kilencvenes évek soran jelentésen megnott a kdzépis-
kolas vizsgazok szama, mivel a nyelvi érettségi és a nyelvorak latogatasa
alol felmentést kaptak a nyelvvizsgazott diakok 2005-ig, és a felvételi vizs-
gakon pluszpontot kaphatnak a kdzép- és felséfoku C tipusu nyelvvizsgaval
rendelkez0 jelentkezdk. Annak ellenére, hogy a kdzépiskolasok jelentds ré-
sze ¢lt ezzel a lehetdséggel, nem ismert, hogy ez hany didkot érint, melyek a
sikeres €s kevésbé sikeres vizsgafeladatok, milyen nyelvbdl kisérelnek meg
nyelvvizsgat tenni, és foleg, hogy milyen eredménnyel. A nyelvvizsgat tett
diakok aranyat jelzi, hogy a gimnaziumokban érettségizd felvételizok
87%-a, a vegyes iskolakban érettségizd felvételizok 44%-a, mig a szakko-
zépiskolaban érettségizd felvételizok 25%-a rendelkezett az 1998/1999-es
tanévben nyelvvizsgaval (Vago, 2001, 69. o.).

Tobb tanulmany vizsgalta elsésorban angol nyelvbol a kozépiskolasok
nyelvtudasat az allamilag elismert nyelvvizsgakon (pl. Abrahdmné, Bdrdny,
Fekete, Katona, Lukacs, Nemes, Szabo és Szalkané, 1999; Fekete, 2001), de
altalanositani az elért szintekre vonatkoz6an nem tudunk. Ennek oka, hogy
a kozoktatasban részt vevo didkoknak nem reprezentativ mintait vizsgaltak.
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A legnagyobb létszam elemzés az angol kozépfoku nyelvvizsga adataira
¢épiil (Fekete, 2001), de ez is az egy tanévben érettségizé kb. 60 000 f6 (An-
dor, 2000, 717. o0.) toredékét érinti. A teljes érettségizé populaciobol nem
tudjuk, milyen aranyban szerepeltek mar nyelvvizsgaval rendelkez6 didkok.
1998-ban a nyelvvizsgara jelentkez6knek 65,8%-at tették ki a kozépiskolasok
(Vago, 2000a, 211. 0.), koziiliik legtobben angolbdl (39 461 £6) és németbdl
(30 206 f0) tettek nyelvvizsgat (Haldsz és Lannert, 2000, 465. 0.). Az 4j
vizsgdk megjelenése utan is jelentés maradt a kozépiskolasok aranya a
nyelvvizsgaztatasi rendszerben. 2002-ben angolbdl 36,2%, németbdl 47,7%,
franciabol 38,0%, az 6sszes idegen nyelvbdl 38,0% volt a vizsgadzok kozott
a 14-19 évesek aranya (Haldsz és Lannert, 2003, 483. 0.).

Egy altalanosithatd adatot érdemes kiemelni a nyelvvizsgak eredményes-
ségérbl. Az 1999/2000. tanévben a felsGoktatas elsé évfolyamara beiratko-
zott hallgatoknak 21,3%-a rendelkezett valamilyen szintli C tipust nyelv-
vizsgéval, kozilik egy nyelvbol kézépfokuval kozel 14%, kettébdl 3%
(Magyarorszag Nyelvoktatas-politikai Profilja, 2002, 94. o0.). Kdvetkezés-
képpen a kozoktatasbol a fels6oktatasba bekeriilok koziil minden 6todik
didknak sikertilt egy nyelvbdl valamilyen nyelvvizsgat szereznie, de kdzép-
fokon csak minden hetedik tudott egy nyelvet.

Az él6 idegen nyelvek tanitasa
A nyelvoktatas helyzetfelmérése

Az Orszagos Kozoktatasi Intézetben 2001 és 2003 kozott az Oktatasi Mi-
nisztérium megbizasabol késziilt helyzetfelmérés a Kerettanterv bevezeté-
sének idépontjaban (2001. 09.), majd azt kdvetden a Kerettanterv hatasarol
(Kerber, 2004). Az ¢16 idegen nyelvek oktatasanak helyzetfelmérése soran
az els6 fazis eredményérdl tobb tanulmany is beszdmolt (Petneki, 2002a,
2002b, 2003, 2004). Két szempont alapjan mutatjuk be az eredményeket: az
idegen nyelvek oktatasaval kapcsolatos problémak és a tanarok modszertani
felkésziiltsége (Petneki, 2007).

Az idegen nyelvek oktatasanak problémai a pedagogusok szerint

Az altalanos iskolai és kozépiskolai kérdéivben megkérdezték a nyelvtana-
rokat arr6l, hogy véleményiik szerint az idegen nyelv oktatasanak mi a ha-
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rom legsulyosabb problémaja. Az eredmény mindkét iskolatipusban na-
gyon hasonld. Az els6 harom helyen ugyanazt a problémat jeldlték: a kevés
id6t (31%, 37%), a tanulok érdektelenségét, a motivacid hianyat (14%,
25%), illetve a magas létszamot (12%, 15%). Az altalanos iskolaban megje-
lend problémakat az alabbi csoportokba lehet sorolni:

1. Nincsenek meg a sziikséges feltételek (id6, terem, taneszkdz, anya-
nyelvi tanar, direkt nyelvi kapcsolat).

2. A tanulok munkaja, illetve képességeik nem megfeleloek (érdektelen-
ség, hianyzo6 szorgalom, heterogén csoportok).

3. A tananyag nem megfeleld (rossz, illetve sok, draga, a valaszadok kii-
16n kiemelték a nyelvtant és a szokincset, mint amit nem megfelelden
targyal egy tankonyv) (Petneki, 2003).

A kozépiskolai felmérésbol az deriil ki, hogy az anyanyelvi hidnyossa-
gokra utal6 (14%) megjegyzések mellett a nyelvtanarok 12%-a vélekedik
ugy, hogy a tanulok rossz alapokat hoznak az altalanos iskolabol. Ez azért
fontos, mert a Kerettanterv elvarasai szerint a kdzépiskolaban folytatni kell
az elsO idegen nyelv oktatasat. A kozépiskolai nyelvtanarok tobbsége nem
épit az altalanos iskolaban tanultakra. fgy megallapithaté, hogy a tantervi
kompatibilitas elméletben 1étezik, de minimalis az egylittmiikodés a kozok-
tatas kiilonbo6z0 szintjein (Petneki, 2004).

A folytonossag hianyat mutatja két masik kutatas. Egy ,,sikertelen” fel-
n6tt nyelvtanulok — fele részben munkanélkiiliek — nyelvtanulasi tapasztala-
tait feltaro retrospektiv vizsgalat 183 résztvevojének tobb mint a fele a ko-
zépiskolaban kezdoként ,,folytatta” az 5-8 éven at tanult nyelvet, mivel az
intézmények nem inditottak a szintjiiknek megfelelé csoportot, 30 tovabbi
valaszado egyaltalan nem tanult nyelvet, 51 f6 folytatta az altalanos iskola-
ban tanult nyelvet olyan szinten, ami szamara teljesithetd kihivast jelentett.
Az egyik résztvevo igy foglalta 6ssze nyelvtanulasi tapasztalatait: ,,Sok éve
tanulok, de nem jutottam sehova.” (Nikolov és Nagy, 2003.)

Az iskolai nyelvtanitas hatékonysagat leronté gyakorlat egy frissebb
nagymintds vizsgalatban az el6zonél is kritikusabb helyzetet tar fel.
A 2003-2004-es tanévben az dsszes 9. évfolyamos didk kérddives megkér-
dezésével végzett kutatasbol rendkiviil aggasztd kép bontakozik ki a kozok-
tatasban a nyelvtanulas teriiletén tapasztalhat6é problémakrol, amelyek alig
ismertek a szakmai €s szélesebb kozvélemény el6tt. A felmérés eredménye
szerint a 9. évfolyamon tanulé didkok kozel ,kétharmada nullarol vagy
alapszintrél kezdi, illetve Gjrakezdi az elsé idegen nyelv tanulasat” (Vago,
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2007, 155. 0.) azok utan, hogy a kotelezo 4. évfolyamos kezdés ellenére, a
diakok tobbsége mar az 1-3. évfolyamon is tanul egy idegen nyelvet! Mas-
képpen fogalmazva: az altalanos iskolaban 5-8 év soran megszerzett nyelv-
tudasra a kozépiskolak tobbsége nem épit.

A nyelvtanarok véleményét a szakképzo intézményekben is felmérték egy
atfogd vizsgalatban 2008 tavaszan (Nikolov, Otté és Oveges, 2008). A repre-
zentativ mintaban 67 iskola nyelvtanarai adtak valaszt egy kérd6ivben feltett
kérdésekre. Didkjaik képességeit, altalanos iskolabdl hozott nyelvtudasat
igen alacsony szintlinek tartottak, és nyelvtanulasi motivaciojuk alacsony
szintje akadalyozta napi munkajukat. A tanulok érdektelenségét jelolték meg
nyelvtanari munkajuk legfébb problémajaként. A megkérdezett tanarok meg-
gy6z0dése, hogy a szaknyelv tanuldsanak elofeltétele a jo nyelvi szint, és nem
tartottak jo Gtletnek ennek bevezetését sajat csoportjaikban.

A nyelvtanarok modszertani felkésziltsége

A 2001-t612003-ig tarto felmérés (Petneki, 2007) vizsgalta, hogyan dolgoz-
nak a nyelvtanarok és tanuloik a nyelvoran: meg kellett adniuk, hogy kiilon-
bo6z6 tanulasszervezési formakat milyen gyakran alkalmaztak a két iskolati-
pusban egytdl dtig terjedd skalan. A leggyakrabban a tanari magyarazatot
alkalmaztak, ezt kovette a parmunka, az 6nallé tanuldéi munka és a frontalis
osztalymunka. A csoportmunka és a differencialas a kozépmezdnyben he-
lyezkedett el. A nyelvtanarok 16-féle nyelvi tevékenységformardl jelolték,
hogy milyen gyakran alkalmazzak ezeket (minden 6ran / rendszeresen, he-
tente, havonta, ritkan, soha). Az élen a szokincs-, illetve nyelvtani gyakorla-
tok alltak minden évfolyamon. A szdvegek hangos felolvasasa az altalanos
iskolaban volt gyakori, majd fokozatosan csokkent: a 12. évfolyamban rit-
kabban alkalmaztak. A forditas tipikus az altalanos iskolai évfolyamokon és
gyakorisaga emelkedett a kozépiskolaban. Mindkét receptiv készség fej-
lesztése az évek folyaman egyre tobbszor fordult el6, de a hallott szoveg ér-
tésének gyakorlasa az utolsé (12.) évfolyamon visszaesett.

A fenti kérdoives felmérésbol hasonlo tendenciakra kovetkeztethetiink,
mint Nikolov (2003) tanulmanyabol, amelyben a valaszadok a didkok vol-
tak: a nyelvtanarok tudjak, milyen képességeket kellene a diakoknak elsaja-
titaniuk, ezek fejlesztéséhez milyen tanulasszervezési formak és feladatti-
pusok sziikségesek, de ezeket ritkan alkalmazzik. Osszegezve, a tanarok
valaszaira épitd vizsgalat adatai egybecsengenek a diakoktol gytijtott ada-
tokkal (Nikolov, 2003).
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Az idegennyelv-oktatas eredményessége

A kozoktatasban elért nyelvtudas szintjét, a nyelvtanulds hatékonysagat és
eredményességét befolyasolo tényezoket szamos nagymintas felmérés vizs-
galta. Az els6 ilyen nagyobb vizsgalatra 2000 tavaszan keriilt sor (Csapo,
2001, 2003b; Csapo és Nikolov, 2001, 2002, 2003c; Nikolov és Csapo,
2002). Ebben a felmérésben orszagos reprezentativ mintan vizsgaltak a
nyelvtanulast és nyelvtudast 6., 8., 10. és 12. osztalyban. Az adatfelvétel az
idegen nyelvi teljesitményen tul sokféle tényezore kitért, példaul vizsgaltak
a tanulok altalanos gondolkodasi képességeit, csaladi hatterét, a nyelvtanu-
lassal kapcsolatos motivacioit, attitiidjeit és énképét is. Az adatok lehetové
teszik a nyelvtudas kiilonbozo6 osszefliggéseinek feltérképezését, a nyelvva-
lasztast és az idegen nyelvi készségek fejlodését befolyasolod tényezok
elemzését.

A masodik, szintén nagymintas kutatast 2003-ban inditottak (Jozsa és
Nikolov, 2005; Nikolov és Jozsa, 2003, 2006). A kutatas célja annak vizsga-
lata, hogy az angolt és németet mint idegen nyelvet tanuld didkok nyelvi
készségeinek milyen a fejlettségi szintje 12 éves (hatodik osztalyos) és 16
éves (tizedik osztalyos) korban. Az iskolaval, nyelvtanulassal kapcsolatos
valtozok és az angol, valamint német nyelvi teljesitmény kozotti kapcsolatot
is vizsgaltak.

A harmadik kutatés a nyelvi el6készit6 évfolyamos (NYEK) képzéssel kap-
csolatos felmérés. A NYEK a 2004/2005. tanévben kertilt bevezetésre elsdsor-
ban az esélyegyenldség javitdsara. A 2004/2005-0s tanév Oszén és tavaszan
végzett felmérés (Nikolov és Otto, 2005a, 2005b, 2006) 64 iskolabol allo repre-
zentativ mintan a didkok altalanos iskolaban szerzett nyelvtanulasi tapasztalatait,
motivaciojat, nyelvtanulasi képességeit, a NYEK évfolyam valasztasanak okat
¢s a hozott nyelvtudast vizsgalta. A tavaszi felmérés a NYEK évfolyamon folyo
nyelvi képzés eredményét, a diakok egyéni kiilonbségeibol fakadd hatasokat,
az oktatas szervezési kérdéseibdl adodo eltéréseket mérte fel kozel kétezer diak
részvételével a kutatas két fazisaban. A masodik tanévben (2005/2006) a kuta-
tas kvalitativ eljarasokkal folytatodott (Nikolov és Oveges, 2006). Mivel e ha-
rom kutatas eredményei dsszehasonlithatok, ezeket egymassal dsszevetve mu-
tatjuk be, illetve kitériink kisebb mintds kutatasok eredményére is, amelyek a
nyelvérzéket (Orto, 2003; Kiss és Nikolov, 2005), a nyelvvalasztast (Vago,
2007), a nyelvtanulasi orientaciot €s motivaciot (pl. Dérnyei, Csizér és Németh,
2006; Nikolov, 2003a) vizsgaltak.
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Kiindulasként megallapithatd, hogy a kozoktatasban a 6., 8., 10., 12. év-
folyamokon a didkok idegen nyelvi teljesitménye angol és német nyelvbdl
igen széles skdlan mozog (Csapo, 2001; Nikolov és Jozsa, 2003). Egyes
nyelvi csoportokban rendkiviil alacsonyak az atlagok, mig masutt szinte hi-
batlanul megoldjak a feladatsorokat mind a négy alapkészségbdl. A diakok
teljesitményei az intézmények tipusai szerint szignifikansan eltéréek: az al-
talanos iskolasok kozott a kisgimnazistak rendre jobbak a tobbi hatodikos-
nal, a kozépiskolaban a szakiskolasok atlagai messze elmaradnak a szakko-
zépiskolasokéitol, akik szintén mélyen alatta teljesitenek a gimnazista cso-
portok atlaganal. A szélséséget jol mutatja, hogy példaul a 10. évfolyamos
szakiskolasok az angol és német irasfeladaton 1,8 és 1,4 szazalékot értek el,
a szakkozepesek atlaga 25,2 és 15,3, a gimnaziumi tanuloké 52,0% és
33,7% volt (Nikolov és Jozsa, 2003, 17. 0.). A masik lényeges eredmény,
hogy a felmérések egybehangzo adatai szerint angolbol rendre jobbak a tel-
jesitmények, mint németbdl (Csapo, 2001; Jozsa és Nikolov, 2003; Nikolov
és Otto, 20006). Ez az eredmény nincs 0sszhangban az érettségi vizsgakon ta-
pasztaltakkal. Ennek magyarazata valosziniileg abban rejlik, hogy az érett-
ségi vizsga feladatai és az itt elemzett feladatsorok nem egyeznek. Feltétle-
niil sziikséges annak vizsgalata, hogy milyen eltérés talalhato a nyelvtudas
konstruktuma, valamint a feladattipusok, szovegek €s egyéb jellemzok és a
teljesitmények kozott. Mint latni fogjuk, az itt targyalt felmérések eredmé-
nyei szamos nyelvi, illetve az egyéni kiilonbségekhez kapcsolodd tényezo-
vel mutatnak Osszefiiggést, mig az érettségi vizsgakrol hasonl6 adatok és
elemzés nem elérhetok.

A nyelvvalasztas
Az elmult néhany tanévben az orszag altalanos és kozépiskolaiban kozel
azonos aranyban tanultak a didkok az angolt és a németet, de a trend az an-
gol nyelv fokozatos térnyerését mutatja (Csapo, 2001, 29. o.; Nikolov,
2003b, 47. o.; Vago, 2000a, 207. o., 2007). Ez egybeesik a nemzetkozi
globalizacids folyamatokkal, melyek soran az angol valt a nemzetkozi kom-
munikacio vilagnyelvévé. A harom tanév statisztikai azt is mutatjak, hogy
egyrészt a németiil tanuldk aranya az altalanos és kozépiskolakban csokke-
n6 tendenciat mutat, masrészt a tobbi idegen nyelv az angol és a német tér-
nyerésének vesztese (5.3. tablazat).

Az attekintett forrasok adatai néhany egyéb fontos 0sszefliggésre is ra-
mutatnak. Az angol és a német nyelv versenyét Iényegesen befolyasolja az
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iskolatipus presztizse: a gimnaziumi tanulok magasabb aranyban tanulnak
angolul, mig az egyéb kozépiskoldkban a németiil tanulok ardnya a maga-
sabb. Tudvalevd, hogy jelenleg a gimndziumokban két idegen nyelv tanula-
sa kotelezo, igy a gimnazistak elénye tobbszords, hiszen az angol vagy né-
met mellett egy masik nyelven is tanulhatnak. A nem gimnaziumi oszta-
lyokba jaré didkok szamara a Iehetdségek korlatozottabbak.

5.3. tablazat. Az egyes idegen nyelveket tanulo didkok aranya szazalékban
az dltalanos (Al) és kozépiskolakban (KI) harom tanévben (Forrds: Vago,
2000a, 207. o. és Magyarorszag Nyelvoktatds-politikai Profilja, 2002)

Nyely i 1992 /1993 : 1997/1998 ' 1999/2000
Al KI Al KI Al KI
Angol 32 42,2 43,6 46,6 47,7 48,2
Francia 1,7 7,2 1,2 5,5 1,0 5,1
Latin 0 0 0,9 2,5 0,9 2,0
Német 46,5 36,7 51,7 39,8 49,0 39,6
Olasz 0 0 0,3 2,2 0,2 2,2
Orosz 19,8 13,9 1,2 1,8 0,8 0,9

A nyelvvalasztas kiilonos hazai hatterére vilagit ra a 2000. évben végzett rep-
rezentativ felmérés: a sziilok iskolazottsaga jelentdsen befolyasolja azt, hogy
gyermekeik angolul vagy németiil tanulnak (Csapo, 2001, 30. 0). Minél maga-
sabb a sziil6 iskolai végzettsége, annal gyakoribb, hogy gyermeke angolul ta-
nul, és megforditva: a legkevésbé iskolazott sziilok gyerekei valosziniibb, hogy
németes csoportba jarnak, vagy nem tanulnak nyelvet. A didkok tovabbtanulasi
esélyeivel is Osszefiigg, hogy angolul vagy németiil tanulnak: az angolul tanu-
16k nagyobb valdsziniiséggel folytatjak kdzépiskolaban (Csapo, 2001, 30. o).
Masképpen fogalmazva, a kedvezdbb szociokulturalis csaladi hattert gyerekek
inkabb valaszthatjak azt a nyelvet, amit szeretnének (az angolt), és a jo csaladi
hatteri didkok nagyobb valdszintséggel tanulnak érettségit (tovabbtanulasi
esélyt) adod iskolakban (Andor, 2000, 724. o). Ezt a tendenciat timasztja ala az
is, hogy egy felmérés szerint (/mre, 2000) két nyugat-dunantali megye kivételé-
vel mindeniitt tobben valasztjak az angolt. Minél nagyobb a telepiilés és minél
magasabb az anya iskolai végzettsége, annal tobben tanuljak az angolt. A csala-
di kdrnyezet fontossagat Kormos €s Csizer (2005) vizsgalata is alatamasztja,
amelyben 40 interjut készitettek 21 angolul és 19 németiil tanul6 8. osztalyos al-
talanos iskolas didkkal Magyarorszag kiilonbozo telepiilésein.
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Az esélyegyenldség kapcsan Iényeges nyelvpolitikai kérdés, hogy az an-
gol kotelezé idegen nyelv-e a kozoktatas rendszerében. Az Europai Uniod
23 tagallamabol, ahol nem hivatalos nyelv az angol, tizben kotelezo, tizben
kotelezéen valaszthatd, mig haromban, koztilkk Magyarorszagon, nincs
megkdtés (Key data on teaching languages at school in Europe, 2005,
36. o). Napjainkban ugy is fogalmazhatunk, hogy indokolt-e egyaltalan
nyelvvalasztasrol beszélni a hazai iskolakban. Az elmult évtized kutatasai-
ban tapasztaltak szerint a jobb érdekérvényesitésti és szociokulturalisan eld-
ny0sebb hatteri diakok angolul, mig a leszakadok németiil tanulnak, vagy
egyaltalan nem tanulnak nyelvet (Csapo és Nikolov, 2002; Nikolov, 2003a;
Vago, 2007).

Ennek a kényszernek a hatasa jol érezhet6 az altalanos tanulasi képessé-
gek, illetve a nyelvérzék egyik komponense, az induktiv gondolkodas fej-
lettsége és a nyelvvalasztas kozotti 0sszefiiggés adataiban (Csapo, 2003a).
A 2000. évi felmérésben mindharom (6., 8., 10.) évfolyamon szignifikans
kiilonbség volt az angolul tanulok javara a németiil tanulokkal szemben
(Csapo, 2001, 31. o). Az induktiv gondolkodas fejlettsége meghatarozé az
olvasott szoveg értését méro teszten elért teljesitményekben az angolul ta-
nul6 hatodikosok esetében: kozel 14% a megmagyardzott variancia, és ha-
sonlo a kép a német olvasas esetében is (Csapo €s Nikolov, 2002). Egy ma-
sik kutatas két alfoldi kisvaros angolul tanuld hatodikosainak nyelvtudasa
¢s nyelvérzéke kozotti kapcsolatot vizsgalta (Kiss és Nikolov, 2005).
A nyelvi teljesitmények varianciajanak kozel 22 szazalékat egy uj, 12 éve-
sek szamara validalt nyelvérzékmérd teszten mért teljesitmény magyarazta
meg, mig a nyelv tanulasaval toltott id6 (évek és draszam) 8,5 szazalékot, a
didkok motivacidja 7,9 szazalékot. A nyelvérzék azt josolja meg, hogy
mennyi id6re és gyakorlasra van sziiksége az egyes nyelvtanuloknak azonos
szint eléréséhez. Ezért a gyengébb nyelvérzékii gyerekeket intenzivebben
kellene fejleszteni, hogy utolérjék jobb képességii tarsaikat. Erre az alapelv-
re épiil a Vilag — Nyelv program (2003) nyelvi el6készito évfolyaméanak mo-
dellje, amelyr6l a tovabbiakban részletesen esik szd. Ott arra is valaszt kere-
stink, mennyiben éri el a céljat a modell.

A nyelvvalasztas és esélyegyenldség kapcsan kiilon kategoriaba tartoz-
nak azok a didkok, akik egyaltalan nem kapcsolddnak be a kotelezo idegen-
nyelv-tanulasba. A legutobbi adatok szerint (Vago, 2007) a 9. évfolyamos
kozépiskolasoknak 2,4%-a egyaltalan nem, tovabbi 3,7%-a a kotelezd 5 év
helyett mindossze 1-3 évig tanult nyelvet. A kotelez6 4-5 évig 40,7%, mig a

264



5. Az idegen nyelvek tanuldsanak eredményessége

kételezon tul 6-8 évig 53,1%-nak volt alkalma nyelvet tanulni az altalanos
iskolaban. A fenti kategoéridkra jellemz6, hogy a szakiskolasok 7,0 és
7,3%-a tartozik az elso kettdbe. A didkok egy részének kirekesztése a nyelv-
tanulas lehet6ségébdl jelzi, hogy a kdzoktatasi rendszer nem tud maradékta-
lanul megfelelni az eurdpai és a hazai oktataspolitikai kdvetelményeknek.

Nyelvtanulasi motivacié

A nyelvtanulasi motivacio a nyelvtanulas folyamatanak és eredményének
egyik meghatarozd eleme. Az affektiv tényezék hatasanak vizsgalata a
nyelvtanulasban évtizedek 6ta népszerii kutatési teriilet, bar leggyakrabban
a nyelvtanulas okait, céljait, a nyelvtanuloknak a célnyelvhez és az azt elsd
nyelvként beszélok kozosségéhez kotddo attitiidjeit tanulmanyozzak (pl.
Gardner, 1985), és hattérbe szorul a nyelvtanulas folyamataban betoltott
szerepe, valamint az osztalytermi motivacié valtozdsa az idé mulasaval
(Hardi, 2004; Nikolov, 1995). Két eurdpai felmérés adatai 1ényeges valtoza-
sokat mutatnak a nyelvtanuldsi motivacio alakulasaban. A 2001-es és
2005-6s Eurobarometer (2006, 6. 0.) adatai szerint az europai allampolgarok
nyelvtanulasi motivacioja nem tal erds, és négy év alatt orszagonként eltéréen
alakult, tobbek kozott a 2004-ben csatlakozott allamok miatt. Osszességé-
ben erdsddtek a praktikus, eszkozjellegli, konkrét szakmai mobilitassal
(kulfoldi munkavallalas, tanulas), a valaszadok sajat orszagaban jobb mun-
kalehet6ségekkel kapcsolatos okok a nyelvtanulasra, mig csokkent a turiz-
mus szerepe, mas emberek és kulturak megismerése iranti érdeklodés, illet-
ve az intrinszik motivacié szerepe, amely magaban a nyelvtanulasban és
nyelvtudasban rejlé motivumra utal.

Az iskolas korosztaly nyelvtanulési attitlidjét els6 izben az 1993/94-es
tanévben mérték fel reprezentativ mintan (Csizér, Dérnyei és Nyilasi, 1999;
Dornyei, Nyilasi €s Clément, 1996; Dornyei és Clement, 2001). A kérddives
vizsgalatban 4765 nyolcadikos diak vett részt 77 iskola 212 osztalyabol.
A vizsgélatot 1999-ben és 2004-ben megismételték (Csizér, Dornyei és Ne-
meth, 2001, 2004; Csizér és Dornyei, 2002; Dérnyei, Csizér és Németh,
2006). A nyelvvalasztassal kapcsolatos kérdésre a megkérdezettek mindha-
rom adatfelvételkor elsé helyre az angolt helyezték, masodik helyen a né-
met, majd a francia és olasz, orosz, spanyol, latin, japan, kinai és portugal
kovetkeztek a rangsorban (5.4. tablazat). Az angol népszeriisége nem valto-
zott, ugyanakkor a német nyelvé szignifikdnsan csokkent. A legnagyobb
volumenti és nemzetkdzi dsszehasonlitasban jelentds longitudinalis hazai
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motivaciovizsgalat eredményei egyértelmilen bizonyitjak, hogy a hazai
nyolcadikosok nyelvtanulasi motivacidja igen erds, €s az angol vezeto sze-
repe az elmult 12 évben szignifikdnsan erdsodott (Dornyei, Csizér és Neé-
meth, 20006).

5.4. tablazat. A nyelvvalasztas 1993 és 2004 kozott (Forras: Csizer, Dornyei
és Nemeth, 2004, 402. o.)

Eredmények Atlag Csoportok kozti
1993 1999 2004 1993 1999 2004 F sszehasonlitas,
szign. kiillonbség
Angol 11352 11306 11437 238 237 240 1,025 n.s.
Német 8466 8012 7426 1,78 1,68 1,56 48,962%** {1}>{2}>{3}
Francia 3921 4056 3975 082 085 083 1,092 n.s.
Olasz 2485 2613 3104 0,52 0,55 0,65 30,633%%F  {1}<{3} {2}<{3}
Orosz 684 451 605 0,14 0,10 0,13 12,836™**  {2}<{l} {21<{3}
Spanyol 369 608 858

Megjegyzés: A ***-gal jelolt értékek p < 0,001 szinten szignifikansak. A csoportok kozti 6sszehasonlito
oszlopban szereplé szamok a kutatas évére utalnak (1 =1993,2=1999, 3 =2004). Az ,,n.s.” a nem szig-
nifikans kiilonbséget jelenti, a ,,<” és ,,>” jelek a szignifikans novekedést, illetve csokkenést jelentik.

A mai napig keveset tudunk a nyelvtanulasi motivacionak az osztalytermi
folyamatokban betdltott szerepérdl, holott az eurdpai €s hazai vizsgalatok-
bol egyértelmiien kideriil, hogy a nyelvtudas fejlesztésének legelterjedtebb
formaja az iskolai nyelvtanulas (Eurobarometer, 2006, 10. 0). Ezen a teriile-
ten eldrelépést jelent a kdzelmult néhany esettanulmanya (Nikolov, 1995;
Nikolov és Nagy, 2003) és nagymintas vizsgalata (Nikolov, 2003a; Nikolov
és Jozsa, 2006; Nikolov és Otto, 2005), amelyek ravilagitanak a nyelvtanarok
meghatarozo szerepére.

A diakok nyelvtanulasi céljai

A nyelvtanulasi tervek és célkitiizések sokat elarulnak az iskolaban nyelvet
tanulok motivacidjarol. A 2003-as angol- és németnyelv-tudast vizsgalo or-
szagos felmérésben a 6. és 10. évfolyamosok idegennyelv-tanulasi elképze-
1ései (Nikolov és Jozsa, 2006) igen hasonldan alakulnak a 2000. évi felmé-
résben talaltakhoz (Nikolov, 2003a, 66. 0). Az angolul tanulok tervei a 6. és
10. évfolyamon egyarant magasabbra tornek (5.5. tablazat). Mindkét nyelv-
bol és mindkét évfolyamon a meglehetds kihivast jelentd, de nem elérhetet-
len kozépfoku nyelvvizsga a didkok leggyakoribb deklaralt célja (minden
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harmadik hatodikos ¢és a tizedikesek kdzel fele szandékozik letenni). A fel-
sOfokt nyelvvizsgat megcélzd didkok kdzott Iényegesen magasabb az ango-
lul tanulok aranya (6.-ban 28, 10.-ben 17%, a németeseké 17 és 10%), mig a
legkevésbé vonzo vizsga az érettségi, amelynek aranya a németesek kozott
joval magasabb (25 és 26%), mint angolul tanuloké (18, 19%). A nyelvsza-
kos képzést kevés diak valasztja. A negativ végletet azok jelentik, akik, ha
tehetnék, abbahagyndk a nyelvtanuldst. A motivalatlan didkok ardnya ma-
gasabb németbdl. A 6. és 10. évfolyamon egyarant sikertelennek érzi magat,
és ha tehetné, abbahagyna a nyelvtanulast az angolul tanulok 10, a németiil
tanulok 16—18%-a. Ez utobbi kategdridba tartozok ardnya a 2000. évi felmé-
réshez képest emelkedett (10. évfolyamon 11,5 szazalékrol 18 szazalékra).

5.5. tablazat. Az angolul és németiil tanulok megoszldsa (%) az idegen nyelv
tanuldsaval kapcsolatos terveik alapjan (Forrads: Nikolov és Jozsa, 2006)

Evfolyam
Milyen tervei vannak a nyelvvel? 6. 10.

Angol Német Angol Német

Abbahagyni, amilyen hamar csak lehet 10 16 10 18
Erettségit tenni beléle 18 25 19 26
Kozépfoku nyelvvizsga 34 34 47 42
Fels6foka nyelvvizsga 28 17 19 10
Féiskolai diplomat szerezni beldle 4 4 2 2
Egyetemi diplomat szerezni bel6le 6 4 2 2
Osszesen 100 100 99 100

A nyelvtanulasi tervek és a nyelvi teljesitmények kozott egyértelmii kap-
csolatot talalunk a 5.6. tablazat adataiban, ahol a szamok a diakok Gsszesitett
nyelvi teljesitményét szazalékpontban jelolik, a zardjelben pedig a szorast ad-
tuk meg. Az adatokbol lathato, hogy a leggyengébb nyelvtudast diakok hagy-
nanak fel a nyelvtanulédssal, a legjobban teljesitok tlizik maguk elé a legna-
gyobb kihivast jelentd célt. A nyelvszakos képzésre késziilok kevésbé jol tel-
jesitettek, mint a fels6fokra palyazo diaktarsaik. Ez egyben azt is mutatja,
hogy a didkok sajat teljesitményeikhez igazodo célokat tiznek ki maguk elé,
¢és az iskolai nyelvtanulas eredményessége 0sszefiigg a nyelvtanuldsi motiva-
cioval. Ez a kapcsolat hianyzik Gardner (1985) idegennyelv-tanulasi motiva-
cios modelljébdl, holott az alabbi adatokbol jol lathato a hatésa.
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5.6. tablazat. A tanulok idegen nyelvi készségenek fejlettsége a tovabbtanu-
lasi szandékuk alapjan képzett részmintak szerinti bontasban (%op) (Forras:
Nikolov és Jozsa, 2006)

Evfolyam

Milyen tervei vannak a nyelvvel? 6. 10.

Angol Német Angol Német
Abbahagyni, amilyen hamar csak lehet 37 (16) 31(14) 26 (11) 24 (11)

Erettségit tenni bel8le 46 (17) 38 (16) 34 (12) 30 (12)
Ko6zépfokl nyelvvizsga 58 (18) 48 (16) 52 (18) 45 (19)
Fels6foku nyelvvizsga 71.(17) 59 (17) 67 (19) 64 (21)
Féiskolai diplomat szerezni beldle 64 (18) 51(19) 58 (19) 52 (21)
Egyetemi diplomat szerezni beldle 65 (19) 56 (19) 66 (23) 61 (26)
Osszesen 446 256 530 398

Megjegyzés: A varianciaanalizis F értékei minden esetben p < 0,001 szinten szignifikansak. Az F érték a
kiils6 és belsé variancia értékének hanyadosa. A magas értékek a nyelvi csoportok kozotti igen nagy kii-
lonbségekre utalnak.

A nyelvtanulési tervek mindkét nyelvbol igen pozitiv hozzaallast tiikroz-
nek, és erds instrumentalis motivaciot mutatnak, ami a hazai kontextusban
jellemzé (Dérnyei, Csizér és Németh, 2006; Nikolov, 2003a). A 2000. évi
orszagos felmérésben a didkok motivacidjanak egyéb Osszetevoit is feltar-
tuk. Az altalanosithaté eredményekbdl kideriil, hogy a hatodikosok kima-
gasloan pozitiv attitlidje az angol és német nyelvhez a nyolcadik és tizedik
évfolyamra némiképp csokken, de tovabbra is kedvezd, bar angolbol rendre
magasabb, mint németbdl. Az instrumentalis motivum a 10. évfolyamon a
legerésebb. A célnyelvi beszélokhoz és a kulturdhoz vald hozzaallasrol az
angol nyelv esetében kedvezdbbek az adatok, de mindkét nyelv esetében
elényodsen alakultak. A szabadidds nyelvi tevékenységek iranti lelkesedés
azonban nem jar egylitt az eldbbi tényezdvel: németbdl csokken az évek
mulasaval, mig angolbdl kissé emelkedik. A tanulok énképe némiképpen el-
tér a két nyelv estében: az angolul tanuldk Ggy érzik, konnyebben ¢&s sikere-
sebben tanuljak a nyelvet, mig a németesek szerint a sok szorgalom ¢s aka-
rat kell a nyelvtanulashoz (Nikolov, 2003a, 68—69. o).

Raforditas: a nyelvtanulassal toltott évek szama, a heti 6raszamok,

a csoportlétszam

A hazai kozoktatasban nemzetkdzi 6sszehasonlitasban és a tobbi tantargy-
hoz képest egyarant kiemelkedden magas a nyelvtanitasra forditott munka.
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Ez egyarant igaz az draszamokra, a nyelvet tanitd tanarok aranyara, a kis-
csoportos oktatasra, amely hungaricum, valamint az egyes didkok szem-
pontjabdl a nyelvtanulassal toltott évek szamara. Vago Irén szamitasai és
elemzése szerint (2007, 163—168. 0.) az orszagos adatokban messze megha-
ladja az atlagos 6raszam a kotelezot. Nemzetk6zi sszehasonlitdsban a ma-
gyar didkok lényegesen tobb draban tanulnak nyelveket, mint mas eurdpai
allamban. A kozépiskolakban a tanarok altal ellatott havi tandramennyiség
kozel egyharmadat az idegen nyelvek oktatasara forditottak 2003-ban (164.
0.). A gimnaziumi tanulok atlagosan 1363, a szakkdzépiskolasok 1240, a
szakiskolasok 711 nyelvéran vettek részt az 1-12. évfolyamon az elsé ide-
gen nyelvbol (Vago, 2007, 165. o.). Mindez kiegésziil a masodik idegen
nyelv oraszamaval. A statisztikai adatok szerint az idegen nyelv tantargy
oraszama novekedett a legerételjesebben a kdzoktatasban (Vago, 2000a,
2000b, 2003).

A nyelvtanuléssal t6ltott évek szama és a nyelvtanulds eredménye kozotti
kapcsolatot angolbol és németbél a 2003-as OKEV-felmérés elemezte a 6. és
10. évfolyamos diakoknal (Nikolov és Jozsa, 2003, 2006). Az orszagos repre-
zentativ mintan kapott adatok azt mutatjak, hogy altalaban igaz a megallapi-
tas: az idegennyelv-tanulassal toltott évek szama ,,j0 indikatora annak a
nyelvtudasnak, amellyel a gyerekek a kozépfokra érkeznek” (Vdgo, 2005,
151. o). Az eredményekbdl megallapithatd, hogy bar van Osszefliggés a
nyelvtanulassal toltott évek, heti 6raszamok és a nyelvi készségek fejlettsége
kozott, a kép Osszetett. A nyelvtudas és az egyéb tényezok kozott a legmaga-
sabb korrelaciokat az iskolai osztalyzattal talaltak, ami jelzi, hogy az iskolai
értékelés viszonylag jol mutatja a nyelvi szintet. A masodik legszorosabb
Osszefiiggés a szociokulturalis hattér és a nyelvtudas szintje kozott volt. A heti
oraszam szorosabban jart egylitt a nyelvi teljesitménnyel, mint az évek szama.
Ennek oka, hogy az iskoldk a jobban teljesitd, reménytelibb didkokat intenzi-
vebben fejlesztik. Elgondolkodtatd, hogy a nyelvtanulassal toltott évek szama
¢s a nyelvtudas szintje kdzott igen gyenge a kapcsolat.

Az adatokbol szamolt regresszidanalizis a megmagyarazott varianciat
mutatja a 5.7. tablazatban. Az évek a teljesitmények variancidjanak mind-
Ossze 3, illetve 4 szazalékat magyarazzak meg a 6. és 10. évben. Joval 1énye-
gesebb szerepe van a didkok szociokulturalis hatterének, amelynek hatasa
angolbol erdsebb. A heti 6raszam a két nyelvbdl minddssze 10-14 szazalé-
kot magyaraz meg, és a két tényez0 egyiittes hatasa tobbnyire elmarad az
otthonr6l hozott hatasétol, de a tizedik évfolyamon a német esetében eléri
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azt. Az iskolai tényezok aligha irjak feliil a sziil6k iskolazottsagabol fakado
hatranyokat. Az iskolan kiviili nyelvtanulas hatékonysagarol: alig jarul hoz-
za az eredményekhez, ami az eurdpai adatokkal egybecseng: az iskolai
nyelvtanulds a meghatarozo. A sziilok iskolazottsaga az angol nyelv eseté-
ben itt is, hasonléan mas hasonl6 atfogo felmérés eredményeihez (pl. Csa-
po, 2001; Csapo és Nikolov, 2002), Iényeges ardnyban magyarazza az elért
nyelvi teljesitményeket. Ennek oka az, hogy az iskolazottabb sziilok nagy
hangsulyt fektetnek arra, és hatékonyabban motivaljak gyermekiiket, hogy
minél sikeresebben tanuljak az angol nyelvet.

5.7. tablazat. A nyelvi készségek fejlettségét meghatarozo néhany hattérval-
tozo hatasa, regresszioanalizis, r3% (Forras: Nikolov és Jozsa, 2006)

Evfolyam
Hattérvaltozok 6. 10.
Angol Német Angol Német
Sziilok iskolazottsaga 25 18 24 17
Heti 6raszam 13 10 14 13
Nyelvtanulassal toltott évek 3 3 4 4
Iskolan kiviili nyelvtanulas n.s. n.s. 2 2
Megmagyarazott variancia (%) 41 31 44 36

Megjegyzés: Minden adat p < 0,001 szinten szignifikans, kivéve az n.s.-sel jelolteket.

A hazai 6raszamokat az europai adatokkal 6sszehasonlitva, Magyaror-
szagon a kotelezod kilencéves nyelvtanulas sordn minimum 984 nyelvoran
vesznek részt a kozépiskolat végzett didkok. Ennél csak két EU-tagallam
fordit tobb orat nyelvtanulasra, a tobbi orszag Iényegesen kevesebbet (Key
data..., 2005, 74. 0.): Dénidban a kotelezd 6 €v soran 510 éraban, Finnor-
szagban és Svédorszagban 6 vagy 9 év alatt 456, illetve 480 6raban, Auszt-
riaban 9 év alatt 630 6raban tanuljak a didkok az els6 idegen nyelvet. Az
elemzett adatok a minimalis heti éraszamra vonatkoznak, de mint az el6-
zO0ekben emlitettiik, ennél joval tobb draban tanuljak a magyar iskoldkban
az idegen nyelvet.

A nyelvtanulasra szant évek €s a heti 6raszamok mellett fontos tényezo,
amelyet a nyelvtanarok és a kozvélemény egyarant fontosnak tart, a csoport-
bontas. Kevéssé kozismert tény (1. Vago, 2001), hogy ez egyediil hazankban
gyakorlat: a magyar kozoktatasban a legalacsonyabb a nyelvi csoportok 1étsza-
ma egész Europaban (Key data..., 2005, 80. 0). Ilyen 6sszehasonlitasban a ha-
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zai nyelvoktatasra forditott munka hatékonysaga alacsony szintii, mivel a rafor-
ditas oriasi, mig az eredmények messze elmaradnak attol, amit a nyelvtanulas-
sal eltoltott évek és nyelvordk szama, a nyelvi csoportok léte, valamint a
képesség szerinti csoportbontas ismeretében elvarhatonak gondolunk.

Nyelvérai tevékenységek

Az eddig attekintett tényezok lényegesen hozzdjarulnak a nyelvtanulasi fo-
lyamatok és eredmények alakulasdhoz, de elengedhetetlen annak vizsgala-
ta, hogy mi is torténik a nyelvorakon a hosszl évek soran. Néhany kutatas
ezt a kérdést tlizte ki célul, és roviden kiemeljiik ezek 1ényegét. Az osztaly-
termi kutatasok adatai nyelvorak kiilsé megfigyeléseibdl, nyelvtanarokkal
késziilt interjuikbol, didkok kérddives valaszaibdl, illetve a nyelvtanulasi ta-
pasztalatokra visszatekinté interjukbol szarmaznak (Bors, Lugossy,
Nikolov, 2001; Nikolov, 1999a, 1999b, 2000, 2002, 2003b, 2008; Nikolov és
Nagy, 2003). Az eredmények azt mutatjak, hogy a nyelvorakon folyé mun-
ka, a diakok teljesitményeihez hasonldan, igen széles skalan helyezkedik el.
A kommunikativ nyelvtanitas a nyelvi jelentésre, témakra, szituaciokra,
¢letszerti helyzetekre, autentikus anyagokra épiil a didkok aktiv bevonasa-
val, és célja a hasznalhato nyelvtudas fejlesztése. Ezek az alapelvek szamos
megfigyelt nyelvoran megvalosulnak, de az adatokbdl kedvezdtlen kép
bontakozik ki, amely hasonl6 a nyelvtanarok valaszaibol kibontakozoé kép-
hez (Petneki, 2007).

A reprezentativ mintan végzett orszagos felmérésben a 6., 8. és 10. évfo-
lyamos didkok valaszaiban (Nikolov, 2003a, 69—70. 0.) egyrészt a frontalis
kérdés-valaszra épiilé osztalymunka a legjellemzdbb, és ritkan fordul eld
par- és csoportmunka. Masrészt a leggyakoribb osztalytermi eljarasok angol
¢s német nyelvbdl egyarant a nyelvtani-fordito és drillez6 hagyomanyokat
jelenitik meg: leggyakrabban a hangos felolvasas, forditas, nyelvtani gya-
korlat fordul el6, legkevésbé gyakoriak a vidednézés, tarsalgas, szerepjaték,
nyelvi jatékok. A leghangsulyosabb nyelvi készség az olvasas mindharom
évfolyamon. A tevékenységek kedveltsége éppen ennek ellenkezdje: legke-
vésbé motivaldak a leggyakoribb eljarasok, és megforditva. A retrospektiv
interjukbdl hasonld kovetkeztetéseket vonhatnunk le (Nikolov és Nagy,
2003), és az eredmények egybecsengenek a hatranyos kézépiskolak angol-
orain megfigyeltekkel (Nikolov, 1999a, 1999Db).

Tanulsagos adatokkal szolgalnak az OKEV-felmérés kérdSives valaszai.
A tesztflizetekben hasznalt, nyelvi jelentésen alapulé feladatok (1. Nikolov és

271



Nikolov Marianne és Vigh Tibor

Jozsa, 2003, Fliggelék) nyelvorai gyakorisagarol a didkok valaszaibol (1-5-0s
skalan) a megfigyelések eredményeihez hasonlo kép rajzolddik ki. A hatodiko-
soknal Iényegesen gyakrabban fordul el6 az olvasast és irast fejlesztd feladat (az
utobbi a két készséget integralta), mint a beszédértés gyakorlasa, holott a be-
szédkdzpontu tantervi célokkal ez nincs dsszhangban. A tizedikesek esetében
az olvasasértési feladat a leggyakoribb, ¢s a hallott szoveg értése €s az iras ke-
vésbeé hangsulyos. A szoras mértéke az 6tfoku gyakorisagi skalan minden kate-
goriaban nagyobb 1-nél, legnagyobb az iraskészség esetében, ahol a teljesitmé-
nyekben is a legnagyobbak a kiilonbségek (Nikolov és Jozsa, 2006).

Az osztalytermi nyelvhasznalatrol a didkok interakcidit vizsgalo kutatés-
bol kidertil, hogy az altalanos iskolasok az intézményes (a nyelvéra meneté-
hez szorosan kapcsolodo és a tanar altal jovahagyott) beszéden tul, szinte
minden célra (kérdés, vélemény, fegyelmezés) a magyart hasznaljak, de a
sikeres nyelvtanarok erre épitve hatékonyan fejlesztik a didkok nyelvtuda-
sat. A nyelvtanarok az anyanyelvet foként fegyelmezésre, utasitasok adasa-
ra, magyarazatra, értékelésre hasznaljak, amely funkciokat tobbnyire a cél-
nyelven is megértenék a didkok (Bors, Lugossy, Nikolov, 2001; Nikolov,
2000, 2008).

A tanarokkal késziilt interjukbol feltarulnak a nyelvtanarokat motivalo
tényezok, onértékelésiik, a diakok értékelése, nyelvtanari hitvallasuk, félel-
meik és vagyaik (Bors és mtsai., 2001; Nikolov, 2002, 2008). A nyelvtanari
munka megitélésében hangsulyos szerepet jatszanak a versenyeken, vetél-
keddkon és nyelvvizsgakon elért eredmények. Visszatéré motivum a diakok
képességei szerint szervezett csoport: a nyelvtanarok tdmogatjak ezt a gya-
korlatot, de mindannyian a tehetségesebb, motivaltabb, tobb 6raban tanuld
diakokkal foglalkoznak szivesebben, mivel veliik érhetik el a jobb ered-
ményt. A nyelvtandrok felfelé torekvése tobb szempontbdl jellemzo: egy-
részt az alacsonyabb presztizsli (,,normal”) osztaly és iskolatipus helyett a
jobb csoportokban és intézményekben szeretnének tanitani. Az also tagoza-
ton tanitok tobbsége a felsdsoket tanitana szivesebben, az altalanos iskola
helyett pedig a kdzépiskolat részesitik elonyben. Tobbséglik ugy érzi, az
,»1gazi” nyelvtanitas a kozépiskolas korosztallyal lehetséges, €s sokan nehe-
zen birkdznak meg a korai nyelvtanitasban rejlo kihivassal (Nikolov, 2008).
Visszatéré gond, hogy néhany didk miatt nem tudnak haladni, nehézségbe
itkozik az egyéni kiillonbségek kezelése. Realisan 1atjak, hogy a didkok mi-
lyen tevékenységeket kedvelnek és utasitanak el, de sziikségesnek és hasz-
nosnak tartjak a népszeritlen eljarasokat. Sajat nyelvi és modszertani felké-
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sziltségiikkel tobbnyire elégedetlenek, vagyaik kozott elsé helyen rendsze-
res kiilfoldi tanulmanytt szerepel. A nyelvtanarok tobbsége rendszeresen
részt vesz tovabbképzésen, amelyet foként kiadok szerveznek.

Nyelvtanulas iskolan kiviil

Az iskolan kiviili nyelvorakrél szamos adat ismert, a kdzvélemény jellem-
zének tartja a kiilonorakat (Vago, 2007). Az OKEV-felmérés ezt a teriiletet
is vizsgalta (Nikolov és Jozsa, 2006). Az angolul tanulé didkok kozott a kii-
16nodrara jarok aranya magasabb volt a németiil tanulokénal, de nem volt a
két évfolyamon Iényeges kiilonbség. A hatodikosok 30%-a jart tandrai kere-
teken kiviil angolra, a németesek 23%-a. A tizedikesek koziil 27% tanult an-
golul tanorai kereteken kiviil is, mig németb6l 24%. A felmért harom kész-
ségben a didkok teljesitménye nem minden esetben kiillonbozik annak fiigg-
vényében, hogy jarnak-e kiilon nyelvorara. Erdekes modon a hatodikos
németesek esetében nem jobbak az iskolai nyelvoran tul is tanuld didkok,
mig a masik harom kategoridban szignifikansan jobban teljesitettek azok,
akik tandrai kereteken kiviil is tanuljak a nyelvet, bar a hatodikos angolosok
esetében nem nagy a kiilonbség. Ennek oka lehet, hogy a didkok korrepeta-
las, felzarkozas céljabol jarnak kiilonorakra.

A nyelvtanulds intézményes formai mellett Iényeges szerepet jatszik, de empi-
rikus kutatasokkal alig igazolt modon és mértékben a célnyelvi komyezetben tor-
ténd nyelvgyakorlas, az 6nallo nyelvfejlesztés, a nem szinkronizalt filmek és té-
vémiisorok rendszeres nézése, valamint az interneten elérhetd idegen nyelvi in-
formaciok és tevékenységek. Széles korben elfogadott, hogy a feliratos filmek
lényegesen hozzajarulnak a nyelvtudas fejlddéséhez, de konkrét kutatasok erre
vonatkozoan nem ismeretesek. A mar emlitett magyar és horvat nyolcadikosok
Osszehasonlitd vizsgalataban (Mihaljevi¢ Djigunovic, Nikolov és Otto, 2005) a
horvat didkok elonyét magyarazhatja, hogy Horvatorszagban évtizedek ota elér-
hetdek angol nyelvii filmek és miisorok, amelyek a nyelvtanarok és a diakok
nyelvi szintjét egyarant kedvezoen befolyasoljak. A feltételezést alatdimasztja az
Eurobarometer 2005-6s felmérésnek adatsora, amely szerint azokban az orsza-
gokban, ahol szinkron nélkiil széles kdrben elérhetéek angol nyelvii tévémiiso-
rok, lényegesen magasabb a nyelvtudas szintje (pl. Dania, Finnorszag). Hazank-
ban a valaszadok 84%-a a szinkronizalt filmeket kedveli (Eurobarometer, 2006,
13. 0.). Ebbol kovetkezik, hogy ezen a teriileten egyértelmi kitorési pontot jelent-
het a nem szinkronizalt filmek elérhetové tétele, ami kedvezden hathat a nyelvta-
nulasra és a mar megszerzett nyelvtudas élethosszig tarto fejlesztésére.
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A nyelvi el6készité évfolyam vizsgalata

A nyelvi elokészito évfolyamos (NYEK) képzést a 2004/2005. tanévben
vezették be, jorészt az esélyegyenlOség javitasara (4janlasok a nyelvi eld-
készité evfolyammal indulo oktatds tartalmdhoz, 2004). A nemzetkdzi
Osszehasonlitasban jelentds nyelvpedagdgiai innovacié kdzponti forras-
bol a kozoktatast egy tanévvel meghosszabbitva, ezt az iddt elsésorban az
intenziv nyelvi fejlesztésre forditja onként jelentkez6 iskolakban. A prog-
ram irant az érdekl6dés nagy: az els6 tanévben 407 iskola 749 nyelvi cso-
portot a masodikban 431 intézmény 818-at inditott. A tanuldi 1étszam az
elsd tanévben 11 834, a masodikban 14 764 {6, a nyelvi csoportok kozel
kétharmada angolul, harmada németiil tanul (OM-adatok). A masodik tan-
évben végzett kutatas eredményei azt mutatjak, hogy a fogadtatas egyér-
telmiien pozitiv a didkok, sziilok, tanarok és intézményvezetdk korében
(Nikolov és Oveges, 2006).

Az Oktatasi Minisztérium megrendelésére a NYEK évfolyam elso tané-
vében két felmérés késziilt: a tanév elején, 6sszel €s a tanév végén, ta-
vasszal. A két felmérés eredményeit tartalmazo jelentések (Nikolov és Otto,
2005a, 2005b) a minisztérium honlapjarol letolthetdek. A masodik tanév-
ben (2005/2006) a kutatas kvalitativ eljarasokkal folytatodott (Nikolov és
Oveges, 2006). Roviden dsszefoglaljuk az elsé két vizsgalat fontosabb ered-
ményeit és az azok kozotti Osszefiiggéseket (Nikolov és Otto, 2006).
A nyelvtudasméro teszteken a didkok nyelvtudasa széles skalan helyezke-
dett el: a tantervi célokkal 6sszhangban, a méréeszkzok az elsé harom tu-
dasszintet (A1-B1) fedték le. Az elsé tanév tapasztalatai szerint a NYEK
évfolyamon a nyelvi teljesitmények jelentds nyelvi fejlédést mutattak a cél-
nyelvet kezdoként és haladoként tanuld diakok esetében mindkét nyelvbol.
Az eredmények szorasa a tanév végén nagy volt, mivel a tanulok kezdd
szintje, képességei, motivacioja, az draszamok ¢€s a nyelvtanulast meghata-
rozé egyéb tényezok is Iényeges eltéréseket mutattak. A felmérésben részt
vevo 64 iskola koziil kilencben tanultak két nyelvet a didkok, holott az isko-
lak tobbsége két nyelvbdl inditotta a NYEK évfolyamot, de kiilon csopor-
toknak. A diakok 51%-a tanult volna két idegen nyelvet, tehat [ényegesen
nagyobb igény mutatkozott a didkok részérdl. Az egy és két nyelven tanulod
diakok teljesitményei kozott nem volt szignifikans kiilonbség. A masodik
tanévben emelkedett a két nyelvet tanulo csoportok szama, és a megkérde-
zettek tobbsége ezt javasolta (Nikolov és Oveges, 2006).
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A nyelvtanulassal kapcsolatos attitlidok, célok és motivacio valtozasa
A tanulok nyelvtanulasi attitiidjeit a tanév elején és végén ugyanazzal a
négy kiilonbo6zo ellentétes jelentésii jelzopar (,.kellemes—kellemetlen”, ,,ér-
dekes—unalmas”, ,,felesleges—hasznos”, ,,j6—rossz”) segitségével mérve, az
otfoku skalan az atlagos pontszam 3,70 pontrol 3,98 pontra emelkedett. Ez
statisztikailag szignifikans emelkedés. A ,,nehéz—konnyli” jelzOpar értéke-
1ésénél a tanulok altalanos iskolai tapasztalataikkal 6sszevetve szignifikan-
san nehezebbnek talaltak, de ennek ellenére teljesithetd kihivasként értékel-
ték a NYEK évfolyamon folyo nyelvtanulast. A felmérés mindkét fordulo-
jaban hét kiilonb6z6 indokcsoport alapjan valaszoltak a didkok arra, hogy
miért valasztottak a NYEK évfolyamot (Nikolov és Otto, 2005b, 17-20. o.)
A didkok nyelvi teszteken elért tanév végi pontszdmai é¢s a NYEK évfo-
lyamra torténd jelentkezésiiket motivalo tényezok kdzotti 6sszefiiggésekbol
az dertilt ki, hogy kik szamaéra a leghaté¢konyabb a NYEK évfolyam az ide-
gennyelv-tanulashoz.

Az eredmények azt mutattak, hogy akiket elsdsorban a nyelvtanulas sze-
retete vonzott a NYEK évfolyamra, nagyobb eséllyel profitalnak az intenziv
nyelvi képzésbdl. A NYEK évfolyamot elsdsorban felzark6zas céljabol va-
laszt6 didkok hozott hatranyukat nehezen voltak képesek ledolgozni mind
angol, mind német nyelvbdl.

A didkok motivalt viselkedésének Osszefiiggése a nyelvtudas fejlodésé-
vel szintén tanulsagos. Legfontosabb tényezonek az 6nszabalyozé tanulas, a
metakognitiv stratégiak ismerete és alkalmazasa bizonyult, amely az auto-
ném tanulas alapfeltétele. Fontos szerep jutott a didkok motivaciojanak
fenntartasaban a tanari visszajelzések minéségének és mennyiségének, va-
lamint meghatarozoé a célkitiizések mindsége. A nehezebb, dsszetettebb cé-
lok jobb eredményre vezetnek, amennyiben a nyelvtanulé ugy érzi, képes
azokat megvalositani. Lényeges szerepet jatszott a tanulok nyelvi 6nbizal-
ma, a nyelvtanulasi kdrnyezet megitélése.

A nyelvi eredmények, a tanulok egyéni kiilénbségei

és az osztalytermi gyakorlat

A felmérés két forduldjaban a tanulok nyelvtudasa és kiillonbozo egyéni kii-
lonbségeik — hozott nyelvtudas és tanulmanyi atlag, nyelvérzék (Otto,
2003), sziilok iskolai végzettsége, motivalt viselkedés — kozotti kapcsolatot
is vizsgaltak (Nikolov és Otto, 2006). A legszorosabb Osszefliggésben a tan-
év végi nyelvi eredményekkel mindkét nyelv esetében a hozott nyelvtudas
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szintje, a tanulok nyelvtanulasi képessége, és a tanulasi képességet tiikrdzo
8. osztalyos tanulmanyi atlag volt. Mindkét nyelvnél és mindkét nyelvi szin-
ten szerepet kapott a motivacio €s a sziilok iskolazottsaga.

A NYEK évfolyamos didkok értékelték a nyelvorai tevékenységeket.
A leggyakoribb tevékenységként jeldltek angol és német nyelvbdl részben
hasonloak, részben eltérnek az el6z6 kutatasban talaltaktol. Az angol és a né-
met nyelvordkon a didkok szerint a tiz leggyakoribb esemény listdja igen ha-
sonloan alakult, néhany eltéréssel: németoran ritkabb a hangos felolvasas, vi-
szont gyakoribb a szddolgozat, mint angolorakon. Az angolérakon gyakrab-
ban beszélgetnek a diakok, mig a mondatok, hosszabb szdvegek forditasa
tobbszor fordul el németorakon. Ezek a leggyakrabban el6forduld esemé-
nyek nem a kommunikativ, kontextusos jelentésre dsszpontositd, hanem in-
kabb a nyelvtani-fordit6 hagyomanyhoz allnak kozelebb, ahol a didkok a
nyelvtanar vezetésével, kérdés-felelet formaban frontalisan dolgoznak egyiitt
kiilonféle szovegeken és forditasi és nyelvtani feladatokon, mikézben a tanar
folyamatosan javitja a didkok hibait. A parban, csoportban végzett szobeli fel-
adatok nem szerepeltek a leggyakoribbak kdzott az emelt 6raszam ellenére, és
a gyakorisagok nem tértek el 1ényegesen az orszagos reprezentativ mintan ka-
pott eredményektol (Nikolov, 2003a). A képet tovabb arnyalja az a visszatérd
nyelvtanari valasz, hogy id6 hianyaban kényszeriilnek nem kommunikativ el-
jarasok hasznalatara. A NYEK évfolyamon rendelkezésre allo id6 joval kom-
munikativabb nyelvorakat tenne lehetévé. A masodik tanévben végzett osz-
talytermi megfigyelések ennél valamivel kedvezébb képet mutattak (Nikolov
és Oveges, 2006). A mar emlitett felmérések eredményeihez hasonléan a
NYEK évfolyamos diakok szerettek nyelvorakon parban és kisebb csoport-
ban dolgozni, tovabba szdmos tevékenység, amelyet leggyakoribbnak tarta-
nak, egyben a legkedveltebbek kozott is volt. Kedvelték, ha a tanar javitja
oket, a forditast, a felolvasast, a kérdés-feleletet, de a jatékos feladatokat is,
amelyek azonban ritkan fordultak eld.

A NYEK ¢évfolyam els6 tanévének tapasztalatai kedvezdek. A didkok an-
gol és német nyelvi teljesitménye a célnyelvet kezdoként és haladoként ta-
nulok esetében egyarant Iényegesen fejlodott. Ugyanakkor a gyengébb ké-
pességii didkoknak a tanév végéig nem sikeriilt ledolgozniuk a hatranyukat
sem angol, sem német nyelvbdl, bar 1ényegesen jobb szinten és motivaltab-
ban folytatjak a nyelvtanulast a kozépiskolaban, mint amilyenre valaha esé-
lyiik lett volna a NYEK nélkiil. Az elért eredmények jelentdsek, de az csak
az emelt szintl érettségi letétele utan, az 6todik évfolyam végén deriil ki,
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hogy a kitlizott célt hany diaknak és hogyan sikeriil teljesitenie. A masodik
tanév felmérésének eldzetes eredményei azt mutatjak, hogy a NYEK évfo-
lyamos nyelvtanulasnak a nyelvi fejlddésen tulmutatd eredményei is 1énye-
gesek. A didkok jo kdzosségeket alakitanak ki, kedvezé a csoportdinamika
néri kozosségek is fejlédnek (Nikolov és Oveges, 2006). A diakok, sziildk,
tanarok, intézményvezetok véleménye egybehangzodan pozitiv, ami a mai
kozoktatasban igen komoly eredménynek konyvelhetd el.

Osszegzés, kovetkeztetések

A magyar lakossag nyelvtudasaban az elmult masfél évtizedben az idegen
nyelven beszélok ardnya jelentésen emelkedett. A hazai és az eurdpai tren-
deket figyelembe véve lényeges eltérések mutatkoznak az idegen nyelvek
rangsoraban: idehaza a két leggyakrabban besz¢lt idegen nyelv, a német és
az angol mogott a francia messze elmarad az europai népszeriiségéhez ké-
pest. Ugyanakkor, bar hazankban torténelmi és gazdasagi okok miatt a né-
met a kilencvenes években megel6zte az angolt, napjainkra a két nyelv sze-
repe a kozoktatasban felcserélddott az angol javara. Ebbdl a tendenciabol
kovetkezik, hogy a kutatasok is elsGsorban az angol és a német nyelvre vo-
natkoznak, a tobbi nyelv csak statisztikai adatként jelenik meg, de kutatasi
eredményeket nem ismeriink. A nemzetkdzi vizsgalatok eredményei koz-
vetleniil nem hasonlithatok dssze, azonban megallapithatd, hogy mindegyik
ismertetett felmérésben a magyar nyelvtanulok angolnyelv-tudasa messze
elmarad az 6sszehasonlitott masik orszag tanuldinak angolnyelv-tudasatol.

A kozoktatdsban megszerezhetd nyelvtudas szintjének felmérését vi-
szonylag kevés kutatas tlizte ki céljaul, ezek kozott reprezentativ mintan
végzett atfogd kutatas kevés talalhato. Jellemzo a vizsgalatok egy részére,
hogy viszonylag kisméretii mintan végezték el oket, és a publikaciok megje-
lentetése inkabb egyéni motivaciot, mint kdzponti akaratot tikkr6z. Maguk a
kezdeményezések vagy alulrdl jovok, esetenként helyi nkormanyzati fel-
kérésre, vagy nemzetkdzi egyiittmiikodés keretében valosultak meg, de
hidnyzik a hosszanti, a kdzoktatas egészét atfogd vizsgalatsorozat.

A felmérések ritkan kotdédnek egymashoz. A nyelvtudasra vonatkozo fel-
mérések kozott Iényeges eltérés van a résztvevok kivalasztasanak alapelvei,
anyelvi mérés elméleti megalapozottsaga, a hasznalt feladat- és szovegtipu-
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sok teriiletén, a lebonyolitas, adatfeldolgozas és elemzés mikéntjében.
Mindezek miatt az egyes felmérések validitasa és megbizhatosaga gyakran
problémas, €s az eredmények egymassal nem hasonlithatok 6ssze. Példaul
nem mondhatjuk, hogy a baranyai nyolcadikosok atlaga jobb vagy gyen-
gébb a fovarosiakénal, mivel nem szerepelt a projektekben olyan kozds fel-
adat, melynek statisztikai elemzése soran megallapithaté volna, hogy egy-
mashoz képest milyen szinten teljesitettek a diakok a két helyszinen a két
kiilonb6z6 idépontban.

A felmérések tovabbi kozos jellemz0je, hogy a finanszirozas sziikdssége
miatt gyakran nem terjedtek ki mind a négy idegen nyelvi alapkészség érté-
kelésére: példaul az altalanos iskolai felmérésben a beszédkészség mérése
mindegyikben elmaradt, ami stlyos hianyossag, mivel az altalanos iskolai
idegennyelv-oktatasnak elsédleges célja, a diakok attitidjének és motiva-
cigjanak kedvezo alakitasa mellett, a beszédkészségiik fejlesztése. Ennek a
készségnek a fejlettségérol egyaltalan nem all rendelkezésre szisztematiku-
san 0sszegyUjtott, dokumentalt, publikalt adat vagy elemzés. Tovabbi prob-
Iéma, hogy hianyoznak a longitudinalis vizsgalatok.

Mint elemzésiinkbdl lathatd, nagyon nehéz a feladatsorokon nyujtott tel-
jesitmények alapjan altalanosithat6 kovetkeztetéseket levonni a kozoktatas-
ban megszerezhetd idegen nyelvi tudas szintjére vonatkozoan. Nagyon
nagy szintbeli kiilonbségek talalhatok egyes korcsoportokon €s intézmény-
tipusokon beliil, valamint az iskolai osztalyok, illetve az egyes tanuldk ko-
zOtt. A nyelvi felmérések, az érettségivel és a nyelvvizsgakkal kapcsolatos
adatok ¢és kutatasok eredményeinek tiikkrében a magyar kdzoktatasban tanu-
16 diakok teljesitményét nagy eltérések jellemzik. Vannak olyan iskolak,
mint példaul a két tanitasi nyelvii kozépiskolak vagy az emelt szintli nyelv-
oktatast biztosito nyelvi tagozatok, melyekbe a bejutds szinte garanciat je-
lent a kivalo szintli s egyben hasznosithato nyelvtudas megszerzésére (An-
dor, 2000; Bors, Lugossy és Nikolov, 2001; Vago, 2001), és a diakok jelen-
tds része ezekben az iskolakban kiils6 nyelvvizsgdkon bizonyitvanyt szerez.
Az ilyen intézményekre jellemz0 a kivald €s stabil nyelvtanari garda, az
emelt 6raszam, ¢és olyan sziil6k gyermekeit vonzzak, akik hangsulyt fektet-
nek a dokumentalt nyelvtudasra és altalaban az iskolai eldmenetelre.

A kozoktatas egészére nem ez jellemzd. Az atlagos vagy annal hatranyo-
sabb koriilmények kdzott dolgozo intézményekben ma is sok helyiitt jellem-
z6 a jol képzett nyelvszakos tandrok hianya, és alacsony hatasfokkal tanitjak
az idegen nyelveket. Az egyes iskolakon beliil is igen jelent6s eltérések mu-
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tatkoznak, mivel a didkokat tanulmanyi eredményeik alapjan soroljak nyel-
vi csoportokba, ahol a tehetséges €s gyorsabban haladé didkok intenzivebb
nyelvtanulasi lehetdséghez jutnak hozza, mint kevésbé tehetséges tarsaik
(Bors, Lugossy és Nikolov, 2001), ezzel is felnagyitva a meglévo kiillonbsé-
geket (Andor, 2000; Vago, 2001). Mindezeket a tendencidkat hiba volna a
kozoktatas egészebdl kiszakitva vizsgalni, mivel a jelenségek az idegen
nyelvek mellett a tobbi tantargyakra is jellemzoéek (4dndor, 2000; Andor és
Lisko, 2000; Csapo, 1998, 2002).

A kutatasi eredmények tanulsaga szerint a kozoktatas gyakorlatanak je-
lentds részét ma is a hagyomanyos nyelvoktatas jellemzi, ahol a nyelvrol
val6 tudds hangstlyosabb a hasznalhatdé nyelvtudasnal. Annak ellenére,
hogy a kommunikativ alapelvek az elmult két évtizedben teret hoditottak a
Nemzeti alaptanterv minden elfogadott valtozataban, az egyéb hazai nyelv-
pedagogiai dokumentumokban és tanarképzési programokban, a gyakorlat-
ban tovabbra is a nyelvtani-forditd, drillezo osztalytermi eljarasok a jellem-
z6k (Nikolov, 2003). A nyelvtanarok jelentds része megszolalasainak alig
felében-kétharmadaban hasznalja a célnyelvet, az draszervezés, fegyelme-
z¢s, személyes kommunikécioé az 6ran rendszerint magyarul zajlik (Nikolov,
1999, 2008). Nem meglepd, hogy a didkok célnyelvhaszndlata ennél is 1é-
nyegesen alacsonyabb aranyu (Nikolov, 2000, 2008). A kommunikativ el-
mélet hatasa a gyakorlatra nem minden intézményben jellemzo.

A nyelvtanulas eltérd foku sikerének oka egyrészt a nyelvérakra jellemzd
modszerekben, masrészt pedig a felmend rendszer hianyossagaiban kere-
sendd. Az idegen nyelvi orak jelentOs része a nyelvtanarok elavult, a didkok
¢letkori sajatossagainak és érdeklddésének nem megfeleld nyelvelsajatitasi
elméletét tiikrozi. Komoly hidnyossag, hogy a kdzépiskolak nem fejlesztik
tovabb azt, amit az altalanos iskolaban a didkok megtanultak, igy a folyto-
nossag hianya miatt veszendébe megy a korai nyelvi programok varhato
nyeresége. Mindezek miatt az iskolaban az ezredfordul6 utan sem valhat
minden didk szamara elérhetdvé a hasznalhato nyelvtudas, és a kdzoktatas-
bol kikeriilok nyelvtudasanak atlagos szintje messze elmarad attdl, amely
onalloan fejleszthetd volna, egy ¢élethosszon at fenntarthat6 lenne. Komo-
lyan at kellene gondolni a befektetett munka és az elért eredmények kdzotti
Osszefiiggéseket.

Az elemzésekbdl kibontakoz6 trendek kedvez6 irdnyba mutatnak, en-
nek szamos kézzelfoghato jele latszik, de szamos teriileten sok a tenniva-
16. Els6 helyen tovabbra is az esélyegyenldség biztositasa a feladat, mi-
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vel a megvalodsult projektek nem bizonyultak eléggé hatékonynak. Ez
nem csoda, hiszen a nyelvpedagogiaban a kdzoktatas egészének bajai to-
vabbra is tilkrozddnek. Irredlis elvaras a nyelvtanulas feltételrendszeré-
nek a kozoktatas rendszerétdl eltérd fejlesztése. Bar nemzetkdzi dssze-
hasonlitasban Magyarorszag €len jar az innovativ projektekben, és id6-
ben kiemelkedd a raforditds, az osztalytermi valdsagra tovabbra is
tobbnyire a hagyomanyos, nyelvi tudatossagra, kontrasztiv elvekre és
nem a hasznalhato nyelvtudast fejleszt6 eljarasokra épiilé nyelvtanulas a
jellemz0d. Nagy valosziniiséggel ezért nincs attorés a lakossag nyelvtuda-
saban, bar a fiatalabb ¢és iskolazottabb rétegnél jol lathatdak a kedvezo
folyamatok. A helyzet megvaltozasahoz hatékony és folyamatos tanarto-
vabbképzésekre van sziikség. Az idegennyelv-oktatas hatékonysagat
nagymértékben lerontja a korai szelekcio, a differencialt nyelvtanitasi
eljarasok hianya, a nyelvi programok tilzott sokfélesége és a nem megfe-
lel6 atmenet az altaldnos és kozépiskola kozott. Az idegen nyelvekkel
kapcsolatos kutatasokban fontos, hogy a felmérések ne legyenek szétap-
rozodottak, épiiljenek egymasra, legyenek egymassal 0sszehasonlitha-
tok. A kutatasi eredményekre hatékonyabban kellene épiteni a minden-
napi nyelvtanitasi gyakorlatban. Fontos, hogy a jovében ne csak az angol
¢s német nyelvre szoritkozzanak a kutatasok, hanem folyamatos felmé-
rések késziiljenek minden olyan idegen nyelv esetén, amelyet a kozokta-
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tasban tanitanak, hogy azok helyzetérdl is pontosabb képet kaphassunk.
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0.

Torténelem és tarsadalomismeret,
allampolgari kompetenciak

Kinyo Laszlo

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Molnar Edit Katalin

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Tanulmanyunk a nemzeti alaptantervek Ember és tarsadalom miiveltségi te-
riiletében foglalt tartalmak felméréseire iranyulé magyarorszagi vizsgalato-
kat, valamint a magyar didkok részvételével lezajlott nemzetkozi jelen- és
tarsadalomismereti vizsgalatok eredményeit tekinti at. A fejezet korébe tar-
toz6 empirikus vizsgalatok tobbsége a torténelem tantargyhoz kapcsolodik,
a jelen- és tarsadalomismereti felmérések pedig nemzetkdzi projektek ré-
szeként torténtek.

Az elméleti attekintésben eldszor felidézziik a torténelem és tarsadalom-
ismeret miiveltségteriiletek értelmezését, a két teriilet magyarorszagi elkii-
16ntilésének fontosabb okait, majd 0sszegezziik a tarsadalomismeret hattér-
be szoruldsanak koriilményeit. Kiilon kezeljiik a mérési koncepciok forma-
l6dasat és a vizsgalatok eredményeit, mert ezaltal lehetdség nyilik a vizsgalt
teriiletek iveinek pontosabb felvazolasara. A méréstorténeti attekintéssel és
a tudaskoncepciok valtozasaval foglalkozo alfejezet a magyarorszagi torté-
nelemtanitas célkitlizéseit és valtozasait, a tartalmi szabalyozas és az empi-
rikus vizsgéalatok kapcsolatat, illetve a nemzetkozi vizsgalatok tudaskon-
cepcioit vazolja. A hazai empirikus vizsgalatok eredményeinek bemutatasa-
kor egyidejiileg két rendezéelvet kivantunk kovetni: a vizsgalati hatokor
kiterjedését (orszagos, megyei, egyéb mérések) és a torténetiség szempont-
jat. A nemzetk6zi mérések eredményeinek interpretalasaban elsdsorban
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azokra a kutatasi eredményekre tamaszkodunk, amelyek a magyar didkok
eredményeit nemzetkozi kontextusban helyezik el.

Munkank soran azt tapasztaltuk, hogy a biztaté mérési-értékelési munka
ellenére a vizsgalt teriiletek mérési kulturaja hazdnkban még nem kialakult;
az iskolai tanulas eredményességének, az elsajatitott tudas hatékonysaga-
nak rendszerszintli nyomon kovetése pedig hézagos, ezért a miiveltségterii-
let atfogo jellegli értékelését a tanulas folyamatarol feltart eredmények sziik
kore nem teszi lehet6vé.

Elméleti keretek

Torténelem és tarsadalomismeret — a teriilet értelmezése

Magyarorszagon a felvilagosult abszolutizmus kora 6ta a torténelem tantargy
az allampolgari nevelés f6 terepe (Szebenyi, 1994), és hagyomanyosan koz-
ponti szerepet tolt be a magyar iskola miiveltségképében. Kiilondsen az ese-
mény-, politika- és hadtorténet bemutatasa rendelkezik jelentds tradiciokkal
(Knausz, 1989), a rendszervaltast kovetden pedig — a posztszocialista ko-
z€p-eurdpai orszagokhoz hasonldan — a nemzeti identitas formalasban betol-
tott szerepe valt jelentdssé. Katona és Sallai (2002) a nemzeti identitas kiala-
kitasa mellett a képességfejlesztést jeloli meg a magyarorszagi torténelemta-
nitas elsddleges céljaként: ,,A magyar torténelemtanitasnak legfGképpen a
nemzeti identitastudat kialakitasa a célja, de fontos az Eurépahoz tartozas ér-
zésének a kialakitasa is. Alapveto az iskolai torténelemtanitds modernebb fel-
fogésaban a tanulok tantargyon keresztiil torténd kiillonbozo képességeinek
(ismeretszerzési és -feldolgozasi, kommunikacids, gondolkodasi, torténelmi
térben és idében vald tajékozodas) a fejlesztése is.” (26. 0.)

Az angol kifejezéssel civic educationként jelolt tudasteriiletet a magyar
terminoldgia tarsadalomismeret vagy allampolgari ismeretek néven tantar-
gyasitotta, e fogalmak azonban nem szinonimak. Az allampolgari ismeretek
mar az 1978-as tanterv bevezetése 6ta helyet kapnak a tantervi célok és tar-
talmak kozott, az 1995-6s és 2003-as Nemzeti alaptantervek pedig az Ember
¢s tarsadalom miiveltségi teriilet részeként jelolték meg a jelenismeretet ki-
nalo tarsadalomismeret helyét. A tarsadalomismeret szerepe és sulya azon-
ban a kezdetek 6ta tobb okbol is bizonytalan, a miiveltségteriilet nem integ-
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ralodott szervesen az iskolai mindennapok életébe. A torténelem és tarsa-
dalomismeret viszonylagos elkiiloniilését és az utdbbi teriilet hattérbe
szorulasat a tudomanyteriiletek képviseldi kiilonb6zo, ugyanakkor egymast
kiegészité okokkal magyarazzak:

1. Matrai (1990) allaspontja szerint, a tirsadalomtudomanyi nevelés kul-
tarakézpontl és a civilizatorikus értelmezése 1ényeges kiilonbségeket
hozhat létre az egyes orszagokban. A kultarakdzpontti megkozelités-
ben — amely a magyar oktatasi rendszerre hagyomanyosan jellemz6 —a
nevelés a tudomanyossag, az értéksemleges értelmezésre torekvo tu-
doés idedlja felé vezeti a didkokat, mig a masodik esetben a tarsadalom
all a kdzpontban, s a kdzéleti ember érték mellett elkotelezett részvéte-
le jelenik meg nevelési célként. A nemzeti alaptantervek koriil folyo
vitak és a NAT implementacios folyamatai alapjan agy tiinik, hogy a
magyar oktatasi rendszer a korabbi hagyomanyokhoz ragaszkodva
egyelore inkabb a kultirakdzponta vagy altaldnosan miiveld tantervi
megkozelitést részesiti elonyben, amelyben a tarsadalomismeret/al-
lampolgari ismeretek jelen vannak ugyan, de nem kapnak jelentésebb
szerepet (Szebenyi, 2001).

2. A tarsadalomismeret vagy jelenismeret — amely Bathory (1992) megkii-
16nboztetésével €lve élettudas — nehezen integralhatod az iskolai miivelt-
ségfelfogas rendszerébe. Setényi (2003) szerint az allampolgari ismeretek,
attitidok ¢és készségek eltérnek a tankonyvekbdl elsajatithatd fogalmak
rendszerétdl €s az iskolai tevékenységektol. A tarsadalomismeret eseté-
ben ugyanis tilsulyban vannak azok az értékek és viselkedésformak, me-
lyeket a fiatalok a csaladi szocializacio keretében sajatitanak el, ezért az
iskolai nevelés-oktatas lehetdségei meglehetdsen behataroltak.

3. Csapo (2000) a kognitiv tudomanyok feldl kozeliti meg a tarsadalom-
ismereti nevelés és a demokratikus gondolkodas kérdéseit, s megalla-
pitja, hogy a demokraciaval kapcsolatos ismeretek tanorai kdzvetitése
onmagaban nem elegendd ahhoz, hogy a didkok demokratikusan gon-
dolkod6 allampolgarokka valjanak. Allaspontja szerint a demokrati-
kus gondolkodas is a legaprobb kognitiv épitéelemekbdl épiil fel, ezért
a képességek kialakitasahoz és fejlesztéséhez a tevékenységek iskolai
begyakorlasara, tobbszords kontextusba helyezésére van szilikség.
Matrai (1999) azonban az egyik legfébb problémaként éppen a gya-
korlas lehetdségének hianyat jeloli meg. Ugy latja, hogy az intézmé-
nyek nem biztositanak lehet6séget a tanulok demokratikus jogainak
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gyakorlasahoz, és nem 0sztonzik a diakokat arra, hogy aktiv szerepet
jatsszanak az iskola életében.

Katona és Sallai (2002) szerint a magyarorszagi torténelemtanitds ha-
gyomanyai jelentds korlatokat szabnak az integralt vilagszemlélet,
gondolkodasmod kialakulasanak. Az egyetemes torténeti 6sszefliggé-
sekbdl kiragadott nemzeti torténelmi események és az Eurdpa-centri-
kus targyalasmod kovetkeztében ugyanis hattérbe szorulnak a jelentds
vilagtorténelmi folyamatok és a tarsadalmak kialakulasaban meghata-
rozo jelent6ségll természeti, gazdasagi, tarsadalmi kdlesonhatasok.

. A tarsadalomismereti témak tanitasanak hattérbe szorulasahoz a tanar-

képzés problémai is hozzajarulnak. A tarsadalomismereti témakat ta-
nité pedagogusok ugyanis a féiskolai vagy egyetemi képzés soran nem
sajatitjak el azokat a targyi ismereteket és modszertani technikakat,
amelyek a témakorok biztonsagos tanitdsat megalapoznak (Mdtrai,
1999). A hianyos ismeretek, a modszertani tudas kialakulatlansaga és a
tarsadalomismeret bizonytalan helyzete 0sszességében a tanarok bi-
zonytalansagahoz vezet. Torney-Purta, Richardson és Barber (2005)
az IEA éllampolgéri tudas és részvétel vizsgalat pedagogus-kérdodivei-
nek metaelemzésében nyolc orszag, Ausztralia, Csehorszag, Dania,
Anglia, Finnorszag, Magyarorszag, Norvégia és az Egyesiilt Allamok
pedagdgusainak tanitdsi tapasztalatait és Onbizalmat hasonlitotta
Ossze. A politikai témakban (példaul alkotmany, igazsagszolgaltatas
rendszere) a legalacsonyabb 6nbizalmat Csehorszag, Anglia, Magyar-
orszag ¢s Norvégia pedagdgusai korében tapasztaltak, a tarsadalmi té-
mak (példaul kulturalis sokféleség, média) tanitasaban pedig a magyar
pedagogusok szamoltak be a legalacsonyabb dnbizalamrol. Az ered-
mények szerint a magyar pedagogusok értettek legkevésbé egyet azzal
az allitassal, miszerint ,,Egyetértés tapasztalhat6 a tarsadalomban ar-
rol, hogy mit kellene tanitani ezen a teriileten” (43. 0.). Ridley,
Hidvéghi és Pitts (1997) megallapitasa szerint rendkiviil nehéz feladat
a tanarképzésbe és a pedagdogusok mindennapi gyakorlataba 0j tanitasi
modszereket bevezetni. Kiilondsen igaz ez a tarsadalomismeretre, ahol
az ujabb moddszerek (példaul a vita, a politikai kérdések megvitatasa
szubjektiv vélemény érzékeltetése nélkiil, egy tandra befejezése a ,,jo
valasz” nélkiil) olyan készségeket és attitlidoket kivannak a pedagogu-
soktol, amelyekkel korabban nem feltétleniil rendelkeznek, és nem is
volt sziikséglik ra, hogy kifejlesszék azokat.
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Torténeti attekintés, a tudaskoncepcio valtozasai

Magyarorszagi vizsgalatok

A tartalmi szabalyozas és az empirikus vizsgalatok kapcsolata a rend-
szervaltas eldtt

Szebenyi (1991a) megallapitasa szerint az 1940-es évek végétol a torténe-
lem tantargy feladatat az oktataspolitika leginkabb a marxista szemlélet sze-
rinti fejlédési folyamatok bemutatasaban latta, a jelenismeret és a tarsa-
tikai rendszer legitimalasat célozta. Az 1950-es évek kozepéig tartd 1do-
szakra a leegyszerUsitett (,,vulgarizalt”) marxizmus tanitasa és a torténelmi
események erdltetett aktualizalasa volt jellemz6. A torténelmi tények ko-
zéppontba helyezése azonban gyakran nem a targyilagossag kivanalmat elé-
gitette ki, hanem a lexikai tudas fontossagat tilozta el.

A torténelemtanulas soran elsajatitott ismeretek vizsgalatara iranyuld méré-
si-értékelési torekvések kezdetei az 1950-es évek végéig nyulnak vissza. A ko-
rabeli osztalyharcjelleget hangstlyozo tarsadalomfelfogas a kozépiskolasok
1958-as orszagos felmérésében alkalmazott méréeszkdzrol kiragadott példak-
ban is azonosithato: ,,A kibékithetetlen ellentétben all6 osztalyok a torténeti ko-
rokban” vagy ,,Miért szakadt osztalyokra az emberi tarsadalom az 6skozosség
felbomlasaval?” (Kiss, 1960a, 587. 0.). A torténelmi ismeretek mérésére ira-
nyuld torekvések az 1950-60-as években azonban nem valtak altalanos gya-
korlatta, mert a szocialista orszagok marxista szemléletii torténelemtanitasaban
az elvont, dogmatikus ¢s ideologiai toltésti fogalmak elsajatitasara fektettek
nagy hangsulyt, s a hatvanas évek puhul6 ideologiai légkorében felpezsdiilé ok-
tataselméleti kutatasokban inkabb a didkok torténelmi fogalmainak fejlodése
keriilt a tudomanyos vizsgalatok kdzéppontjaba (Szebenyi, 1991a).

Az 1970-80-as években a torténelemtanitas, -tanulas kutatasanak ideolo-
giai és modszertani aga kettévalt, s a szétvalas kedvezo lehetoségeket terem-
tett a kutatas-modszertani kultura fejlédéséhez (Szebenyi, 1991a). A hetve-
nes évek elején megvaldsult nagyszabasu €s egyediilallo tanterv- és tan-
anyagfejlesztd kisérlet eredményeként — az ismeret- és ténykdzpontu,
formalis verbalizmuson alapuld szemléletmod alternativdjaként — els6 alka-
lommal torekedtek olyan tanitasi modszerek és tanuloi feladatok kidolgoza-
sara, melyek a torténelmi gondolkodasi képességek fejlesztésére iranyultak.
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Szebenyi (1978) ugyanis mar ekkor hangsulyozta, hogy ,,[...] tanitvanyain-
kat ne egyszerli befogadasra és a befogadott ismeretek reprodukélésara, ha-
nem 6nallo, kritikai gondolkodasra neveljiik, kialakitsuk benniik a helyes
megallapitasok indoklasanak és a helytelenek cafolatanak képességét”
(87. 0.). Az 1978-as altalanos iskolai tantervben megfogalmazott kovetel-
mény-kézpontisag kritériuma elsdsorban a készség- és képességfejlesztési
kovetelmények prioritasara vonatkozott, a tantervi eldirasok azonban még-
sem integralodtak a mindennapi oktatas gyakorlataba, mert a legtobb peda-
gbgus hozzaallasaban tovabbra is az ismeretkdzvetités stratégiaja maradt a
meghatarozé hozzaallas (Szebenyi és Vass, 2002a).

A teriilet mérési-értékelési kultirajara valamelyest hatast gyakorolt az
1978-as tanterv bevezetése. Mivel a curriculum jelentdségét a szakemberek
leginkabb abban lattak, hogy a tananyag-kdzpontusagot a kdvetelmény-
kozpontasag valtja fel, redlisnak tiint az az elvaras is, hogy mindez egyfitt
fog jarni a tantervi kovetelmények teljestilésérdl visszajelzést nytijto vissza-
csatold mechanizmusok kiépiilésével, gyakori kiilsé értékelések lebonyoli-
tasaval is. Az elézetes elvarasok azonban a torténelem tantargy esetében
csak részben teljestiltek. Bar végiil a tantervi teljesitményvizsgalatok ha-
gyomanyai még egy olyan idészakban sem alakultak ki, amikor a politikai
koriilmények erre lehetdséget adtak volna, a hetvenes évek végétdl a rend-
szervaltasig terjedd idészakot méréstorténeti szempontbol mégis a torténe-
lem és allampolgari ismeretek egyfajta fénykoranak tekinthetjiik. Egyrészt
ugyanis ebben a periddusban jelent meg a legtobb, megyei pedagdgiai inté-
zetek koordinalasaval lebonyolitott tantervi teljesitményvizsgalat eredmé-
nyeit 0sszegz6 kozlemény, masrészt a tanterv 0sztonzoéleg hatott a pedago-
gusok tanitasi tapasztalatait 6sszegzd vélemények, tankdnyvi észrevételek
megfogalmazasara (Sandor, 1981; Kiss, 1982).

A tartalmi szabalyozas és az empirikus vizsgalatok kapcsolata a rend-
szervaltas utan

A rendszervaltas alapvetd valtozasokat idézett el6 oktatasi rendszeriinkben:
megvaltozott az iskolak helyzete, az iskolak f616tt gyakorolt politikai ellen-
6rzés jellege, a kozoktatas tartalmi szabalyozasanak rendszere. Altaldnosan
megallapithato, hogy az oktatasi rendszer decentralizacioja nem kedvezett a
tanuloi tudasszint-méréseknek (Haldsz, 2004). A torténelem és tarsadalom-
ismeret esetében azonban a rendszervaltas hatasai mellett egyéb tényezok is
hozzajarultak a pedagogiai értékelés hattérbe szorulasahoz.
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1. A problémak elsddleges forrasanak azt tekinthetjiik, hogy a rendszer-
valtassal a kiils6 értékeléseket timogato és lebonyolitd intézményi hat-
tér megsziint, az ujabb értékeléssel foglalkoz6 intézmények pedig még
napjainkig sem alakultak ki.

2. A torténelem és tarsadalomismeret tantargyban — a természettudoma-
nyos tantargyakkal ellentétben — a rendszervaltast megel6zéen a mé-
rés-értékelés kultiraja nem valt altalanosan elterjedtté.

3. Az els6 Nemzeti alaptanterv létrehozasanak és elfogadasanak évekig
elhuzodo folyamata kedvezdtleniil hatott a tantargyi mérésekre, hiszen
alaptantervi kovetelmények, értékelési kritériumok hidnyaban tantervi
teljesitményvizsgalatok sem voltak végezhetdk. Az alaptantervi kdve-
telmények létrejottét kdvetden viszont megmaradt az elmélet és a gya-
korlat kiillonvalasa. A tantervi alapelvek kezdetben az ok-okozati
Osszefliggések meglatasat, a ,torténelmi gondolkodas™ kialakuldsat
hangstlyoztak, napjainkban pedig kiterjedtebb, tobb kompetencia fej-
lesztését tiizik ki célul. A gyakorlatban ugyanakkor valamennyi elv év-
tizedek ota aldozataul esik a lexikalis ismeretek (tények, évszamok,
személyek, fogalmak stb.) elsajatitasanak.

4. A vizsgalt muveltségteriilet nemzetkozi elszigeteltsége nehezen athi-
dalhato akadalyt jelent. A torténelem tanuldsa soran — kiilondsen a
nemzeti torténelmi események esetében —ugyanis olyan specifikus tu-
daselemek elsajatitasat kérik a didkoktol, amelyek nem illeszthetok be
egyetlen nemzetkozi mérési projekt vizsgalati koncepcidjaba sem.

5. Halasz (2005) ramutatott arra, hogy a tarsadalomismereti nevelés
eredményességének mérésekor abbol kellene kiindulni, hogy a tertilet
tanitasakor a pedagogusok alapvetéen beallitddasok, attitiidok, elkote-
lezettség kialakitasara torekszenek. A tények és Osszefiiggések tehat
nem kinalnak elegendé alapot a mérési kdvetelmények osszeallitasa-
hoz. Szintén problémat jelenthet, hogy a vizsgalandd készségek és ké-
pességek mukodtetéséhez egy mérés koriilményei nem feltétlendil te-
remtenek megfeleld keretet.

Az azonositott problémateriiletek némelyikén napjainkban mar pozitiv
iranyu valtozasok tapasztalhatok. Kialakuloban vannak példaul azok a tu-
domanyos kutatdémiihelyek, amelyek megfeleld intézményi hatteret bizto-
sitanak, és nemzetkozi viszonylatban is korszerii kutatas-modszertani el-
jarasokat alkalmaznak. A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi
Intézete mellett mikodé Oktataselméleti Kutatdcsoport torekedett a
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torténelemtudasszint-mérés teriiletén is olyan értékelési hagyomany meg-
teremtésére, amely megfeleld viszonyitasi pontokat kinalhat az oktatasi
rendszer kiilonb6z0 szintjei szdmara. A szegedi 1999-es Iskolai miiveltség
mérés keretében lebonyolitott tantargyi teljesitményvizsgalat (Csapo,
2002a) volt eddig az egyetlen olyan felmérés, amely az alkalmazott minta-
valasztasi eljaras, a mérdeszkozok és az eredmények statisztikai elemzé-
sének mélysége szempontjabol megfelelt a nagymintas tantargyi felméré-
sek kritériumainak. Ugyanakkor a mérés az elsajatitott tudas mindségét
vizsgalta, négyszintli tudaskoncepcidjaban a tesztekkel mérhetd tantargyi
teljesitmények csak egy elemet képviseltek.

A torténelem ¢és tarsadalomismeret tantargyban 0jszerii mérési lehetdsé-
geket teremt a nemzeti alaptantervekben szerepl6 fejlesztési feladatok telje-
siilésének vizsgalata. Az 1995-ben elfogadott alaptantervben példaul hang-
sulyos elemként jelent meg a nemzeti identitas fejlesztésének igénye, amit
néhany éves késéssel a torténelemtanitas nemzeti azonossagtudat-formald
szerepének vizsgalatara iranyuld kezdeményezés megjelenése kovetett
(1. Szebenyi és Vass, 2002a, 2002b).

A kognitiv tudoményok és a Nemzeti alaptanterv célkitlizései nyoman a
torténelem tantargyban is egyre inkdbb felértékelddott a képességek szerepe
¢s az alkalmazhat6 tudas koncepcidja. A tantargyspecifikus készségek és
képességek eldtérbe keriilésével a felmérések is a kdozéppontba allitottak a
képességek vizsgalatat. Knausz (2001) mar a NAT 2003 megjelenését meg-
el6zden a torténelemtudas alkalmazasanak képességeit vizsgalta, és elso-
ként mutatott ra a tudas alkalmazasanak problémaira.

Nemzetkozi 6sszehasonlité vizsgalatok

Youth and History [Az ifjasag és a torténelem]

Az 1990-es évek legjelentdsebb torténelemdidaktikai kutatasi projektje a 15
éves europai fiatalok torténelmi tudatanak atfogod vizsgalatat tiizte ki célul.
Az 1995-ben 31 000 tanul6 (941 magyar) részvételével lezajlott Youth and
History vizsgalat elsddleges célja nem a tudasszintmérés volt, hanem a tor-
ténelemtanitas orszagonkénti jellegzetességeit, a tanuldk torténelmi tudatat,
attitlidjeit és torténelmi szemléletmodjat kivantak feltarni (Angvik, 1997,
Fischerné, 2002; Porogi, 2007). A vizsgalat fontosabb célkitlizései az alab-
bi kutatasi problémak koriil csoportosultak:
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1. az eltéré nemzeti és kdzos eurdpai sajatossagok feltarasa a tanulok tor-

ténelmi-politikai elképzeléseiben €s beallitodasaiban;

2. a nyelvi, etnikai, vallasi kisebbségek torténelmi elképzeléseinek

Osszehasonlitasa a tobbségi kultirahoz tartoz6 didkok elképzeléseivel;

3. tanitasi célok, tanulasi formak, a taneszko6zok hasznalataval kapcsola-

tos tanuldi és tandri szokasok dsszehasonlitasa (Fischerné, 2002).

A magyar didkok részvételével lezajlott nemzetk6zi vizsgalat tudaskon-
cepciojat Korber (1997) ismerteti, aki az egyén kognitiv képességének tekinti
a torténelemtudast. Ugy véli, hogy az egyén éltaldnos értelmi képességeinek
alkalmazasatol és fejlettségétdl fiigg, hogy milyen szinvonali torténelmi
megallapitasokra képes. Elképzelése szerint egy altalanosan intelligens sze-
mély, aki képes a torténelemrol alkotott sajat meggy6zodéseinek atalakitasa-
ra, az egymasnak ellentmond6 adatok dsszehasonlitasara, az ellentmondasok
azonositasara ¢és korrekciojara, valoszintileg kiegyenstlyozottabb torténelmi
tudattal rendelkezik, mint az, akiben az idok folyaman kialakult ugyan egyfaj-
ta vilagnézet, de azt nem veti 0ssze a valosaggal, vagy azonositja ugyan az el-
lentmondasokat, de bizonyos okbdl ellenall sajat nézdpontja megvaltoztata-
sanak. A fejlett torténelmi tudattal rendelkezd személyek folyamatosan integ-
raljak a lehetdségeket, és készen allnak a tudati tartalmak Gjrastrukturalasara.
Ez a felfogas alapvetden eltér a magyarorszagi mérésekétol.

A Youth and History projekt elméleti koncepcioja szerint a torténelmi tuda-
tossag mérését leginkabb az a koriilmény akadalyozza, hogy szoros kapcso-
latban van a személy egyéb mentalis képességeivel is. Masrészt a vizsgalati
koncepcio kialakitasakor a kutatoknak figyelembe kellett venniiik, hogy a tor-
ténelemtudas nagymértékben fligg a kulturalis hagyomanyoktol. A megtanu-
lando torténelmi tények kivalasztasa a legegyszertibb példa arra, hogy egy
személy tuddsat befolyasolja a kortarsak, a sziikebb és tagabb kornyezet és az
egész tarsadalom torténelmi tudata, szocialis reprezentacioja.

IEA Civic Education Study [Az IEA allampolgari tudas és részvétel
vizsgalata]

Az IEA rendszerszintli vizsgalatai kozott eldszor 1971-ben Magyarorszag
részvétele nélkiil keriilt sor az allampolgari nevelés vizsgalatara kilenc or-
szagban (Bathory, 2003; Matrai, 2002). Az 1999-es felmérésben, a 14 éve-
mintat tobb mint 90 000 14 éves diak alkotta a vilag 28 orszagbdl, és tovabbi
50 000 17-19 éves fiatal sszesen 16 orszagbol.
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Az e felmérés alapjaul szolgalo elméleti modell két altalanos pszichologiai
elmélethez, az Okologiai fejlodéshez és a szituativ tanuldshoz kotheto.
A modell szerint a fiatalok mindennapi ¢letének tarsas kontextusai: mint az
otthoni és iskolai tevékenységekben valo részvétel, a csaladdal és a kortar-
sakkal folytatott interakciok hatast gyakorolnak az ismeretszerzésiikre, a je-
lenségek megértésére, a gondolkodasukra és a kozosségi részvételiikre.
A tagabb szocializacios tényezok a politikai-gazdasagi intézményekbdl és
folyamatokbdl szarmaznak. A szociodkondmiai tényezok és a személyes
jellemzdk (pl. nem, vallas, nemzetiség) is hatast gyakorolnak arra, hogy egy
fiatal hogyan viszonyul a tdrsadalom tobbi tagjdhoz, de a tarsadalom egyéb
reprezentacioi (pl. a média, az allam nemzetkozi helyzete, a szimbolumok)
is jelentds szerepet toltenek be nemzeti és k6zosségi szinten (Torney-Purta,
Schwille és Amadeo, 1999). A pszichologian kiviil mas tudomanyteriiletek
is hatottak az IEA-vizsgalat elméleti keretének kidolgozasara. A szociolo-
gusok és a politikatudomanyok képvisel6i a politikai szocializacio jelento-
ségére vilagitanak ra (Niemi és Hepburn, 1995; Flanagan és Sherrod,
1998), a tarsadalomtudomanyok képvisel6i pedig a demokratikus atmenet,
a posztmaterialista értékek, valamint a politikai kultara és allampolgarsag
Osszefiiggéseit emelik ki. Ez utobbi megkozelités képviseldi ramutatnak
arra, hogy a fiatalok az egymast atfedé kozosségekben periferialis szerepbol
kodzponti résztvevokké 1épnek el6 az évek elérehaladtaval (Wenger, 1998;
Torney-Purta, Hahn és Amadeo, 2001).

Az IEA-felmérés kutatasi teriileteinek korét a tarsadalomismereti nevelés
komplex célrendszere feltarasanak szandékaval hataroztak meg, ezért azok
kiterjedtek a nevelési-oktatasi programok szervezésének kérdéseire, a tanu-
l6kra és az iskolai tanitds-tanulas folyamataira is. A tanulokra irdnyul6 vizs-
galatok az alabbi kérdések koril csoportosultak:

1. Hogyan hatarozzak meg és mennyire értik a tanulok az allampolgarsag

fogalmat és a hozza kapcsolodo témakat?

2. Milyen allampolgari jogokra és kotelességekre készitik fel a tanuldkat
sajat politikai rendszeriikben?

3. Kiilénboznek-e a fitk és lanyok allampolgarsagrol alkotott elképzelé-
sei és politikai szerepértelmezései?

4. Kimutathatok-e szociodkonémiai kiilonbségek (1) a tarsadalomismereti
témak megértésének mélységében, (2) a tanuldi attitidokben vagy (3) a
tarsadalomismereti nevelés szervezési stratégiaiban? (Torney-Purta és
mtsai., 1999).
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Az elméleti keretek atalakitasa és az allampolgari kompetencia

Az utébbi években a tarsadalomismereti neveléssel kapcsolatos elméleti és
empirikus kutatdsok megujulasanak lehetiink tanti. A modellalkot6 torek-
vések koziil a CRELL Aktiv Allampolgarsag a Demokraciaért kutatoprogram
(Active Citizenship for Democracy) meghatarozo jelentdségii. A szakértok al-
tal 1étrehozott kompetencia-koézponti modell (1. bévebben: Hoskins, 2006)
¢s annak letisztultabb valtozata (Hoskins, Villalba, Van Nijlen és Barber,
2008) napjainkban az allampolgari 1ét kérdéseihez kapcsolodo tudomanyos
vizsgalatok altalanos keretrendszerének tekinthetd. Az 1999-es IEA-fel-
mérés eredményeinek feliilvizsgalatara és metaclemzésére példaul mar az
allampolgari kompetenciamodell jegyében keriilt sor. A 6.1. abran bemuta-
tott modell szerint az aktiv allampolgari Iét viselkedés- és tevékenységfor-
mainak elsajatitasa felndttkorban aktiv allampolgari részvételt fog eredmé-
nyezni. Mivel a modell a bemeneti és kimeneti tényezok kdzott csupan koz-
vetett kapcsolatot létesit, felmeriil a kérdés, hogy az allampolgari lét
tanuldsa hogyan vezethet a mindennapi életben megnyilvanulo aktiv allam-
polgari részvételhez. A kérdést tigy is megfogalmazhatjuk, hogy mi a garan-
ciaarra, hogy —az allampolgari 1ét komponenseinek elsajatitasat kovetden —
a tanulok felnéttkorukban aktiv szerepet fognak vallalni a koziigyek intézé-
sében. Erre a kérdésre ugyan nem adhato valasz, Hoskins és munkatarsai
(2008) elméleti megkdzelitése azonban éppen azért figyelemre méltod, mert
az altaluk felvazolt 0sszefiiggésrendszer az allampolgari kompetencia fej-
lettségétol teszi fliggdvé az egyének koziigyekben valo részvételi hajlando-
sagat, illetve figyelembe veszi azt a tényt is, hogy a tarsadalomismeret olyan
tudastertilet, ahol az informalis tanulasnak (személyes és szocialis kornye-
zet, latott viselkedésformak stb.) szinte nagyobb a szerepe a formalis tanu-
lasnal.
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Hattérvaltozok

Kontextus

® személyes

e tarsadalmi-csa-
ladi

e oktatasi

* kornyezeti

Személyes
tapasztalatok
és bemeneti
tényezék

Az aktiv
allampolgarsag
tanuldsa

e oktataspolitika

e oktatasi folya-
matok (forma-
lis, nem forma-
lis és informa-
lis)

* média

Egyéni szintl
kimeneti
tényezdk

Allampolgari
kompetencia

Kognitiv:
* ismeretek
° készségek

Affektiv:

e attittidok

o értékek

e szandékos
viselkedés

Kozosségi
(részvételi)
szintii kimeneti
formak

Aktiv
allampolgarsag

Részvétel:

o képviseleti
demokrécia

e civil mozgalom

o kozosségi
tevékenységek

Ertékek

e demokracia

e emberi jogok

o interkulturalitas

6.1. abra. Az aktiv dallampolgarsag modellje (Forras: Hoskins és mtsai.,
2008, 14. 0.)

A magyarorszagi és nemzetkozi vizsgalatok eredményei

Orszagos tudasszintmérések

Az 1958-ban Kiss Arpdd iranyitasaval lebonyolitott torténelemtudasszint-
mérésben hatodik és nyolcadik osztalyos tanulok vettek részt, egy évvel ké-
sObb pedig — az els6 évfolyamos gimnaziumi tanulok bevonasaval —az OPI
vizsgalatai a kozépiskolasok korosztalyara is kiterjedtek. Az altalanos isko-
las tanulok tudasanak felmérésében a tantervi kdvetelményekbdl, az elsd
¢vfolyamos gimnaziumi tanulok vizsgalatadban pedig a minimalisan elvar-
hato tudasszint koncepciojabol indultak ki a kutatok. Ez utdobbin azoknak az
alapvetd, elemi ismereteknek a korét értették a kutatok, amelyekkel az alta-
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lanos iskolabol kilépd, gimnaziumi tanulmanyaikat megkezdd tanuléknak
kell rendelkezniiik. A felmérések eredményeit kdzI6 tanulménysorozatban
Kiss (1960a, 1960b, 1961) azoknak a tanuloknak a teljesitményét értékelte
elfogadhatonak, akik a kérdések legalabb kétharmad részére helyes valaszt
adtak (6.1. tablazat). A torténelem tantargy esetében az altalanos és kozépis-
kolas diakok meglehetdsen gyenge eredményeket értek el, és a torténelem
teszteredmények a tantadrgyak eredményrangsoraban is csupan az utolsok
kozott szerepeltek. Az alacsony teszteredmények mellett az 1958—-59-es tel-
jesitményvizsgalat a tantargyi osztalyzatok relativitasanak problémajara is
ramutatott. A felmérésben résztvevd 330 kozépiskolas tanuld kozel fele
(164 10) jeles érdemjeggyel kezdte meg a gimnaziumi tanulmanyat, ugyan-
akkor a jeles tanulok csupan 20,7%-a, a j6 érdemjegytiek 3,7%-a teljesitette
a viszonyitasi pontként értelmezett minimalis teljesitményszintet (Kiss,
1960D).

Az allampolgari ismeretek torténelem tantargyba torténd bedgyazasat
el6ird tantervi fobizottsag dontését kdvetden az uj tanterv és taneszkozok
(kisérleti munkafiizetek és feladatlapok) kiprobalasara az 5. és 6. osztalyok-
ban 1972/73-ban, a 7. és 8. osztalyokban pedig az 1973/74-es tanévben ke-
rilt sor. Szebenyi (1978) a témazar6 felmérések eredményei alapjan egyér-
telmien azt talalta, hogy a kisérleti munkafiizetek és feladatlapok tanorai al-
kalmazasaval a tanulok a torténelem egyes ismeretkoreiben (gazdasag- és
technikatorténet, tarsadalom- és politikatorténet, szellemi miiveltség torté-
nete) a kontrollcsoportnal' jobb eredményeket értek el (6.2. abra). A fejlesz-
t6 kisérlet eredményessége a tantargyspecifikus képességek fejlodésében is
kimutathat6 volt: a 7-8. osztalyos didkok torténelmi gondolkodasi képessé-
gei (bizonyitas, cafolas) 20%-kal jobbnak bizonyultak a kontrollcsoport at-
lagteljesitményénél.

1 A klasszikus értelemben vett kontrollcsoportos kisérleti elrendezés eléirasai nem teljesiiltek mara-
déktalanul. Kontrollcsoportként ugyanis olyan diakokat valasztottak, akik a kisérleti taneszk6zok-
kel zajlé tanitasi folyamatban nem vettek részt, de egy korabbi, 1972-es témazard felmérésben
kitoltotték a kisérleti osztalyok feladatlapjait.
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6.1. tablazat. Az 1958—59-es tantargyi teljesitményvizsgalatok eredményei
(Kiss, 1960b, 590. o. alapjan)

A kérdések legalabb %3 részére helyesen feleld A kérdések legalabb

Tantargy 8. osztalyos tanuldk szédzaléka 1958-ban %3 részére helyesen
4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam feleld tanulok
szazaléka 1959-ben

Magyar 96,7 62,4 10,4 46,6
Torténelem — 17,6 11,3 11,5
Foldrajz 77,6 2,5 11,5 0,0
Orosz — 47,6 15,1 19,4
Fizika - - 22,0 7,7
Kémia - - 23,1 33,1
Biologia — 14,8 — 22,4
Matematika 84,1 52,7 22,0 21,8
Rajz — 77,2 59,5 33,0

907 % [ Kisérleti osztalyok (7-8. osztaly)

80 B Kontrollcsoport osztalyai (7-8. osztaly)

70

60

50

40

30

20

10

0-
Gazdasag- és Tarsadalom- és Szellemi
technikatorténet politikatorténet mveltség torténete

6.2. abra. A kisérleti és kontrollcsoportok atlagteljesitménye az egyes
torténelmi ismeretkorékben (Szebenyi, 1978, 84-85. o. alapjan)

Az OPI 1970-es évekbeli tanterv- és tananyagfejleszto kisérletét kovetden
tobb mint 20 évvel késébb, 1999-ben keriilt sor a kovetkezd orszagos
torténelemtudasszint-mérésre. Az alapmiiveltségi vizsga 10. évfolyamos
vizsgakovetelményeihez illeszkedd felmérésben kozel harmincezer 8., 9.,
10. és 11. osztalyos tanuld vett részt, de csak a 8. és 10. osztalyos tanulok tel-
jesitményérdl jelentek meg a legfontosabb eredmények. Eszerint a nyolca-
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dikosok 46%-o0s, a tizedikesek pedig 39,66%-os atlageredményt értek el
(Csalane, 2001).

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Tanszéke mellett mi-
kodo akadémiai kutatocsoport Iskolai miiveltség vizsgalatai keretében ke-
rilt sor 1999-bena 7. és 11. évfolyamos tanulok torténelemtudas-szintjének
felmérésére is, amelynek eredményeit a 6.2. tdblazat Osszegzi. Csapo
(2002b) elemzése szerint ezek az eredmények a fiatalabbaknal kézepesen
(r=0,386), az id6sebb didkoknal gyengén (r = 0,279) fiiggenek 6ssze az eld-
z6 félévi torténelemjeggyel. Az osztalyszintli elemzés viszont a hetedike-
seknél hatarozottabban mutatta az iskolai osztalyzatok és a teszteredmé-
nyek viszonylagos fliggetlenségét (r = 0,270), mig az iddsebbek torténelem-
tudasanak két mutatoja kovetkezetesebb iskolai értékitéletre utalt (r =
0,424). A torténelemattitiidok alapjanak a tanarhoz val6 viszony és a torté-
nelem tanuldséaval kapcsolatos énkép bizonyult.

6.2. tablazat. A torténelemtuddsszint-méro tesztek eredményei 7. és 11. év-
folyamon (Karpati, Molnar és Csapo, 2002, 72—73. o. alapjan)

Evfolyam Iskolatipus Atlag Szoras Standard hiba
7. Altalanos iskola 41,40 15,08 0,83
11. Gimnazium 47,94 17,09 1,37
Szakkozépiskola 32,33 8,22 0,72
Teljes kozépiskola 40,76 15,78 0,93

Az adatok statisztikai elemzésével, varianciaanalizisével lehetéség nyilt
a sziilok iskolai végzettségének teszteredményekben megnyilvanulo hatasa-
nak kimutatasara is (6.3. tablazat). A tablazat adataibol egyértelmiien kiraj-
zolodik a tendencia: a sziilok iskolai végzettsége a gyermekek tanulmanyi
elémenetelében, iskolai teljesitményében prediktiv funkcioval rendelkezik,
a magasabb iskolai végzettségli szlilok gyermekei iskolai palyafutasuk alatt
jobb eredményeket érnek el, mint a kedvezbtlenebb szociodkondémiai hat-
térrel rendelkezd tarsaik. A legalacsonyabb és legmagasabb végzettségii
szllok gyermekeinek teljesitménykiilonbségeit a tablazat kiilonbségoszlopa
mutatja. Az értékek azt fejezik ki, hogy az egyetemet végzett anyak gyerme-
kei hany szazalékkal értek el magasabb eredményt az altalanos iskolai vég-
zettséggel rendelkezd sziilok gyermekeinél.
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6.3. tablazat. A torténelemtudasszint-méré tesztek atlageredményei (%) az
anya iskolai végzettsége szerinti bontasban (%) (Karpati, Molnar és Csapo,
2002, 76. o. alapjan)

Anya iskolai végzettsége

Evfolyam g 4ita.  Szak-  Erett-  Féis- Egye- Kﬁlgnb- F Szign.
lanos munkas  ségi kola tem seg
7. 3522 40,08 41,48 41,06 50,33  42,9% 3,66 p<0,005
11. 37,88 3539 39,60 46,42 50,00  32,0% 6,21 p<0,001

Megyei tudasszintmérések, teljesitményvizsgalatok

Az Orszagos Pedagogiai Intézetben zajlo tanterv- €s tananyagfejlesztdé mun-
ka megtermékenyitd hatast gyakorolt a megyei teljesitményvizsgalatok el-
inditasara, hiszen a tananyagfejlesztd kisérletet lezard teszteredményeket
viszonyitasi pontként, a kidolgozott kisérleti témazar6 feladatlapokat pedig
adaptalhatdo mérdeszkdzként hasznaltak fel a *70-es évek kozepétdl megin-
dulé szakfeliigyeleti rendszert teljesitményértékelésekben. 1976-ban és
1977-ben a Gy6r-Sopron megyei szakfeliigyelet példaul az OPI témazaro
feladatlapjait hasznalta a nyolcadik évfolyamos tanuldk torténelemtudasa-
nak felmérésében, s a megyei vizsgalat eredményeit az orszagos tananyag-
fejlesztd programban részt vevo kisérleti osztalyok atlageredményeivel ha-
sonlitottak Ossze (Tolgyesi, 1979). A 6.4. tablazatban Gsszegzett eredmé-
nyek alapjan Tolgyesi megallapitotta, hogy — bar a megyei tudasszintmérés
eredményei az orszagos mérés kontrollcsoportjainak atlageredményénél is
lényegesen alacsonyabbak —az 1977-es megyei teljesitményvizsgalat ered-
ményei mar azt jelzik, hogy a tanulok lemaradasai minden részteriileten
csokkentek.

Az 1978-as tantervi reformmal és a szakfeliigyeleti rendszer kiépitésével
magyarazhatd, hogy a 70-es évek végétdl a rendszervaltasig terjedd ido-
szakban a megyei pedagdgiai intézetek altal lebonyolitott teljesitményméré-
sek, hatékonysagvizsgalatok nyujtottak visszajelzést a torténelem tanuldsa
soran elsajatitott miiveltség szintjérél. A Borsod-Abatij-Zemplén megyei
szakfeliigyelet két alkalommal, az 1979/80-as, valamint az 1980/81-es tan-
évben végzett tantargyi teljesitményvizsgalatot sajat fejlesztésii témazaro
feladatlapok alkalmazéasaval. A vizsgalatokban 14 iskola 6todik osztalyos
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tanulodi vettek részt (475 tanulo); a részteriiletenkénti megyei atlagteljesit-
mények a 6.3. dbran lathatok.

A Somogy Megyei Pedagdgiai Intézet 1988-ban végzett tantervi teljesit-
ményvizsgalatot, amelybe a megye nyolcadikos tanuldinak 6,4%-at (312 ta-
nuld) vontak be. A torténelmi ismeretek, fogalmak, topografiai ismeretek
vizsgalata mellett sor keriilt a tanulok ismeretszerzé képességeének, kifejezo-
képességének, torténelmi szovegértésének vizsgalatara is. A mérés eredmé-
nye szerint a tanulok atlagosan 45%-os szinten sajatitottak el a tantervi kdve-
telményeket, de a képességek alkalmazasara épiilo feladatok eredményeivel
kapcsolatban Bongor (1988) azt is megallapitotta, hogy ,,[...] a tanulok z6me
nem képes torténelmi, tankonyvi szoveg alapjan 6nalld vazlat készitésére,
grafikonok, didaktikus rajzok, transzparensek elemzésére” (6. 0.).

6.4. tablazat. Az 1976—77-es Gyor-Sopron megyei szakfeliigyelet mérési
eredményei és az 1975-6s orszagos kisérletet lezaro teszt atlageredmeényei
tortéenelembdl (Tolgyesi, 1979, 7-8. o. alapjan)

Az orszagos kisérlet A megyei felmérések
atlageredményei (1975) atlageredményei
(1976-77)

Kisérleti Kontroll 1976 1977

Torténelmi ismeretek szinvonala 58,84 50,59 40,18 41,81
Tényanyag ismerete 54,99 48,59 39,88 40,09
Fogalmak tisztasaga, arnyaltsaga 63,13 52,70 45,30 46,10
Kronologiai tajékozodoképesség 51,63 43,10 35,43 38,51
Topografiai tajékozodoképesség 58,52 51,46 40,44 44,71
Dialektikus materialista latasmod 60,37 51,18 41,37 43,57
A meggy6z6dés formalodasa 66,57 57,54 44,18 48,11
Onallé itéletalkotasra neveltség 64,27 55,03 44,73 47,10

A Nograd Megyei Pedagogiai Intézet 1989-ben €s 1990-ben reprezenta-
tiv vizsgalattal mérte fel a megye 5. (N; = 1235) és 6. osztalyos (N, = 1253)
tanuloinak torténelemtudasat. Az eredmények szerint a didkok teszten elért
atlagteljesitménye 6todik osztalyban 43,8%, hatodik osztalyban pedig
54,1% volt (Bratinkané, 1989, 1990).
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6.3. abra. A Borsod-Abauvj-Zemplén megyei torténelemmérés
részteriiletenkenti atlageredményei (Rézmiives, 1981, 27. o. alapjan)

A torténelem tantargy tudaskoncepcioinak valtozasat és méréstorténetét
osszefoglald fejezetben részletesen foglalkoztunk a rendszervaltas mé-
rés-értékelésre gyakorolt kdzvetett hatasmechanizmusaival. Mivel a meg-
valtozott politikai kornyezet oktatdsirdnyitdsi rendszerében a megyei
tudasszintmérések elvesztették korabbi funkcioikat, ezért a 90-es évektdl le-
bonyolitott mérések alapveto jellemz6jévé az onkéntesség €s Onszervezodés
valt. A tudomanyos érdeklédés és szakmai kivancsisag jegyében a
Gyér-Moson-Sopron Megyei Pedagdgiai Intézet munkatarsai 1992-ben bo-
nyolitottak le év végi reprezentativ felmérést a kozépiskolak (gimnaziumok
és szakkdzépiskolak) masodik évfolyaman. Az eredmények szerint a gim-
nazistak 45,98%-o0s, a szakkdzépiskolasok 31,2%-os atlagteljesitményt ér-
tek el a teszteken (Szeldczei, 1992). A kovetkezo vizsgalatra kozel egy évti-
zeddel késobb Baranya megye 7. és 11. évfolyamos tanuldi korében kertilt
sor. A méréeszkozok feladatai a propozicionalis ismeretek helyett a meg-
szerzett tudas alkalmazasara (példaul téves informaciok felismerése, kép-
elemzés stb.) helyezték a hangsulyt, ezért a 7. osztalyosok 44%-os,a 11. év-
folyamosok pedig minddssze 33,8%-o0s atlagteljesitményt értek el
(Fischerné és Sdarvariné, 2002a-b). Hasonlo problémaval szembesiiltek a
Fovarosi Pedagogiai Intézet munkatarsai is, akik a 2005/2006-os tanévben a
kompetenciak eredményességének felmérését tiizték ki célul 10. évfolya-
mos kozépiskolai tanulok kdrében (gimnazium, szakkdzépiskola, szakisko-
la). A vizsgalatban alkalmazott ekvivalens tesztvaltozatok elsdsorban a
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Nemzeti alaptantervben szerepld ismeretszerzési, gondolkodasi, kommuni-
kacios, topografiai és kronoldgiai képességek mérésére helyezték a hang-
sulyt. A 6.4. abran lathat6 gyenge eredmények elsddleges okaként Vilmosné
(2006) a képességek mikodésének alapjat képezd ismeretek hianyat jelolte
meg. Elképzelhetd ugyanakkor, hogy a targyi tudas hianya mellett egyéb té-
nyezok is (példaul a mérés iranyultsaganak eltérd, kevésbé szokvanyos jel-
lege) hozzajarultak a vartnal gyengébb eredmények kialakuldsahoz.
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0.4. abra. A Fovarosi Pedagogiai Intézet torténelemtuddasszint-meérésének
eredményei iskolatipusok és tesztvaltozatok szerinti bontasban
(Vilmosné, 2006, 6. o. alapjan)

Egyéb magyarorszagi empirikus vizsgalatok

A torténelem és tarsadalomismeret tantargy hazai méréspalettajan tobb
olyan vizsgalattal is talalkozhatunk, amelyek nem kapcsolodnak az orsza-
gos és megyei teljesitményvizsgalatokhoz, ezért az eredmények bemutata-
sahoz ujabb rendezdelv definialasa sziikséges. A mérések csoportositasanak
nehézségei leginkabb kutatas-modszertani kérdésekhez, azon beliil pedig
(1) amintakivalasztashoz, (2) a viszonyitasi pont meghatarozasanak problé-
majahoz, (3) a vizsgalat jellegéhez vezethetdk vissza.
1. A torténelemfelmérésekben esetenként a mintavalasztas koriillményei
miatt nem helyénval6 az orszagos vagy megyei mérés csoportjaba tor-
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ténd besorolas (pl. a nem véletlen mintavételi eljarason alapulo kiva-
lasztas esetében).

2. A mérések klasszifikacios nehézségeinek masodik forrasa abbol ered-
het, ha a felmérés eredményeinek viszonyitasi pontja esetleges vagy
definialatlan.

3. A torténelem tantargy narrativ jellegébdl adodik, hogy nemcsak kvan-
titativ teljesitményvizsgalatok végezhetdk, hanem sor keriilhet kvali-
tativ jellegti, feltaro kutatasokra is.

Nem véletlen mintavételi eljarast alkalmazo vizsgalatok

A tantervi kdvetelmények elsajatitasanak szintjét vizsgaldo 2006-os felmérés-
ben részben budapesti, részben videki iskolak 6tddikes tanuloi vettek részt
(N =841), ezért a kutatas a mintakivalasztas sajatossagai miatt nem illeszke-
dik a megyei vizsgalatok koncepcidjaba. Porogi (2007) megallapitasa szerint
a mintakivalasztés (hatranyos helyzeti kistelepiilési iskolak alulreprezentalt-
saga) kozrejatszott abban, hogy a didkok magasabb atlagteljesitményt
(67,2%) értek el a korabbi hazai vizsgalatok eredményeinél. A tanulmany
részletesen elemzi a teszteredmények ¢és a hattérvaltozok Osszefiiggéseit is.
A 6.5. dbra adatai példaul szemléletesen ravilagitanak a korabbi kutatasokban
is gyakran elemzett problémara, a teszteredmények €s az osztalyzatok 9ssze-
fliggéseire, az érdemjegyek relativitasara.
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6.5. abra. A torténelemjegyek atlaga osztalyonkent a teszteredmények
fiiggvenyében (Forrds: Porogi, 2007, 11. 0.)
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Viszonyitasi kritériumok rugalmassaga

Egy 2000 majusaban 8. és 10. évfolyamosok kdrében lebonyolitott felmérés
(Csalané, 2001) tematikailag szorosan kapcsoldodhatna a korabban bemuta-
tott vizsgalatok egyikéhez, az 1999-es orszagos torténelemmeéréshez. Kii-
l6nvalasztasukat azonban az indokolja, hogy a kutatok — a tesztfeladatok
konnyitésének szandékaval — a 2000-es vizsgalatban mar nem torekedtek a
viszonyitasi pont operacionalizalasara, eltekintettek az alapmiiveltségi vizs-
ga kovetelményeinek tartalmi lefedésétol. A vizsgalat eredményei szerint a 8.
évfolyamosok 52%-o0s, a 10. évfolyamosok pedig 41,33%-os atlagteljesitményt
értek el.

A modern tesztelmélet alkalmazasa

Bar a magyarorszagi tarsadalomtudomanyi kutatasokban napjainkban még
csak elszigetelten alkalmazzak az ujabb értékeléselméleteket, a klasszikus
tesztelmélet alternativajaként értelmezett modern tesztelmélet alkalmazha-
tosaganak lehet6sége mar megjelent a torténelem tantargyban. Miinnich
(1998) felmérésében budapesti és debreceni 5., 6., 7. osztalyos tanuldk és 2.,
3., 4. évfolyamos kozépiskolas didkok vettek részt. A kiilonbozé életkort
tanulok egyiittes teljesitményvizsgalatahoz alkalmas mérdeszkoz kidolgo-
zasakor Miinnich az alsobb és fels6bb évfolyamok feladatai kozotti egysé-
get kozos kapesolo feladatokkal (magteszttel) biztositotta, igy a tesztfelada-
tok 0sszefliggd mérési rendszert alkottak. A vizsgalat eredménye szerint az
altalanos iskolasok teljesitménye 6todik osztalytol csokkend tendenciat mu-
tatott, a kdzépiskolas részmintaban pedig a harmadik évfolyamon vissza-
esés kovetkezett be a masodik évfolyamos szinthez képest, s csak a negye-
dik évfolyamon volt tapasztalhatdo némi novekedés.

Feltaro jellegt kutatasok a torténelem tantargyban
A feltaro, kvalitativ jellegli hazai kutatasok elsGsorban a tanulok fogalmi
fejlodésének kutatasara és a tanulok torténelemszemléletének egyes dimen-
zioira iranyultak. Hunyady (1968) harom fogalom, (1) a ,,tarsadalmi fejlo-
dés”, (2) a ,tarsadalmi osztaly” és (3) a ,,nemzet” kialakuldsat és tartal-
mi-mindéségi differencialodasat tarta fel 10—18 éves tanulok korében.
Eperjessy és Szebenyi (1976) orszagosan reprezentativ kutatasa szintén a
torténelmi fogalmi fejlodés vizsgalatara iranyult. Vizsgalatukban 7710 6t6-
dik ¢és nyolcadik osztalyos, valamint negyedik évfolyamos gimnaziumi
tanulo vett részt, elméleti koncepciojuk pedig a korabeli tudomanyossag
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legrangosabb képviseldinek — Piaget és Vigotszkij — szemléletmodjahoz
csatlakozott. Kutatasi eredményeik a kiilonbozo életkoru diakok életkor-
specifikus fogalmi fejlodésének egyes allomasait (fogalomszintek) és az
egyes szakaszok sajatossagait mutatjak be. Megallapitasaik szerint a tanulok
kezdetleges torténelmi-tarsadalomtudomanyi fogalmai a szemléletes-képi
¢s konkrét terminusokkal jellemezhetok, amelyeket az életkor elérehaladta-
val (13-14 éves korban) az absztrakt és differencialt, azaz tobbelemes foga-
lomhasznalat valthat fel. A gyarapodo ismeretek €s a mindségileg 0j gon-
dolkodasforma megjelenése mellett a kutatok a 8. osztalyos tanulok rend-
szerezeési nehézségeit is azonositottdk. Az utdbbi probléma elsdsorban
abban nyilvanul meg, hogy bar a tanulok torekszenek ismereteik rendszerbe
foglalasara, integralasara, probalkozasaik gyakran megrekednek az ismeret-
elemek egymas utani felsorolasaban. A kutatok megallapitasa szerint a ko-
zépiskolai tanulmanyok végére (17-18 éves életkorra) érhetik el a tanuldk az
ugynevezett rendszeres fogalmi gondolkodas szintjét.

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Tanszéke Iskolai mi-
veltség vizsgalataban sor keriilt az iskola torténelemszemlélet-formalasban
betoltott szerepének feltarasara hetedikes (N; = 549) és tizenegyedikes (N, =
507) szegedi tanuldk korében. A korabban targyalt Korber-féle felfogas
(1997) alapjan feltételezhetd, hogy a torténelmi ismeretek gazdagsaga és
szervezettsége a torténelemszemlélet koherencidjaban is megjelenik. Ezt
azonban a vizsgalat eredményei nem tdmasztottak ala. A korrelacidelemzés
a teszt feladatait — amelyek kiilonb6z06, a tananyagban szereplo torténelmi
jelenségekhez kapcsolodtak — jorészt filiggetlennek mutatta egymastol
mindkét évfolyamon (Szebenyi és Vass, 2002b, 163. 0.). Még meglepdébb,
hogy a torténelemszemlélet maga a vizsgalatba bevont mas valtozoktol tel-
jesen fiiggetlennek bizonyult, tobbek kozt a torténelemjegytdl, attittidtol,
tantargyi teszteredménytol és énképtol is (az r értékek —0,05 és 0,03 kozott
mozogtak), s6t, az anya iskolazottsagatol is (r =—0,02). A feltaro vizsgalat
ebbdl a szempontbol nyugtalanité eredményt hozott.

Szebenyi és Vass (2002a, 2002b) elsOsorban arra a kérdésre kereste a va-
laszt, hogy (1) a torténelem tantargy keretében feldolgozand6 narrativak
(torténelmi szovegek) a befogado vagy kirekeszté nemzeti identitas kialaki-
tasat segitik-e eld, valamint (2) a tanulok identitdsanak hatterében milyen
mértékben vannak jelen az emociondlis vagy racionalis motivumok. Megal-
lapitasaik szerint a tanulok jelentds része befogadd nemzeti identitassal
rendelkezik, s nyitottsaguk az életkor elérehaladtaval er6sddik, ugyanakkor
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viszont a kirekesztd identitas jelei is felismerhetok. A kunok befogadasat
vizsgald feladatban példaul a hetedikes didkok 66,7%-a nem helyeselte a
népcsoport befogadasat, s a kirekesztd attitlid minddssze 40%-ra mérseklo-
dotta 11. évfolyamosoknal. Az érvelések emocionalis és racionalis jellegé-
vel kapcsolatban a kutatok megallapitottak, hogy mar a 7. évfolyamos tanu-
16k korében is a racionalis érvelések dominalnak, az emocionalis indokla-
sok eldfordulasa pedig a torténelmi szoveg érzelemre hatd tulajdonsagat
bizonyitjak (6.5. tablazat).

Egy nemrégiben végzett kutatas (Kinyo, 2005) eltéré megkozelitésbol
vizsgéalta a tanuldi érvelések jellemzdit. A nagymintas vizsgalatban 7. (N, =
414) és 11. évfolyamos (N, = 428) tanulok a legjobbnak és legrosszabbnak
vélt torténelmi események megnevezését és az eseményvalasztas indoklasat
kaptak feladatul. Az eredmények szerint az altalanos iskolas tanulok érvelé-
seiben az emocionalis toltésti elemek dominaltak (pl. pozitiv érzelmi
¢s/vagy kognitiv viszonyulas egy eseményhez vagy korszakhoz), s csak a
kozépiskolasok korében valtak meghatarozova a diszciplinaris érvelések.
Az utobbi két vizsgalat eredményeinek kiilonbségét a mérés feladatai, a dia-
kok altal felidézendo torténelmi események jellege €s tananyagbeli hangsu-
lyanak kiilonbségei magyarazhatjak.

6.5. tablazat. A raciondlis és emociondlis érvelések ardanya a németek és zsidok
befogadasat vizsgalo feladatokban (Szebenyi és Vass, 2002, 44. o. alapjan)

Az érvek szama és szazalékos aranya

Az indoklas jellege A németek befogadasa A zsidok befogadasa
7. ¢évfolyam  11. évfolyam 7. évfolyam  11. évfolyam
Racionalis 384 (75%) 441 (89%) 400 (81%) 338 (76%)
Emocionalis 128 (25%) 53 (11%) 94 (19%) 107 (24%)
Osszesen 512 (100%) 494 (100%) 494 (100%) 445 (100%)

A tanulok torténelemtudisaban bekovetkezett valtozasok tendencidi

Az 1950-es évek végétdl napjainkig folyt torténelemtudasszint-mérések atte-
kintése alapjan felrajzolhato-e valamilyen tendencia a tanulok tudasanak valto-
zasaban? A hosszabb iddintervallumot fel6leld 6sszehasonlitasok esetében ab-
bal a ténybdl kell kiindulnunk, hogy a torténelemtudas koncepcidja — miként
maga a torténelemtanitas is — az elmult évtizedekben nagyon sokat valtozott.
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Igy bar tudasszintmérésrél beszéliink a 60-as és a 80-as évek kapcsan is, a mé-
rések koncepcidjat tekintve mégsem ugyanarrol a dologrol van szo.

A tobb éven keresztiil ugyanazokkal a méréeszkozokkel folytatott vizs-
galatok eredményei azt mutattak, hogy a késobbi évek eredményei minden
esetben magasabbak voltak a megel6zd(ek)nél. Az efféle megallapitasokat
a21. szazad kutat6i megértéssel fogadjak, de kritikusan kezelik. A ,,tolerans
kritikus” kutatoi attitlid els6sorban azzal magyarazhato, hogy a 20-30 évvel
ezeldtti mérési-értékelési kultira még nem rendelkezhetett kifinomult sta-
tisztikai eljarasokkal, a kutatok példaul nem allapithattak meg azt, hogy a ta-
pasztalt teljesitménykiilonbségek matematikai statisztikai szempontbdl is
szignifikdnsak-e. A statisztikai modszerek és a feldolgozasra szolgalo esz-
koztar folyamatos fejlodésének kovetkeztében azonban gyakran eléfordul,
hogy a korabbi vizsgalatok eredményei megkérddjelezddnek vagy 1j értel-
met nyernek a masod- vagy metaclemzésekben.

A didkok torténelemtudasszint-valtozasanak tendenciait Szebenyi (1991b)
elemzi, s a kiinduld kérdésfelvetésre a leiro statisztika eszkozeivel ad valaszt.
Megallapitasa szerint az 6tvenes évek végétdl a nyolcvanas évek elejéig a ta-
nulok tudasszintje fokozatosan névekedett. Allitdsat olyan empirikus vizsga-
latokkal tamasztotta ala, amelyekben ugyanazon mérdeszkdzok alkalmazasa-
ra kertilt sor két, egymastol tavoli mérési idopontban. El6szor Kiss 1958-as
tudasszintmérésben hasznalt tesztjét vették f61 1968-ban 3516 altalanos isko-
las didkkal, majd 1983-ban egy 1967-es mérést ismételtek meg ugyanazok-
ban az iskolakban, mint 16 évvel korabban. Mindkét megismételt felmérés-
ben az eredmények javulasat azonositottak (6.6. tablazat).

A tanulok torténelemtudasat vizsgald magyarorszagi felmérések eredmé-
nyei alapjan az az 6sszbenyomas alakulhatott ki az olvaséban, hogy a fiata-
lok torténelemtudasa felszines és hianyos, mivel a legtobb tudésszint-
mérésben tanuloink meglehetdsen gyenge eredményeket értek el. Az efféle
érvelésekben bizonyara fellelheték részigazsagok, de az altalanosithato ko-
vetkeztetések megfogalmazasa érdekében a tanulmanyban bemutatott hazai
vizsgalatok atlageredményeit a 6.6. abran 6sszegezziik. Mivel az itt szerepld
eredmények eltérd vizsgalati koriilmények kozott — kiilonosen eltéré méro-
eszkozok alkalmazasaval — és értékelési kritériumok mellett lezajlott vizs-
galatokbol szarmaznak, ezért az dbra természetesen csak a szemléltetés
funkcigjat tolti be.
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6.6. tablazat. A tanulok torténelemtudasanak valtozasai (%) (Szebenyi,
1991b alapjan)

1. keresztmetszeti vizsgalat 2. keresztmetszeti vizsgalat

1. mérési 2. mérési 1. mérési 2. mérési
idépont id6épont idépont id6épont
1958 1968 1967 1983
A tanulok 21,8 55,9 42 56
atlagteljesitményei (%)
EOrszagos teljesitménymérés 1978 (kisérleti) O Orszagos teljesitménymérés 1975 (kontroll)
OOrszagos 1999_1, 1999_2 A Gydr-Moson-Sopron megye 1976
A Gyér-Moson-Sopron megye 1977, 1992 @ Borsod-Abatj-Zemplén megye 1980
@ Borsod-Abatij-Zemplén megye 1981 OSomogy megye 1988
X Nograd megye 1989, 1990 < Egyéb 2007
+ Baranya megye 2001 @ Budapest, 2006
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6.6. dbra. Attekintés a magyarorszagi torténelemtuddsszint-mérések
atlagteljesitményeirdl évfolyamok szerint (%)

Bar az abra adatai kutatas-modszertani szempontbdl semmilyen 6sszeha-
sonlitast nem tesznek lehetdvé, néhany altalanos jellegli megallapitasra
mégis lehetdség nyilik:

> A vizsgalatok elsdsorban az altalanos iskolasokra fokuszaltak, leg-
gyakrabban a nyolcadikos didkok torténelemtudasat vizsgaltak.

> A hazankban lezajlott térténelemtudasszint-vizsgalatok atlageredmé-
nyei 33-68% kozott szorddnak.

> A tanulmanyi elémenetellel parhuzamosan (1) a torténelem-teszt-
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eredmények csokkend tendenciat mutatnak, (2) a kiilonb6z6 mérési
eredmények a 30—40%-os atlageredmény felé konvergalnak.

A nemzetkozi vizsgalatok eredményei

A Youth and History projekt

A nemzetkozi kutatasok vizsgalati koncepcidjaval foglalkozo alfejezetben a
torténelem és tarsadalomismeret témaju nemzetkdzi vizsgalatok feladattipu-
sainak ¢és kérdéstipusainak altalanos problémajat mar érintettiik. A Youth and
History projekt szakemberei a tanuloi kérdések dsszeallitasakor abbol a meg-
kozelitésbol indultak ki, hogy a torténelmi témaju nemzetkozi tudasszint-
felméréseknek lehet6leg kultarafiiggetlennek kell lenniiik, és tartozkodniuk
kell a specifikus részletek megkérdezésétol. A felmérésben ezért az altalanos
torténelmi fejlodés, a kronologiai tudas dsszehasonlitd vizsgalatara helyezték
a hangsulyt (pl. altalanos torténelmi események sorba rendezése, kiilonb6zo
korok hajétipusainak sorba rendezése, az 06ltozkodés valtozasai stb.). Az
Osszevont nemzetkozi eredmények (1. 6.7. abra) elégedettségre adhatnak okot
(M>70%). Csupan a muszlim ¢és az izraeli tanulok értek el gyengébb eredmé-
nyeket, mivel az eurdpai kultaratol fiiggetlen kérdéseket nem sikertilt teljes
mértékben biztositani (Kdrber, 1997).

A Youth and History vizsgalat egy masik feladatdban a mult viszonyait €s
értékeit az adott torténelmi kor feltételei szerint kellett értelmezni a tanulok-
nak. A didkoknak az aldbbi szituacidhoz kapcsolodo hipotetikus dontést kel-
lett meghozniuk: ,, Tegyiik fel, hogy te egy fiatal férfi/n6 vagy a 15. szazad-
ban. Az édesapad megparancsolja, hogy Katalinnal/Janossal hazasodj dssze,
aki egy igen gazdag foldbirtokos lanya/fia egy kozeli faluban. Te nem szere-
ted Ot, valojaban azonban mar régota tisztaban vagy vele, hogy 6 lesz a joven-
doébeli feleséged/férjed. Mit tennél, ha akkor éItél volna?”” A tanulok harom
engedelmességre utald (gazdasagi, tradicio, bibliai parancsolat) és harom szii-
161 ellenszegiilésre utalo lehetdség (szabad parvalasztas elve, természeti tor-
vény, vallasos kiildetéstudat) koziil valaszthattak. A feladat szerint tehat a dia-
koknak lehetdleg olyan dontést kellett hozniuk, amely harmonizal az adott
kor szokasaival és magatartasmintaval (Fischerné, 2002c). A 15 éves valasz-
adok tulnyomo tobbsége azonban egyértelmiien elutasitotta az engedelmes-
ség kategoriait (M = 2,25), és sajat mércéjiik alapjan mondtak itéletet; nem
voltak képesek vagy nem akartak bele¢lni magukat egy masik kor nézépont-
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jaba. Nemzetkozi konszenzus tapasztalhato az ,,Ellenszegiilnék, mivel min-
den ember természetes joga, hogy szerelembdl hazasodjon” valaszlehetoség
esetében. A legmagasabb értékek Gordgorszagban, Horvatorszagban, Finn-
orszagban, Olaszorszagban és Litvaniaban (M = 4,16), a legalacsonyabb érté-
kek pedig Danidban, Anglidban, Skociaban, Palesztinaban és Belgiumban
(M < 3,7) tapasztalhatok. A vallasos alternativa valasztasa (,,Elmenekiilnék
egy apacazardaba/kolostorba, mert a vallasos ¢let eldbbre valo a foldi élet-
nél”) eltér6 mintazatot mutat. A nemzetkozi atlag rendkiviil alacsony
(M =2,02), extrém alacsony értékek Norvégiaban, Spanyolorszagban, Bel-
giumban, [zraelben, Olaszorszagban, Svédorszagban és [zlandon (M < 1,79),
magasabb atlagértékek pedig a palesztinok, az arab izraeliek, gérogok, len-
gyelek és portugalok korében (M = 2,26) tapasztalhatok (6.8. abra).
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6.7. abra. A kronologiai tudas osszesitett eredményei a Youth and History
nemzetkozi vizsgalatban (Korber, 1997, 109. o. alapjan)
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6.8. abra. A torténelmi nézépontvaltas és dontéshozatal
tanuloi sajatossdgai a Youth and History projekt egyik feladataban
(Borries, 1997, 154. o. alapjan)

Az IEA allampolgari tudas és részvétel vizsgalata

Az IEA 1999-es allampolgari tudas €s részvétel vizsgalata a tdrsadalomtu-
domanyi miiveltség témajaban végzett legjelentdsebb nemzetkdzi torekvés-
nek tekinthetd, amely azonban igy is a komplex miiveltségteriiletnek csupan
egy keskeny szeletét fedi le (Porogi, 2007). A felmérés allampolgari tudas
altesztje 38 kérdést tartalmazott, amelybdl 25 item a tartalmi tudast, 13 pe-
dig az értelmezési készségeket vizsgalta (pl. informacioszerzés tijsagokbol,
képregényekbdl, grafikonokbol). A vizsgalat feltaro jellegli kérdései az al-
lampolgari fogalmak, attitiidok, aktivitas és részvétel problémait kutattak.
Az allampolgari fogalmak esetében a kutatdék a demokracia és az allampol-
garsag fogalmainak megértését, az attitidkérdésekben pedig az intézmé-
nyekbe vetett bizalom mértékét és a kiillonbozo tarsadalmi csoportok iranti
viszonyulas sajatossagait tartak fel. A jelenlegi és az elvart aktivitasformak-
kal, valamint a kiildnb6z6 tevékenységekben valo részvételi lehetoségekkel
kapcsolatban foként azt vizsgaltak, hogy mekkora hajlanddsagot mutatnak a
didkok a szavazason valo részvételre, vagy segitséget nytjtananak-e kiilon-
b6z6 tarsadalmi csoportoknak (Kerr, Lines, Blenkinsop és Schagen, 2002).
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A felmérésben részt vevo 14 éves magyar didkok az allampolgari tudas
(civic knowledge) mélységét vizsgalod kognitiv jellegli résztesztben és az
Osszesitett eredmények alapjan a nemzetkdzi atlagnak megfelel6 eredményt
értek el (6.7. tablazat). Karpati, Molnar és Csapo (2002) az allampolgari tu-
das alteszt eredményével kapcsolatban megallapitja, hogy a 40% feletti ta-
nuldi teljesitmény ,,[...] az dllampolgari 1éttel kapcsolatos alapismeretek te-
kintetében nem tekintheté megnyugtatd eredménynek” (70. o.). Aggoda-
lomra ad okot, hogy a valaszadok tobb mint fele egy feleletvalasztos
tesztben nem tudta kivalasztani, hogy melyek a demokratikus allam mtko-
désének jellemzo6i, €s a politikai szervezetek milyen jellegli tevékenysége
tekinthetd torvényellenesnek. Az 50% alatt megoldott kognitiv feladatok
tobbsége valamilyen modon kapcsolodott a gazdasag miikodéséhez, ezért
az eredmények egyuttal azt is jelzik, hogy a tanulok meglehetdsen bizonyta-
lan gazdasagi ismeretekkel rendelkeznek (Haldsz, 2000). A magyar tanuldok
teljesitménye raadasul a kozép-eurdpai orszagokkal torténd Osszehasonli-
tasban is elmaradt az el6zetes varakozasoktol, hiszen a kornyezd orszagok
koziil Szlovakia, Csehorszag és Lengyelorszag tanuldi a nemzetkozi atlag-
nal szignifikdnsan jobb eredményt értek el.

Az allampolgari aktivitast (civic engagement) ¢€s attitidoket vizsgalo
résztesztek 11 alkategoriaja koziil 6-ban: (1) a politikai tevékenységekben
elvart részvételben, (2) az iskolai életben vald részvételben, (3) a tarsada-
lommal kapcsolatos kormanyzati felelosség esetében, (4) a bevandorlok
felé iranyul¢ attitlidokben, (5) a ndk politikai és gazdasagi jogainak tamoga-
tasaban, valamint (6) a vitat elésegito tanorai kdrnyezet megitélésében a
magyar didkok eredményei a nemzetkozi atlagnal szignifikansan alacso-
nyabbak (1. Torney-Purta, Lehman, Oswald és Schultz, 2001).

A bevandorlok felé iranyul6 attitidok és a nok egyenjogusaganak tdmo-
gatasat vizsgalod kérdések esetében az atlagtol negativ iranyba valo eltérés
nem azt jelenti, hogy a magyar diakok kirekesztok lennének. A nemzetkdzi
0sszehasonlitdsban mindkét kérdés esetében a didkok altalanosan pozitiv at-
titidoket mutatnak, Magyarorszag esetében csupan arrél van szo, hogy a ta-
nulok attitiidjei kevésbé olyan pozitivak, mint masutt.
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6.7. tablazat. Az allampolgari tudasszint, az allampolgari aktivitas és az al-
lampolgari attitiidok az 1999-es IEA-vizsgalatban részt vevo orszagok kore-
ben (Kerr és mtsai., 2002, 20. és 24. o. alapjan)

Allampolgari attitiidok és egyéb
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'V Az adott orszag atlageredménye szignifikdnsan alacsonyabb a nemzetkzi atlagnal.
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Az IEA-vizsgalat elméleti modelljének feliilvizsgalata — a korabbi ered-
mények atrendezodése

Az allampolgari kompetencia (civic competence) fogalma az IEA-felmérés
elméleti modelljének kozelmultbeli feliilvizsgalataval kerdilt a tarsadalomtu-
domanyi gondolkodasba. A kompetenciamodell empirikus tesztelését kdve-
téen négy karakterisztikus vizsgalati teriilet bontakozott ki: (1) allampolgéari
értékek, (2) tarsadalmi igazsagossag, (3) részvételi attitidok és (4) a demokra-
tikus intézményekrdl valo tudas. A kompetencia-kdzponti metamodell ered-
ményei gyokeresen atértelmezik és Uj megvilagitasba helyezik a korabbi
megallapitasokat: nagyobb hangsulyt kap az orszdgok kozotti 6sszehasonlitas
¢s a regionalis trendek feltarasara iranyul6 torekvés.

A felmérés sszesitett eredménye alapjan” nem rajzolodnak ki erds regio-
nalis tendenciak (6.8. tablazat), hiszen a legjobb teljesitményt nyjtod orsza-
gok kozott dél-eurdpai, €szak-eurdpai és volt szocialista orszagok (Lengyel-
orszag, Szlovéakia, Romania) is talalhatok. Az orszagok rangsorat Ciprus €s
Gorogorszag vezeti, s Esztorszag zarja. A legnagyobb hatasmérték Ciprus
és Esztorszag esetében mutathaté ki (1,57), ami azt jelzi, hogy egy atlagos
ciprusi didk allampolgari kompetencia pontszdma az észt tanulok 94%-anal
magasabb. A magyar didkok a szlovén, német és svajci fiatalokkal egyiitt az
also kozépmezdnyben helyezkednek el. Az allampolgari kompetencia két
részteriiletén, az allampolgari értékek és a részvételi attitiidok tekintetében
viszont kérvonalazodni latszik egy sajatos tendencia: a nagy multq, tradi-
cionalis nyugat-eurdpai demokracidkban a fiatalok allampolgari értékei €s
részvételi attitlidjei alacsonyabbak, mint a kevésbé stabil, Gjabb demokra-
ciakban (Hoskins és mtsai., 2008).

2 Az Osszesitett eredmények mérészama az allampolgari kompetencia 6sszetett indikatora (Civic
Competence Composite Indicator — CCCI).
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6.8. tablazat. Az allampolgari kompetencia dsszetett indikatoranak orszagon-
kénti rangsora és szignifikanciavizsgalata (Hoskins és mtsai., 2008, 60. o.

alapjan)
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A A pontszam szignifikansan magasabb az 6sszehasonlitott orszagénal.
@ A pontszama nem kiilonbozik az dsszehasonlitott orszagétol.
'V A pontszam szignifikansan alacsonyabb az dsszehasonlitott orszagénal.
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Osszegzés, kovetkeztetések

A hazankban és a magyar tanulok részvételével lezajlott nemzetkozi torténe-
lem és tarsadalomismereti mérések (tudasszintmérések ¢és feltaro vizsgalatok)
bemutatasaval nemcsak méréstorténeti attekintésre, hanem a teriilet méré-
si-értékelési kultirajara jellemzo sajatossagok meghatarozasara is lehetdség
nyilt. A hazai empirikus vizsgalatok legszembetiinobb tulajdonsaga, hogy a
mérések elméleti keretei €s vizsgalati koncepcioi élesen elkiiloniilnek a nem-
zetkdzi projektek célkitlizéseitdl. A nemzetkodzi 6sszehasonlito felmérések el-
sOsorban a tarsadalomismereti, allampolgari muveltségtartalmak és a torté-
nelmi tudat komponenseinek feltdrasara torekszenek, hazankban viszont a
kozelmultig hianyoztak azok a vizsgalatok, amelyek a tarsadalomtudomanyi
miveltség akar egy sziik metszetének (pl. az allampolgari ismeretek, készsé-
gek, attitlidok) vizsgalatara iranyulnanak. Mindemellett nem hagyhatjuk fi-
gyelmen kiviil azt a tényt, hogy az IKT-eszk6zok oktatdsban torténd egyre
novekvo aranyu felhasznalasa mellett (Kdfalvi, 2006) a mérési-értékelési kul-
tura 21. szazadi fejlodési tendenciai egyértelmiien a szamitogép-alapu teszte-
Iés iranyaba mutatnak, ami akar a jovébeli torténelem és tarsadalomismereti
témaju vizsgalatoknak is 11j lendiiletet adhat. A jelentdsebb mérési hagyoma-
nyokkal rendelkez0 tantargyak és miiveltségteriiletek esetében mar hazank-
ban is kezdetét vette a papiralapi méréeszkozok elektronikus alapra torténd
atiiltetése (1. pl. Molnar, R. Toth és Toth, 2010). A hagyomanyos, papiralapu
mérdeszkozok digitalizalasa és az online adatfelvétel lehetdsége a torténelem
¢s tarsadalomismeret esetében is adott, emellett azonban a teljes 12. évfolya-
mos populaciora kiterjedd ,,mérés”, a torténelemérettségi eredményeibdl is
értékes tudomanyos és oktataspolitikai kovetkeztetések levonasara nyilhatna
lehet6ség. Sajnalatos modon a kdzép- €s emelt szintii érettségi vizsga dolgo-
zataibol jelenleg nem késziilnek elektronikus adatallomanyok, pedig a kijavi-
tott feladatlapok eredményeinek elektronikus rogzitésével statisztikai szoft-
verekkel elemezhetd adatfajlok keletkezhetnének.

Az ismeret-kozpontusagot felvalto, tantargyspecifikus készségek és ké-
pességek fejlesztésére iranyuld tantervi célkitiizések az 1970-es évek végé-
tol jelen vannak a szakdidaktikaban, s a proceduralis tudaselemek mérésére
iranyuld torekvések is szinte egyiddsek a készségfejleszto célkitlizések tan-
tervi megjelenésével. A magyarorszagi tudasszintmérések készségek és ké-
pességek alkalmazasat vizsgalo feladataiban elért tanuldi eredmények rend-
szerint alacsonyabbak az ismeretjellegii feladatokénal. Egyelére nem tudjuk
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biztosan, mi all a képességjellegli tesztfeladatokon elért gyenge eredmé-
nyek hatterében, de feltételezhetden szerepet jatszhat (1) a képességfejlesz-
tés (a forraskozpont, kompetenciafejlesztd torténelemtanitas) tantervi ko-
vetelményének latens és olykor explicit elutasitasa, (2) a készségjellegii tu-
daselemek megfeleld begyakorlasanak hianya vagy akar (3) a készségek
mukodtetéséhez sziikséges elofeltétel-tudas hianya is.

Attekintésiink szerint a magyarorszagi tudasszintmérések eredményei az
iskolai elémenetellel parhuzamosan csokkend tendenciat mutatnak, s a
10-11. évfolyamon 35-40%-os atlagteljesitmény koriil allandésulnak.
A teszteken elért eredmények csokkenéséhez vezetd okok feltarasdhoz longi-
tudinalis vizsgalatokra lenne sziikség, de a tudasszintcsokkenésben valoszi-
nisithetéen kézremtikodik a tantargyi attitlidok valtozasa, a tanulok kozotti
kiilonbségek novekedése, valamint magahoz a méréshez vald viszony atala-
kuléasa is. Az IEA allampolgéari tudas és részvétel kutatasa (Torney-Purta €s
mtsai., 1999) azonban eldremutaté megallapitasokat tartalmaz az iskolak
mindennapi tanitasi gyakorlata szdmara. Azokban az orszagokban, amelyek-
ben a diakok valaszai szignifikansan magasabbak voltak a vitat el@segit6 tan-
orai kornyezettel és az iskolai életben valo részvétellel kapcsolatos kérdések-
ben, a tanulok az allampolgari tudas tekintetében is szignifikdnsan magasabb
eredményeket értek el a nemzetkozi atlagnal. Ugy tiinik tehat, hogy a vitat
elésegitd tanorai kornyezet és a demokratikus iskolai életben vald részvétel
jotékony hatést gyakorol a tanulok allampolgari tudasara, ezért hazankban
szamos fejleszto lehetoségeket rejthet magaban.

A miiveltségteriilet fél évszazados hagyomanyokkal rendelkezé méréstorté-
netében a kutatok — a mindenkori mérésmetodikai kultura szinvonalan — a kez-
detek 6ta ramutatnak az osztalyzatok relativitdsdnak problémajara. A tanulok
tudasanak tanari értékelésétdl azonban egyeldre nem is varhato el, hogy az ér-
demjegyek a redlis tantargyi tudasrol nyujtsanak informaciot. A tanari értékelés
feltehetden akkor kozelitene a tanulok realis tudasszintjéhez, ha az iskolak és az
osztalyok kozotti kiillonbségek megsziinnének, s a pedagdgusok 1atokdrébe ke-
rlilne a tanulok kozotti természetes kiilonbségek teljes spektruma.
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Bevezetés

Ebben a fejezetben a szocializacio harom f6 aspektusat, a tarsas, a politikai
¢s az énkép alakuldsat vizsgald hazai mérések eredményeit mutatjuk be.
Eldszor a szocialis kompetencia fejlodését, ezt kovetden a politikai szociali-
zacid, majd a sziil6i nevelés és az énkép, jovokép dsszefliggésének proble-
matikajat foglaljuk 6ssze empirikus kutatasok alapjan.

A 20. szazad masodik felétdl a kutatasok egyre nagyobb figyelmet fordita-
nak az ember mint szocialis Iény megismerésére. Tobb 1) tudomany, példaul
etologia, humanetologia sziiletett, amelyekben ez a téma Kkitiintetett szerepet
jatszik, megjelentek olyan tudomanyagak (pl. szociobiologia), amelyek kifeje-
zetten a szocialitas kutatasat célozzak meg (Bereczkei, 1992).

Az ember szocialis viselkedését feltard vizsgalatok egyik hangsulyos te-
riilete a szocidlis kompetencia kutatasa. A szocialis kompetencia a szocialis
viselkedést szervezo, a cél eléréséhez sziikséges elemeket aktivalo, modo-
suld rendszer, amely szocidlis motivumokbol és szocialis képességekbol
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éptil fel. A szocialis kompetencia a szocialis motivum- és képességrendszer
sajatos szervezddése (Nagy €s Zsolnai, 2001). A szocialis képességrendszer
komplex és egyszerti képességekbdl, a képességek komponenseibdl — kész-
ségekbdl, rutinokbol, ismeretekbdl — szervezddik. Mig a szocialis képesség-
rendszer feltehet6leg tucatnyi képességgel miikodik, addig a szocialis kész-
ségek szama tobb szazra tehetd (Nagy és Zsolnai, 2001). A szocialis viselke-
dés eredményessége, hatékonysaga nagymértékben fiigg a szocialis
készségek készletének gazdagsagatol, fejlettségétol. Minél gazdagabb ez a
készlet, annal nagyobb az esély arra, hogy az aktualis helyzet megoldasat
hatékonyan segit6 készség aktivizalodjon (Nagy és Zsolnai, 2001).

A pszichologiai kutatasok kozel 40 éve foglalkoznak a kiilonb6z0 szocialis
készségek fejlettségének ¢és fejlodésének feltarasaval, e vizsgalatok nyoman
sok adat all rendelkezésiinkre arrol, hogy a szocialis viselkedés eredményes-
sége milyen nagy mértékben befolyasolja az egyének maganéleti és szakmai
boldogulasat (pl. Van Der Zee, Thijs és Schakel, 2002; Parker és mtsai., 2004;
Shin An és Cooney, 2006). E kutatasok azt is bizonyitjak, hogy a tudatos, terv-
szerll fejlesztésre (preventivre és nem preventivre egyarant) mar az ovodai
évek alatt, ezt koveten pedig a tankdtelezettség soradn folyamatosan sziikség
van. Magyarorszagon is megindultak a szocialis készségek és képességek fej-
16désére iranyuld kutatasok (Zsolnai, 1995, 1998a, 1998b, 2006; Konta és
Zsolnai, 2002; Nagy és mtsai., 2002; Zsolnai és Jozsa, 2002), viszont szamuk
elenyész6 a kiilfoldi vizsgéalatokhoz képest.

A szocializacid magaban foglalja a formalis dgensek (sziilok, nevelok,
mas felnéttek) torekvéseit arra, hogy a fennalldo normakat és elvarasokat at-
adjak, elfogadtassak a szocializalando egyénnel, de szerves része a sokféle
(barati, kortars, partneri, munkahelyi) tarsas kapcsolatban megvalosuld kol-
csonods egyezkedési folyamat is, amelynek soran a partnerek stabil elvaraso-
kat épitenek ki egymassal szemben (Vajda és Kosa, 2005).

A szocialis kompetencia fejlédése gyermek-
és serdiil6korban

A kisgyermekkori szocialis fejlodés f6 szintere a csalad. Az anya-gyerek
kozti kotodés milyensége hatdrozza meg leginkdbb a szocialis kompetencia
fejlodését, de emellett a sziilok szocialis kompetencidjanak fejlettsége is ko-
moly befolyasolo tényezo ebben a folyamatban. Az iskola elkezdésével sza-
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mos Uj, a tarsas viselkedésre vonatkozo szabalyrendszert — erkdlesi szaba-
lyok, tarsadalmi konvencidk, csoportnormak — kell elsajatitaniuk a gyere-
keknek. Az iskolaba keriiléssel szocidlis kapcsolatrendszeriik kiszélesedik,
s a kortarskapcsolatok egyre inkabb meghatarozé szerepiiek lesznek szocia-
lis viselkedésiik alakulasaban. A serdiilokor ezt még jobban felerdsiti, kibo-
vitve a nemi szerepekhez tartozo tarsas viselkedési formak elsajatitasaval és
gyakorlasaval.

A kotédések szerepe a szocialis fejlodésben

A korai kotodéskapesolatokat és a kés6bbi szocioemocionalis viselkedést
Osszevetd tanulmanyok sok bizonyitékkal szolgalnak arra nézve, hogy az
egyén szocialis fejlédése folyamatos csecsemdkorban, kisgyermekkorban
¢s ovodaskorban (Matas, Arend és Stroufe, 1978; Waters, Wippman és
Sroufe, 1979; Smith és Hart, 2004). Matas és munkatarsai 18 honapos gye-
rekeket osztalyoztak kotddéskapcesolatuk mindsége szerint, és azt talaltak,
hogy a bizonytalanul kot6d6 gyermekek kevésbé voltak kooperativak, lel-
kesek, kitartoak, és kétéves korukban a problémamegoldo feladatokban ke-
vésbé voltak kompetensek, mint a biztosan kotddo gyermekek. Waters és
munkatarsai (1979) az egyéni alkalmazkodast figyelték meg a gyerekek
15 és 42 hoénapos kora kozott, és azt talaltdk, hogy mind a kezdeményezo-
készséget, ligyességet, kortarskapcsolatok mélységét méro skalan, mind az
ego erdsségében magasabb értékeket kaptak a biztosan kotddo gyerekek.

Azok a gyerekek, akik 12 honapos korukban biztosan kdtédéek voltak,
lelkesedéssel és kitartassal probaltak megoldani a problémakat. Azok vi-
szont, akik korabban bizonytalan kotédéstiek voltak, meglehetdsen eltérd
modon viselkedtek. Konnyen frusztraltta és dithossé valtak, nem vették fi-
gyelembe vagy visszautasitottak a felnottektol érkezo segitséget, €s gyorsan
feladtdk a feladatmegoldasra irdnyuld probalkozasokat (Matas, Arend és
Stroufe, 1978). Egy masik vizsgalatban olyan 6vodaskoru (hdrom és fél
éves) gyerekek tarsas viselkedését figyelték meg, akiknek kotddéseit tizendt
honapos korukban elézetesen felmérték. A korabban biztos kotdédést mutato
gyerekek lettek csoportjaik vezetdi. Kezdeményezoek voltak a csoportteve-
kenységekben, azokban aktivan részt vettek, a tobbi gyerek kereste veliik a
kapcsolatot, szivesen jatszottak velilk, elfogadva azok vezet6 szerepét. A bi-
zonytalan kotédést gyermekek visszahtizodtak a tarsas helyzetektol, a ko-
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z0s tevékenységekben valo részvételtol pedig vonakodtak. Az 0j szituaciok-
ban batortalanul viselkedtek, céljaik elérésében sem voltak hatékonyak
(Waters, Wippman és Sroufe, 1979). Ezek a vizsgalatok azt mutatjak, hogy
azok a gyerekek, akik biztos kotédéssel rendelkeznek a csecsemo- €s kis-
gyermekkorban, jobban ,,fel vannak vértezve” az 01j ¢lményekkel, problé-
makkal és kapcsolatokkal valo boldogulés eszkdzeivel.

Csecsemokorban és a gyermekkor kezdetén a gyerekek még szorosan ko-
tédnek sziileikhez. Az iskolas évek alatt a csalad és a baratok két kiilonallo
vilaga még mindig békésen megfér egymas mellett, a gyermekkor végére
azonban ez a két vilag nagy valdsziniiség szerint 6ssze fog iitkozni. Serdiild-
korban a gyermeki kdtddés csokken a sziilokkel szemben. Miga 11-12 éves
kort gyerekek szerint a legfontosabb, hogy a baratok viszonozzak a segitsé-
get, legyenek kedvesek egymashoz, 16-17 éves kor koriil mar az érzelmi ta-
mogatas nyujtasa a legfontosabb szempont (Vajda, 1997).

A szocialis kompetencia alakulasa hazai vizsgalatok tiikrében

A szocialis viselkedést iranyitd szocialis kompetencia hazai mérésével az
1990-es években kezdtek el foglalkozni a szakemberek. Erdekes, hogy a terii-
let els6 empirikus mérései nem a pszichologiai, hanem a pedagogiai kutatasok
nyoman (Zsolnai, 1998a, 1998b) valtak ismertté. Kevés adat all rendelkezé-
stinkre arrdl, hogy a kiilonbdz6 szocialis készségek és képességek miként fej-
16dnek kisgyermekkorban. Ezért nagyon jelent6s az a vizsgalat, amelyet
Nagy Jozsef és munkatarsai (2002) végeztek e téren. A felmérésben 4—8 éves
gyerekek szocialis kompetenciajanak fejlettségét mérték, amelynek értékelé-
se szocialis aktivitasuk kivaltasa és megfigyelése alapjan tortént. A szocialis
kompetencia azon tartalmait vizsgaltak, amelyek az 6vodai és az elemi iskolai
lét alapjat képezik. Ebbe a korbe tartozik a kapcsolatfelvétel, a tarsakhoz, a
pedagdgushoz vald viszonyulas készsége, a feladatvallalas, a feladattartas
készsége, valamint az elemi szintii szocialis erkolcsi érzék.

A szocialitas orszagos atlaganak fejlédését mutatd 7.1. abran jol latszik,
hogy a nagycsoportos gyerekek szocialis kompetencidja stagnal, majd az
1. évfolyamon 5-6 szdzalékpontnyi fejlédés kovetkezik be. A 3. osztaly vé-
géig ismét valtozatlan marad az orszagos atlag mutatdja. A 7.2. abra a vizs-
galt elemi szocialis készségek fejlettségét, fejlodési folyamatat szemlélteti.
Legmagasabb szinten a kapcsolatfelvétel miikodik, a tovabbi négy szocialis
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készségcsoport kozos jellemzodje, hogy a 2-3. évfolyamon nincs fejlodés,
sOt a feladatvallalas terén csokkenés figyelhetdé meg. Az erkdlesi érzéket ki-
véve a fejlodés tobb mint kétharmada a kozépsd csoport vége eldtt megy

végbe (Nagy, 2002).

%
100 12
90
80 1 72 7 5 4
- O\7V
70 A e
60 A
50 4 AZ ELSOSOK ATLAGA
TELEPULESEK SZERINT (2002)
40 1 S 79%p Budapest —O— étlag 2002
‘ 78%p nagyvaros Gl
30 4 ’1 77%p kisvaros ==== becsllt fejldés
P 76%p nagykozség
20" 1 . 76%p kiskozség
-
10 1
0 T T T T
kiscsoport kozéps6 nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly 3. osztaly
csoport

7.1. abra. A szocialitas orszagos atlaganak fejlodése

(Forras: Nagy, 2002, 86. o.)

Az adatok egyértelmiien jelzik, hogy a szocialis alapkészségek fejlodésé-
nek jelentOs része dvodaskorban €s azt megel6zoen zajlik. Az is kidertilt,
hogy a gyerekek szocialitasa sz€lsdségesen kiilonbozo fejlettségii. A kdzép-
sO csoport és az elsd osztaly végén is vannak, akik a haromévesek atlaganak
felelnek meg. Az elsd osztalyba 1épdk 4%-a a haromévesek atlagos szintjén
kezdi meg iskolai tanulmanyait, mikdzben erre még szocialisan éretlen.
21%-nyi gyerek igy 1ép az iskolaba, hogy nehezen nevelhet6vé valhat, pe-
dig nem tehet arrdl, hogy szocialis fejlodése a tobbiekénél lassubb (Nagy,
2002). Ezek az eredmények felhivjak a figyelmet arra, hogy fejlesztésre
mind az 6vodaban, mind az iskolaban sziikség van.
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7.2. abra. A szocialitas osszetevoinek fejlodése (Forras: Nagy, 2002, 88. o.)

Az elézoekben megfogalmazott kovetkeztetéseket teljesen megerdsiti
Jozsa Krisztian 2003-ban elsd osztalyos tanulokkal (5138 ) végzett vizs-
galata, amely kitért annak elemzésére is, hogy a csaladi hattér miként befo-
lyasolja a gyerekek szocialis készségeinek fejlettségét (Jozsa, 2004). Ko-
rabbi kutatasok megmutattak (Csapo, 2003), hogy a csaladok kdzott meglé-
vo, pedagdgiai szempontbol fontos kiilonbségek nagy része a sziilok
iskolazottsagaval magyarazhaté meg.

Az 6vodas- és kisiskolaskoru gyerekek szocialis kompetenciajanak vizs-
galata soran nyert informaciok felteszik a kérdést, hogy vajon a tovabbi élet-
korokban hogyan alakul a gyerekek szocialis fejlodése. Ennek kideritésére
2004-ben egy keresztmetszeti vizsgalat szervezddott, amelyben els6s, har-
madikos és 6tddikes gyerekek (6sszesen 1398 {0) vettek részt. A cél annak
feltarasa volt, hogy ezekben az életkorokban van-e kiilonbség a lanyok és a
fiuk szocialis készségeinek fejlettségében, illetve, hogy milyen 6sszefliggés
mutathat6 ki a szocialis készségek fejlettsége és az iskolai eredményesség,
valamint a sziil6k iskolai végzettsége kozott.

A vizsgélatban egy kérddiv (Zsolnai és Jozsa, 2003) segitségével minden
gyermekrdl harom személy adott értékelést: pedagodgusok és sziilok jelle-
mezték a gyerekek szocialis készségeinek fejlettségét, emellett a gyermekek
is adtak onmagukrol jellemzést. Az eredményekbdl (7.3. abra) latszik, hogy
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a harom értékeld koziil kettd, a tanarok és a gyerekek semmiféle fejlédést
nem latnak, sét némi visszaesést jeleznek a vizsgalt szocidlis készségek te-
rén a 7-11 éves kor kozott. A sziilok szintén csokkenésrdl szamolnak be az
els6 és harmadik osztaly kozott, 6k viszont minimalis fejlodést latnak a har-
madik és 6todik osztaly viszonylataban. Mindharom értékeld csoport a 1a-
nyok szocialis készségeit fejlettebbnek itéli a fiukénal a vizsgalt életkorok-
ban. Az iskolazottabb sziilok gyermekeinek szocialis készségeit fejletteb-
beknek latjak az értékelok mindegyik ¢életkorban. Ehhez nagyon hasonlo
Osszefiiggést kaptunk az iskolai eredményesség (iskolai érdemjegyek) ese-
tében is. A harom értékeld koziil a tanarok azok, akik a legszorosabb kap-
csolatot latjak az érdemjegyek és a szocialis készségek fejlettsége kozott.
A vizsgalt korosztalyoknal a korrelacios egyiitthatd 0,5-nél magasabb érté-
ki volt e téren (Zsolnai, 2006).
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7.3. abra. Szocialis készségek fejlettsege gyermekkorban
(Forras: Zsolnai, 2006)

A bemutatott vizsgalat eredményeivel teljesen megegyezik az a longitu-
dinalis vizsgalat, amelynek célja a szocialis készségek fejlodésének feltara-
sa 10-13 éves kor kozott, valamint a fejlédést befolyasold néhany hattérté-
nyez6 szerepének feltarasa volt. A minta 720 tanulobol allt, a gyermekek
csaladi hattere reprezentalja az orszagos megoszlast. Az adatok felvételére
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2003-ban és 2005-ben keriilt sor. A vizsgalati eredmények (1. 7.4. abra) azt
mutatjak, hogy a szocialis készségek 10—13 éves kor kozott spontan moédon
nem fejlodnek. Az utdmérésnél a minta vonatkozasaban mindharom értéke-
16 a szocialis készségek fejlettségét az eldmérésével azonosnak vagy annal
alacsonyabbnak itéli. Egy-egy tanuld értékelésében ugyanakkor szamottevo
eltéréséket figyelhetiink meg a két idépont kozott. Az eld- és az utomérés
kozott kozepes erdsségli korrelacios egyiitthatok vannak.

Hasonl6 képet mutat az iskolai tanulmanyi eredményesség vizsgalata is.
Az el6- és az utomérés esetében is kozepes erdsségii (0,3-0,4) korrelacidban
all a szocialis készségek fejlettsége az iskolai osztalyzatokkal. Mindharom
értékeld a lanyok szocidlis készségeit fejlettebbnek itéli a fiukéinal. A vizs-
galt idészakban a nemek kozotti kiilonbség nagysaga nem valtozik jelentds
mértékben. Az elemzésekbdl megallapithatod, hogy a harom értékeld altal
adott megitélés a fejlodés és a hattérvaltozokkal vald Gsszefiiggés szem-
pontjabdl is hasonld tendencidkat mutat (Jozsa €s Zsolnai, 2005).
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7.4. abra. A szocidlis készségek alakuldsa 10—13 éves életkorban
(Forras: Jozsa és Zsolnai, 2005)

Az eredmények szerint a gyermekek jelentds hanyadanal a szocialis kész-
ségek elsajatitasa még nem fejezddik be 13 éves korig. Ebbdl kdvetkezden
fontos kutatasi kérdés, hogy mely életkorokban és milyen modszerekkel le-
het a leghatékonyabban fejleszteni ezeket a készségeket.

A bemutatott kutatasok alapjan szamos, a szocialis készségek és képessé-
gek mérési lehetéségeivel kapcsolatos tanulsag vonhato le. Minden bi-
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zonnyal a vizsgalatok soran mért szocialis készségek és készségcsoportok
fejlettségének megitélésérdl kirajzolddd kép megbizhatésaga nagymérték-
ben novelheto tobb értékeld (két-harom pedagdgus, mindkét sziilo, tarsak)
bevonasaval. Viszont ennek megvaldsitasa nem minden vizsgalt korosztaly
esetében oldhaté meg. Epp azokban az életkorokban (6vodas- és kisiskolas-
kor) nem, amelyek a szocialis készségek fejlodése szempontjabdl igen meg-
hatarozoak. Problematikus egyrészt az 6vodasok és kisiskolasok életkori sa-
jatossagai (tars objektiv jellemzése), masrészt az adott csoportokkal, oszta-
lyokkal foglalkozo6 felnéttek kevés szama (egy-két 6vodapedagogus, tanitd)
miatt. A sziil6k bevonasara sincs mindig lehetéség a mérdeszkozok jellege
miatt, holott jellemzésiik mindenképpen hozzajarulna a készségek miikodé-
sének még alaposabb megértésé¢hez. Az ¢ értékelésiik fontos informaciok-
kal szolgalna a csaladi nevelés jellemzdirdl, azoknak a gyermek viselkedé-
sére gyakorolt hatasairdl.

Hasznos lenne az anya €s az apa szocialis készségeinek fejlettségét is
vizsgalni, azokat sszehasonlitani a gyermek szocidlis készségeinek fejlett-
ségével. Ez a tovabbi kutatasok egyik legfontosabb teriilete kell hogy le-
gyen. A sikeres szocialis fejlodés segitése érdekében ugyanilyen 1ényeges
lenne a pedagdgusok szocidlis készségei miikdodési mechanizmusainak a
feltarasa. Ezeknek a mérésére azonban alig van hazai méréeszkoz, igy a to-
vabbiakban az egyik feladat az erre alkalmas méréapparatus létrehozasa.

A politikai szocializacié alakulasa

A politikai szocializacid szervesen kapcsolddik a tanulok torténelmi €s tar-
sadalomra vonatkozo tudasanak alakulasahoz (1. e kotet 6. fejezetét). A poli-
tikai szocializacio kérdéseivel foglalkozd magyarorszagi szociologusok és
ifjasagkutatok a nemzetk6zi tendenciakkal 6sszhangban a politikai szociali-
z4ciot a teljes szocializacids folyamat egész életen ativeld részének tekintik,
amely soran egy egyén politikdhoz valo viszonya a kiilonféle szocializacios
szintereken formalodik (Szabo és Falus, 2000; Csako és mtsai., 2000; Sza-
bo, 2000).
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A politikai szocializacio értelmezési keretei

A fogalom széles korben elterjedt jelentésében a francia Annick Percheron'
hetvenes évek elején megfogalmazott megallapitasai ismerhetok fel.
Percheron ugyanis amellett, hogy a politikum tanulasi folyamataban elso-
sorban a gyermekkori szocializacid szerepét hangstlyozza, megallapitja,
hogy a politikai szocializaci6 a gyermekkor végén nem zarul le, hanem fel-
néttkorban is folytatodik (Csako, 2004). Ez a tanulési folyamat megleheto-
sen lasst és hosszadalmas valtozast feltételez, hiszen a mindennapos esemé-
nyek implicit tapasztalatait az egyén tudatos, konstruktiv allampolgari ma-
gatartdsanak kellene felvaltania (Csako és mtsai., 2000).

Percheron — elméletalkotd munkéssaga mellett — az altala kidolgozott
vizsgalati modszerrel is kutatasi hagyomanyt teremtett. A politikai kifejezé-
sekhez tarsulo érzelmi bedllitodas vizsgalatat lehetéve tevd szojegyzék-
modszert a kutatd 1969-ben alkalmazta eldszor 10—14 éves fiatalok korében
(Szabo és Csepeli, 1984). A késobbiekben e technika alkalmazasaval sza-
mos nemzetkozi 6sszehasonlitd vizsgalatot végeztek, de a magyarorszagi
vizsgalatok tobbségében is ezt az eljarast alkalmaztdk (Szabo és Orkény,
1998). A moddszer szerint a gyermekeknek bizonyos politikai fogalmakat
abbdl a szempontbol kell megitélniiik, hogy szeretik-e vagy nem, amit az
adott kifejezés jeldl. Szabo és Csepeli (1984), valamint Szabé és Orkény
(1998) is hangsulyozza, hogy a politikai szocializacio affektiv tényezdinek
feltarasara irdnyuld vizsgalati koncepcio fejlodés-1élektani alapokon nyug-
szik. A 1014 éves gyermekek ugyanis ,,[...| nem rendelkeznek még stabil,
strukturalt ismeretekkel az ket koriilvevd politikai valosagrol. Ezért a vi-
lagban els6sorban érzelmi alapon orientalédnak, a szamukra mértékado for-
rasokbol, vonatkoztatasi csoportoktol atvett, érzelmi meghatarozottsagu ka-
tegoriak, értékitéletek segitségével.” (Szabo €s Csepeli, 1984, 54. 0.)

A politikai szocializacio teriilete napjainkban az aktiv allampolgarsag ki-
alakitasat és fejlesztését 6sztonzo nemzetkdzi torekvések részeként jelenik
meg, s a kutatasi iranyok gyokeres atrendezodésének lehetiink tanui. Az al-
lampolgari aktivitds — vagyis a lakossag konstruktiv részvétele a kozosség
mindennapi életében —az Eurdpai Unioban elsédleges kutatasi teriiletté valt
a kozelmultban. A kozosség éltal finanszirozott CRELL Aktiv Allampol-
garsag a Demokraciaért Projekt allasfoglaldsa szerint az aktiv allampolgar-

1 Annick Percheron tanulmanyai magyar nyelven is elérhetdk, lasd Szabo és Csdko, 1999.
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sag a tarsadalmi részvétel legszélesebb formajat jelenti, és hatokore kiterjed
a politikai, a kulturalis, a szocialis, valamint a gazdasagi tevékenységekre is
(7.1. tablazat).

7.1. tablazat. Az allampolgari részvétel kozosségi szintii minimalis elvardsai
(Forrds: Josef és Veldhuis, 2006, 6. o.)

Az allampolgari részvétel minimalisan elvart formai

» Szavazni a helyi, regionalis, nemzeti €s eurdpai valasztasokon és

referendumokon
1. Politikai » Lehetdség szerint befolyast gyakorolni a dontéshozo folyamatokra
részvétel (vagy informalis uton, lobbizassal)

» Az allampolgarok politikai érdeklddésének felkeltése politikussal
vald kapcsolatfelvétellel

2. Szocialis + Onkéntes szervezet tagjavé valni
részvétel * Mas szervezet tagjava valni vagy részt venni a szervezet mas
tevékenységeiben
3. Kulturalis  Kiizdeni a kirekesztés és diszkriminacio ellen
részvétel » Szocialis kohézio elésegitése
4. Gazdasigi  ° Reszj[. venni a terme'les fquarpat'gban L
részvétel * Egy lizem munkavallal6i tandcsanak tagjava valni

» Cselekedni a javak egyenldtlen globalis elosztasa ellen

A teriilet szerepének felértékelddését tamasztja ala az a tény, hogy az Eu-
ropai Tanacs 2002-es barcelonai csucskonferencidjanak dokumentumaiban
meég a szocialis készségeket jelolték meg a fejlesztendd kulcskompetenciak
egyikeként, a keretrendszer feliilvizsgalatat kovetoen elfogadott 2004-es je-
lentésben (Kulcskompetenciak az élethosszig tartd tanuldsért eurdpai refe-
renciakeret) azonban mar az interperszonalis és allampolgari kompetenciak
kaptak helyet a nyolc kulcskompetencia kozott. Hoskins (2006) mutat ra
arra, hogy a dontés hatterében mindenekel6tt a nemzetkdzosség jovojéért és
fennmaradasaért érzett aggodalom allt. Az Eurépai Unid hosszu tavu fenn-
maradasanak ugyanis az a feltétele, hogy a kozosségben olyan allampolgéarok
¢éljenek, akik mind politikailag, mind a civil tarsadalom szintjén egyarant el-
kételezettjei hazajuknak és a tagabb politikai kozosségnek.

A politikai szocializaci6 kontextusat és relevanciajat érint6 fenti megalla-
pitasok ismeretében a tovabbiakban a teriilethez kapcsolodd empirikus vizs-
galatok eredményeit mutatjuk be.
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Szerepkapcsolatok és kommunikacios szinterek

A téarsadalmi-politikai szocializacids folyamatok feltarasa érdekében Ma-
gyarorszagon az 1970-es évek kozepe ota folynak empirikus kutatasok
(Csepeli, 1993; Csako, 2004). Mar a korabeli hazai vizsgalatok eredményei
ramutattak arra a koriilményre, hogy a politikai szocializacié folyamataban
a kozvetlen €s kozvetett szocializacios szinterek mellett meghatarozo befo-
lyasolo tényezoként szerepel az adott tarsadalom politikai kultiraja, tarsa-
dalmi berendezkedése és torténelmi sajatossaga is (Csako, 2004).

A hazai ifjusagszociologiai vizsgalatokban meghataroz6 iranyvonalat képvi-
seltek azok a kutatasok, amelyek kiilonbdz6 szerepkapcsolatokban vizsgaltak a
politikai témak eléfordulasanak gyakorisagat. Szabo €s Csepeli (1984) eredmé-
nyei azt mutatjak, hogy a rendszervaltas el6tti korszakban a didkok szerepkap-
csolataiban a politikai kérdések nem tartoztak a gyakori beszédtémak kozé, a
gyerekek szivesebben beszélgettek az ket kdzvetleniil érintd témakrol, mint a
politikarol. Az 1982-es ifjusagi vizsgalat eredményei szerint a vizsgalt kommu-
nikacios partnerek koziil (sziilok, tanarok, baratok) a baratokkal valé kapcsola-
tokban volt a legalacsonyabb szerepe a politikanak (7.5. abra).
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anyagi  nyok kap- tesekrd|
helyzeterol csolatarol

7.5. abra. A gyermekek kommunikacios témastrukturdi a ,, gyakran”
valaszok szdzalékos ardnyai szerint (Forrds: Szabo és Csepeli, 1984, 30. 0.)

A rendszervaltast kdvetden, harom kiilonbozé évben végzett hazai vizsgalat
eredményei azt mutatjak, hogy a gyermekek sziileikkel beszélgettek leggyakrab-
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ban politikai kérdésekrol (7.6. abra). Bar a rendszervaltast kdvetden elétérbe ke-
riilt a politika az osztalytarsakkal és a tanarokkal folytatott mindennapi beszélge-
tések témaiban is, a harom évvel késobbi vizsgalat eredményei ugyanakkor mar
azt mutattak, hogy a politikai jellegli témak megritkultak a személykozi interakci-
okban, s a sziileiken kiviil a fiatalok alig beszélgettek masokkal politikai kérdé-
sekrdl. Az 1991-es adatfelvétel idején a pedagdgusok és didkok politikai témakat
érinté kommunikacidjanak gyakorisagabol még ugy tiint, hogy a tanarok szerepet
fognak vallalni tanitvanyaik politikai fejlodésének segitésében, a kozgondolko-
dasban bekovetkezett gyors valtozasok miatt azonban a politikum jelentGsen
visszaesett az intézményes nevelés-oktatas keretei kozott.

60 ‘j/o "1991 = 1994 1998
50 1

40 1

30 1

20 1

10 - L

| In N -
SziilGvel Osztalytarssal ~ Mas barattal Testvérrel Tanarral Massal

7.6. abra. A politikai beszélgetések gyakorisdaga kiilonbozo szerepkapcsola-
tokban (Forras: Csako, Berényi, Bognar és Tomay, 2000, 57. o.)

A politikai attitiidok alakulasa

Az 1980-as években ¢és a rendszervaltast kovetd idészakban is nagyfoki tudo-
manyos érdeklddés mutatkozott a diakok politikaval kapcsolatos attitiidjeinek
feltarasara. A téma irant érdekl6do szociologusok elsGsorban arra a kérdésre ki-
vantak valaszt kapni, vajon mennyire kedvelik a magyar didkok a politika vila-
gat. Kordbban mar utaltunk ra, hogy az érzelmi beallitodas vizsgalatara iranyu-
16 kutatasokban — a nemzetkdzi gyakorlathoz hasonléan — hazankban is a
percheroni szdjegyzékmoddszert alkalmaztak leggyakrabban. Az 1982-ben
végzett ifjusagi vizsgalat eredményei a kutatok szdmara egyértelmiivé tették,
hogy a diakok nem kedvelik a politika vilagat: a politika a legkevésbé kedvelt
kifejezések csoportjaba tartozott, a valaszadok 58%-a egyértelmiien negativ ér-
zelmeket tarsitott a politika fogalmahoz (Szabo és Csepeli, 1984). A kutatok ra-
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mutattak arra a jelenségre is, hogy a diakok a politikai rendszer burkolt kritika-
jat is megfogalmaztak. Mig az egypartrendszer mindennapi szimbolumait és az
absztrakt, elvont ideologiai fogalmakat pozitivnak itélték a diakok, a rendszer
megtestesitdivel, a mindennapi €letet kozvetleniil befolyasolo jelenségekkel és
személyekkel kapcsolatban (pl. szakszervezet, tanacselndk, parttitkar, politika,

politikus) viszont gyakran kitérd valaszt adtak, vagy egyértelmiien negativ ér-
tékitéletet fogalmaztak meg (7.2. tablazat).

7.2. tablazat. A politikai fogalmak iranti érzelmek 1982-ben (Forrds: Szabo
és Csepeli, 1984, 55. o.; Szabo, 2000, 99. o.)

Szereti Nem szereti Nen} tudjg Szeretetindex
cldonteni
Magyar himnusz 100 — — 100
Piros-fehér-zold zaszlo 98 - 2 100
Felvonulas 88 6 6 87
Voros zaszlo 81 7 11 83
Téarsadalmi munka 81 7 13 83
Szocializmus 75 12 13 72
Uttérényakkendé 76 14 10 69
Pénz 70 15 15 65
Part 66 15 19 63
Munkasosztaly 65 15 20 62
Orszaggytlés 60 15 25 60
Miniszter 54 22 24 42
Szakszervezet 45 21 34 37
Rendorség 50 34 16 19
Isten 42 29 29 18
Parttitkar 40 30 30 14
Unnepi beszéd 45 40 15 6
Forradalom 38 47 14 11
Tanacselnok 28 40 32 —-18
Politikus 28 44 28 -22
Katonasag 26 61 13 —40
Politika 23 58 19 43
Kiraly 21 63 16 =50
Kapitalizmus 11 68 22 —72
Tiintetés 7 89 5 -85
Sztrajk 4 91 6 -92
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A késoébbi elemzések ramutattak arra, hogy a 80-as években azonositott
ambivalens attitlid hatterében az ugynevezett ,,kettds szocializacio™ jelen-
ség allt (Szabo, 2000; Szabo €s Falus, 2000). Eszerint a gyermekek ambiva-
lens attitiidjei azzal magyardzhatok, hogy az intézményes nevelés soran a
diakok elsajatitottak azokat a normakat, értékeket, eszméket, amelyeket az
atpolitizalt iskolai nevelés-oktatas, a hivatalos ideologia megkovetelt tolik,
ugyanakkor ezek a mechanizmusok nem interiorizalodtak, nem valtak tény-
leges belsé meggy6zddéssé. A mindennapi élet tapasztalatai (iskolai és csa-
ladi szocializacid) ugyanis rovid idon beliil vilagossa tették a diakok szama-
ra, hogy a partallami ideologia csupan tarsadalmi fikcid, a meghirdetett tar-
sadalmi egyenldség és igazsagossag eszméje a valdosagban sehol sem
érvényesiil.

Szabo 1ldiko és Csepeli Gydrgy 1982-ben végzett vizsgalatahoz hasonléan
a késobbi szojegyzékmodszeres vizsgalatok eredményei (7.3. tablazat) azt
mutatjak, hogy a rendszervaltast kdvetden sem javultak a didkok politikaval
kapcsolatos érzelmei, a didkok attitiidjei tovabbra is negativak maradtak
(Szabé és Orkény, 1998; Szabé és Falus, 2000, Csaké és mtsai., 2000).
A 7.3. tablazatban bemutatott adatok azt is jelzik, hogy a rendszervaltas
elotti vizsgalati koncepcidhoz képest a didkok politikai érzelmeinek intenzi-
tasarol iskolatipusonkénti bontasban is lehetévé valt az informacioszerzés.
A politikai alapintézményekkel szemben a kozépiskolas didkok alapvetéen
negativ érzelmeket tanusitanak, de az elutasitas mértéke kiilonb6zo; a gim-
nazistak tanusitjak a legkisebb mértékii elutasitast, a legnagyobb mértéki
averzio pedig a szakmunkastanulok korében tapasztalhato.

7.3. tablazat. A politika egyes dimenzioit alkoto elemekhez valo érzelmi viszony
kiilonbézd iskolatipusokban, —100-t6] +100-ig terjedd skalan, 1996-ban (For-
ras: Szabo és Falus, 2000, 391. o.)

Dimenzid Gimnazistak S.Z akkirizép- Szakmur,lkés-
iskolasok tanulok
Politikai alapintézmények - 16 -29 -33
Valasztas 47 11 - 14
Helyi 6nkormanyzat 7 -29 -28
Sztrajk -36 —41 -28
Szakszervezet —46 -59 -60
Politikus - 69 -77 -85
Kormény -71 - 82 - 81
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Politikai ideologiak és orientaciok -28 -36 —-41
Liberalizmus 71 22 - 60
Kapitalizmus 26 - 14 —-58
Jobboldal -35 —-42 —40
Konzervativizmus —68 -77 - 82
Szocializmus - 82 -8l -83
Kommunizmus -93 -93 -89
Etnikai csoportok -23 -32 —47
Magyarok 95 94 92
Amerikaiak 52 54 59
Franciak 46 44 27
Zsidok 32 2 -53
Szlovakok -29 —47 - 68
Oroszok -49 -70 -76
Romanok -72 -79 -78
Ciganyok -84 -90 -83
Szimbolikus és materialis értékek 4] 29 22
Szent Korona 91 78 50
Pénz 77 73 86
1956-0s forradalom 43 6 -30
Vallas 33 33 34
Engedelmesség 19 23 20
Osszesen — 11 -25 - 36

A szojegyzékmodszeres vizsgalatok mellett Csepeli (1993) rangsorolast
kérd vizsgalata is alatimasztotta, hogy a didkok nem kedvelik a politikat, a
hatokorébe tartozd kérdéseket unalmasnak vélik. Az 1992-es kutatasban a
diakok a politikat kilencféle téma koziil (sport, mozi, szerelem, tanulas,
popzene, olvasas, utazas, televizio és politika) az utolso6 helyre rangsoroltak
az érdekesség szempontjabol.

Szabo és Csepeli (1984) eredetileg az érzelmi beallitodas vizsgalatahoz
alkalmazta a kotetlen felidézés modszerét, de az eljaras a kutatok szdmara
lehetévé tette azt is, hogy feltarjak, milyen jelentéstartalmakat tarsitanak a
didkok a politikahoz. Vizsgalatukban arra kérték a didkokat, hogy emlitse-
nek olyan szavakat, amelyek kapcsolatban vannak a politikaval. A valaszok
értéekelésekor a kutatok egyrészt azt vizsgaltak, hogy a kifejezések milyen
aranyban tartalmaznak negativ toltési, félelmet kelt6 jelenségekre utalo ele-
meket (pl. haborua, fegyverkezés, terror), masrészt megvizsgaltak, milyen
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aranyban fordultak eld koztiik belpolitikara vagy kiilpolitikara utalod ele-
mek. Megéllapitasaik szerint a nyolcvanas években a gyerekek szamara a
politika elsésorban a kiilpolitikat jelentette, amelyhez nagyrészt félelmet és
szorongast keltd tulajdonsagok tarsultak. A rendszervaltast kovetden, 4000
tanuld megkérdezésén alapulo felmérés eredményei alapjan a politika jelen-
téskorében radikalis valtozasok kovetkeztek be. A didkok mar nem a televi-
ziobol megismert kiilpolitikai eseményekre asszocialtak a politika fogalma
kapcsan, mint korabban, hanem valaszaiknak tobbségében a 1ényeges bel-
politikai folyamatok és tények keriiltek elotérbe (Csepeli, 1993).

A politika érzelmi beallitodasanak mérlege: bizalmatlansag
és kiabrandultsag

A rendszervaltas eldtti €s az azt kovetd politikaval kapcsolatos tanuloi atti-
tdvizsgalatok bemutatott eredményei egyértelmiien alatdmasztjak azt a
megallapitast, hogy a magyar didkok alapvetd beallitottsaga a politikaval
szembeni averzio és bizalmatlansag. Sajnalatos mdédon ezt a meggy6zodést
¢s tendenciat a rendszervaltast kovetd demokratikus berendezkedés elsd
¢éveiben s az azt kovetd idoszakban sem sikeriilt megvaltoztatni. A kilencve-
nes évek elején az egypartrendszerbdl a demokratikus berendezkedésbe tor-
ténd atmenet idészakaban végzett hazai vizsgalat kimutatta, hogy ,,[...] az
yj politikai rendszer els6 évei sok magyar serdiil6 elvarasainak nem feleltek
meg. Pesszimizmusuk és kiabrandultsaguk negativan befolyasolja szociali-
zaciojukat és az 1j gazdasagi és politikai kornyezethez valo alkalmazkoda-
sukat” (Csapo, 1995, 143. 0.). A rendszervaltozast kovetd évek euforiajat €s
néha tilzéan optimista varakozasait néhany év mulva a kidbrandultsag ko-
vette (Csapo, 1994).

A hazai vizsgalatok mellett a Magyarorszag részvételével lezajlott nem-
zetkozi kutatasi programok is a didkok politika iranti altalanos érdektelensé-
gét azonositottak. Az 1995-ben tobb mint 30 ezer 15 éves diak megkérdezé-
sén alapuld Youth and History projekt eredményei szerint a részt vevo or-
szagok koziil csupan két alminta (palesztinok és arab izraeliek) esetében
volt kimutathat6é némi érdeklddés a politika irant (7.7. dbra). A politika iran-
ti legkevésbé negativ attitiidoket Izrael, a visegradi orszagok, a kelet-euro-
pai orszagok és — Nagy-Britannia kivételével — a nyugat-eurdpai orszagok
tanuloi korében tapasztaltak, a legintenzivebb elutasitast pedig a szlovén,
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horvat, brit, gorog, torok és néhany skandinav orszag tanuloi mutattak
(Kindervater és Borries, 1997).

palesztinok
arab izraeliek
1zrael

Litvania
Franciaorszag
Torokorszag
Németorszag
Oroszorszag
Olaszorszag
Csehorszag
Lengyelorszag
Svédorszag
Portugélia
Norvégia
Dél-Tirol
Ukrajna
Esztorszag
Magyarorszag
Gorogorszag
Bulgaria
Belgium
Finnorszag
Dania

Skocia
Spanyolorszag
Horvatorszag
Anglia és Wales
Izland
Szlovénia

1 2 3 4 5

7.7. abra. A 15 éves tanulok politika iranti érdeklodése az 1995-6s Youth
and History vizsgalatban (Kindervater és Borries, 1997, 64. o. alapjan)

Az 1999-es IEA allampolgari tudas €s részvétel nemzetkdzi vizsgalatban
(CIVED) a kutatok hasonld problémakat azonositottak. Az eredmények
alapjan a legtobb részt vevo orszagban a fiatalok elfordultak a politikumtdl,
s a magyar didkok minddssze 39%-a értett egyet azzal az allitassal, hogy ér-
dekli a politika (7.4. tablazat).
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7.4. tablazat. A politika irant érdeklédé 14 éves tanulok aranya az 1999-es
1EA-vizsgalatban (Forras: Kerr, Lines, Blenkinsop és Schagen, 2002, 85. o.)

Azoknak a didkoknak az aranya, akik egyetértenek vagy teljesen
egyetértenek a kovetkezo allitassal: ,,Erdekel a politika.”

Lanyok Fitk Osszesen
Svédorszag 20 (1,8) 25(2,0) 23 (1,5)
Finnorszag 17 (1,5) 26 (1,5) 21(1,1) *
Anglia 21 (1,5) 28 (1,4) 25 (1,0) *
Dénia 26 (1,7) 34 (1,2) 30 (1,0) *
Ausztralia 28 (1,4) 35(1,7) 31(1,2) *
Csehorszag 20 (1,4) 36 (1,5) 28 (1,0) *
Norvégia 25(1,3) 37 (1,6) 31 (1,1) *
Portugélia 32 (1,6) 38 (1,4) 35(1,2)
Esztorszag 30(1,3) 39 (1,4) 34 (1,1) *
Szlovénia 29 (1,3) 40 (1,4) 35(1,1) *
Egyesiilt Allamok 37(1,7) 41 (2,2) 39 (1,4)
Belgium (vallonok) 35(1,8) 41 (2,3) 38 (1,4)
Litvania 37 (1,6) 42 (1,4) 40 (1,0)
Svijc 25 (1,5) 42 (1,6) 33 (1,1) *
Magyarorszag 35(1,4) 43 (1,8) 39 (1,2) &
Bulgéria 36 (1,6) 44 (2,2) 40 (1,4)
Gorogorszag 32(1,2) 45 (1,5) 38 (0,9) *
Lettorszag 38 (1,6) 45 (1,5) 41 (1,1) *
Hongkong 29 (1,4) 45 (1,6) 37 (1,2) *
Chile 46 (1,9) 46 (1,6) 46 (1,4)
Lengyelorszag 40 (2,7) 46 (3,1) 43 (1,9)
Romaénia 41 (1,7) 49 (1,9) 45 (1,5)
Olaszorszag 38 (1,4) 50 (1,3) 44 (1,0) *
Németorszag 36 (2,1) 50 (1,6) 42 (1,1) *
Oroszorszag 50 (2,0) 59 (2,1) 54 (1,6) *
Szlovakia 48 (1,7) 62 (1,8) 54 (1,1) *
Kolumbia 63 (1,9) 64 (1,7) 63 (1,4)
Ciprus 60 (1,5) 73 (1,4) 66 (0,9) *
Nemzetk6zi minta 35(0,3) 44 (0,3) 39 (0,2)

() A mérés standard hib4ja.
* A nemek kozotti kiilonbségek p < 0,05 szinten szignifikansak.
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Az utdbbi évek kutatasi eredményei ramutattak arra, hogy az orszagok
tarsadalmi berendezkedésének alapjellege (tradicionalis kapitalista piac-
gazdasag vagy posztszocialista atalakulds) szerepet jatszik a fiatalok politi-
kai gondolkodasanak fejlodésében. Flanagan, Campbell, Botcheva, Bowes,
Csapo, Macek és Sheblanova (2003) az igazsagossag normativ nézépontja-
nak nemzetkd6zi vizsgalataban (International Social Justice Project) kimu-
tatta, hogy a tarsadalmak alapjellege és valamely tarsadalmi csoporthoz tar-
tozas (munkassag vagy kdzéposztaly) hatast gyakorol a serdiilok igazsagos-
sagértelmezésére. Azokban a védelmezO tarsadalmakban (security
societes), amelyekben az allam garantalta az allampolgarok szocialis biz-
tonsagat, a szegényebb rétegbdl szarmazo fiatalok nagyobb aranyban képvi-
selték azt a véleményt, hogy az allamnak tovabbra is kiterjedt szocialis vé-
dohalot kellene fenntartania.

A hazai szocioldgiai kutatasok 0sszességében a csaladi szocializacid sze-
repét hangsulyozzak a gyermekek politikai fejlodésében, s a politikai kidb-
randultsag tovabbadasaban is a felndtteket, illetve a csaladban zajlo folya-
matokat teszik feleldssé. A kutatdsok ramutatnak arra, hogy a politikaval
szembeni negativ attitiidoket elsdsorban a felnottek, a csaladok kozvetitik a
gyermekek felé, s az iskola mar nem valtoztat ezen a kialakult mintdzaton
(Szabo és Falus, 2000; Csdko és mtsai., 2000, Csako, 2004).

Politikai szocializacio és tarsadalmi aktivitas

A nemzetkozi felmérések arra a problémara hivjak fel a figyelmet, hogy az
alacsony szociodkonomiai hattérrel rendelkezd fiatalok mellett a demokra-
tikusan kompetens fiatalok is altalanos érdektelenséget mutatnak a hagyo-
manyos politikai aktivitdsformakkal szemben: a didkok a tervezett politikai
aktivitast a legkevésbé fontos célnak tartjak (Flanagan és mtsai., 1999;
Papanastasiou, Koutselini és Papanastasiou, 2003). Az 1999-es IEA Civic
Education Study eredményei pedig kimutattak, hogy — leszdmitva a szava-
zason valo tervezett részvételt (a magyar diakok esetében ez 91%) — a dia-
kok szkeptikusak a hagyomanyos politikai aktivitasformakkal szemben
(parttagsag, olvasoi levél irasa napilapban tarsadalmi €s politikai kérdések-
0l stb.) (Torney-Purta, Lehman, Oswald és Schultz, 2001), az egyéb politi-
kai tevékenységformak pedig meglehetésen valtozatos képet mutatnak az
egyes orszagokban (7.5. tablazat).
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7.5. tablazat. A 14 éves tanulok tervezett politikai tevékenységei felndttkor-
ban (Kerr, Lines, Blenkinsop és Schagen, 2002, 94. o. alapjdn)

Azoknak a didkoknak az aranya, akikt6l nagy valdsziniiséggel vagy
biztosan elvarhato, hogy:

szocialis tigyért alairast részt vennének
szavazni fognak pénzt gylijtenének  erdszakmentes
a valasztdsokon  gyfijtenének peticiohoz tiltakozd

felvonulason
Ausztralia 85(1,00 * 62(1,3) * 53(1,2) * 41(1,2)
Belgium (vallonok) 69 (2,0) * 47 (1,8) * 62 (1,4) * 57 (1,4)
Bulgaria 58(1,9) 51(1,6) 34 (1,7) 38(1,7)

Chile 74 (1,0) 85(0,9) * 77(0,8) 47(0,8)  *
Kolumbia 87 (1,3) 79(1,3)  *  75(L,2) 66 (1,2)
Ciprus 95(0,5) 82(0,7) * 64(1,0) 86 (1,0)
Csehorszag 65 (1,7) 28 (1,00  * 29(1,00 *  28(1,0)
Dénia 91(0,7) * 51(1,3) * 43(12) 46 (1,2)
Anglia 80 (1,0) 57(1,2)  *  45(L,00 *  28(L0)
Esztorszag 88(1,1) * 41(12) * 33(12) 37(1,2)
Finnorszag 87(0,7) * 45(1,3) * 27(L,00 * 21(1,0)
Németorszag 67 (1,1) 54(1,2)  *  41(1,3)  *  38(1,3)
Gorogorszag 86(0,9) * 79(0,9 * 48(1,2) * 78(1,2)

Hongkong 80 (1,0) 78(0,9) *  59(0,8) 46 (0,8)  *
Magyarorszag 91(0,7) * 46(1,2) 45(1,1)  *  37(1,1)

Olaszorszag 80(1,1) * 65(1,2) * 47(L,0) 70 (1,00 *
Lettorszag 71(1,3)  *  57(L,6) *  44(l,5) 39 (1,5)
Litvania 80 (L,1) * 49(1,1) * 34(1,1) 35(1,1)
Norvégia 87 (0,7) 68 (1,1) *  32(L2) 39(1,2)
Lengyelorszag 88 (1,2) * 57 (1,7) * 48 (1,1) 43 (1,1)
Portugalia 88 (0,8) 74(1,00  *  54(L,3) 42 (1,3)

Roménia 82 (1,1) 73(1,2) 46 (1,7) 41(1,7)  *

Oroszorszag 82(1,00 * 56(1,4) 34 (1,0) 46 (1,00  *

Szlovakia 93(0,6) * 40(1,3) * 32(1,2) 39(1,2) %
Szlovénia 84 (1,00 * 68(1,00 * 36(1,2) 35(1,2)
Svédorszag 75(1,4)  *  42(13)  *  31(1.8) 36 (1,8)
Svéjc 55(1,3) 55(1,2) *  42(L,1) *  40(1,1)
Egyesiilt Allamok 85(1,00 * 59(L,5 * 50(L,5) * 39(L)5)
Nemzetkozi minta 80 (0,2) 59 (0,2) 45 (0,2) 44 (0,2)

() A mérés standard hibaja.
* A nemek kozott p < 0,05 szinten szignifikans kiilonbségek tapasztalhatok.
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Szabé és Orkény (1997) végzds kozépiskolas didkok megkérdezésén ala-
pulé reprezentativ felmérésének eredményei alapjan a diakok szervezeti
¢életben valo részvételi hajlandosaga koziil a politikai partban valo tervezett
részvétel jelzi a legkisebb vonzerdt: a gimnazistak 12%-a, a szakkdzépisko-
lasok és szakmunkastanulok 10—10%-a lenne szivesen tagja valamelyik po-
litikai partnak. A szervezeti tagsag egyéb lehetdségei viszont nagyobb
vonzerdvel rendelkeznek (7.8. abra).

Yo B Gimnazistak B Szakkozépiskolas Szakmunkastanul6

90 7
80 A
70 1
60 A
50 A
40 1
30 A1
20 A1
10 A
O -

Sport- Diakonkor-  Emberi Jogokat Jotékonysagi FanyquIet el- Hagyomany- Polmkal

egyesiiletben manyzatban védo szervezetben  len fellépé 6rz6 partban

szervezetben szervezetben egyesiletben

7.8. abra. Kozépiskolas diakok kiilonbozo szervezettipusokban valo részvé-
teli hajlandésaga (Forrds: Szabé és Orkény, 1997, 44. 0.)

Flanagan és mtsai. (1999) nemzetkdzi kutatasa kimutatta, hogy az 6n-
kéntes tevékenységet végzo fiatalok aranya a harom ,,fiatal demokracia-
ban” (Magyarorszag, Csehorszag, Bulgaria) magas, a legmagasabb aranyt
(60%) azonban a magyar fiatalok korében tapasztaltak. Megallapitasaik
szerint az Onkéntes ifjusagi csoportokban vald részvétel osszefiiggésben
all a felndttkori allampolgari aktivitassal. Az dnkéntes tevékenységben
részt vevo fiatalok fontosabbnak tartjak a jovébeli allampolgari aktivitast,
mint azok, akik nem vesznek részt ilyen tevékenységekben. Az dnkéntes
szervezetekben részt vevd magyar didkok négy teriileten bizonyultak el-
kotelezettebbnek, mint az 6nkéntes tevékenységet nem végzok: a termé-
szeti kornyezet védelmében, a kozdsségfejlesztésben, a tagabb kozosség
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szamara nyujtando segitségben, valamint a kevésbé szerencsések szamara
vald segitségnyujtasban.

Enkép, jovokép és személyiségfejlodés

A szocializacios folyamat legfontosabb célja, hogy segitsen a gyerekeknek
beilleszkedni az adott tarsadalomba, megmutassa szamukra azokat a visel-
kedési formakat, amelyek az adott tarsadalom keretein beliil elfogadhatonak
mindsiilnek. A tarsadalom csak egy absztrakt képzédmény, amelyen beliil a
szllok azok, akik a kulturalis normak atadasaban jelentds szerepet jatsza-
nak, valamint 6k azok, akik el6szor bemutatjak gyerekeiknek a csaladi ¢let
kovetelményeit. Minden csaladnak vannak szabalyai, normai, amelyeket be
kell tartani. A csalad tlikrozi a tarsadalom elvarasait is, ezért nagyon fontos a
szabalyok betartasa, elsajatitdsa, mivel ez jarulhat hozza a késobbi sikeres
kapcsolatok kiépitéséhez.

Sziil6i nevelés

Caplan (1976, idézi Gerevich, 1989) volt az egyik a mentalhigiéné elmélet-
alkotdi koziil, aki az emberi csoportosulasokban jelentds szerepet jatszo ta-
mogatd rendszerek szerepét elemezte. Idetartozik a csalad is, amely az
egyik legfontosabb tamogato struktira életiink folyaman. Caplan (1976) a
csalad kovetkez6 funkcidit hatarozta meg: (1) a vilagra vonatkozé informa-
cidk 0sszegyljtoje és terjesztdje; (2) visszajelento-utmutatd rendszer; (3) a
vilagrol kialakulo kép és életfilozofia forrasa; (4) a problémak megoldasa-
ban eligazit és kozbenjar; (5) gyakorlati és konkrét segitség forrasa; (6) a pi-
henés és regeneralodas szintere; (7) referencia- és kontrollcsoportként hat;
(8) az identitas forrasa; (9) az érzelmi teherbirast fokozza.

A Caplan altal leirt funkciok nem mindig miikodnek tokéletesen. A ta-
mogat6 funkcidk hatékonysagahoz elengedhetetlen néhany alapvet6 ténye-
70: (1) nyilt kommunikacié a csaladban; (2) generaciok kozotti €16 kapcso-
lat; (3) egészséges interperszonalis kapcsolatok a csaladban; (4) egymasért
érzett feleldsségérzet; (5) bizonyos egyetértés a csalad és a tarsadalmi-kul-
turalis kornyezet kozott. Ezek a feltételek sok csaladban hianyoznak, nem
mikodnek megfelelden, igy a felmeriilé problémakkal is nehezebben tud-
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nak megkiizdeni az egyének, ami devians magatartasformak kialakulasahoz
vezethet (Komlosi, 1989, idézi: Gerevich, 1989).

Szamos kutatd megéllapitotta, hogy a sziil6i nevelés befolyasolja a gyer-
mek fejlodését. Levine (1974, 1988 idézi: Schaffer, 1996) meghatarozta
azokat a célokat, amelyek minden csaladra jellemzéek: (1) tilélés biztosita-
sa: a sziilok feladata, hogy a kezdetben még onallotlan csecseméjiiket tap-
laljak, gondozzak, védelmezzEk; (2) gazdasagi jolét biztositasa: a gyerekek
segitése, hogy a felndttélethez sziikséges képességeket ¢és tudast elsajatit-
sak, (3) onmegvalositas: azon képességek el6hivasanak segitése, amelyek
az dnmegvalositashoz, onkifejezéshez sziikségesek. Ezek a célok hierarchi-
at alkotnak, mindig az alapvetd célokat, sziikségleteket kell kielégiteni ah-
hoz, hogy magasabb szintre juthassunk.

Darling és Steinberg (1993) szerint kiilonbséget kell tenni sziil6i nevelési
stilus és nevelési gyakorlat kozott. Meghatarozasuk szerint a sziil6i nevelési
stilus a gyermek felé iranyul¢ attitlidok konstellacidja, amelyeket a sziilok
gyermekiik felé kommunikalnak, ezzel egy érzelmi kornyezetet teremtenek,
amelyben a sziil6i viselkedés kifejezodik. A nevelési gyakorlat pedig olyan
specifikus, célorientalt viselkedéseket foglal magaban, amelyeken keresztiil
a sziilok kifejezhetik nevelési elveiket (Cardona és mtsai., 2000). A kutatok
megallapitottak, hogy azok az értékek és célok, amelyeket a sziilék vallanak
¢és tovabbitanak gyermekiik felé, nagyon fontos részei a nevelésnek. Ezek a
szocializacios célok kiilonféle specifikus képességeket és viselkedéseket
(pl. szocidlis készségek, tanulmanyi képességek), valamint globalis értéke-
ket (pl. fiiggetlenség, szerelem, kivancsisag, kritikus gondolkodas) foglal-
nak magukban. Ezeknek a céloknak és értékeknek kozvetlen hatasa van a
sziil6k nevelési viselkedésére (Darling és Steinberg, 1993).

A hazai vizsgalatokban eldszeretettel alkalmazott méréeszkéz a CRPR
(Child Rearing Practices Report), amelyet eredetileg Block (1965, idézi
Sallay és Miinnich, 1999) fejlesztett ki a sziilok vizsgalatara. Nagyon ked-
velt mérdeszkdz, mivel tobb alskalat tartalmaz és Q-szortirozast hasznal.
Sallay és Miinnich (1999) elkészitették a sziil6i megfogalmazasoknak gyer-
mek szemszogébdl megfogalmazott valtozatat. Ez mar egy Likert-tipusu
skala, melynek két f6 dimenzidja van: gondoskodas és korlatozas.

Vannak méréeszk6zok, amelyek a serdiilok itéletei alapjan vizsgaljak a
szll6i nevelési stilusokat. Az egyik idetartozé jelentds vizsgalati modszert
Ranschburg és munkatarsai (1984, IMAS-Imitative Attitude Scale) dolgoz-
tak ki. Egy masik jelentds kérd6ives modszert, amely a megitélok retrospek-
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tiv itéletein alapul, Goch és Dalbert (1997) dolgozott ki. A Csaladi Szociali-
zéacio Kérdoivnek (Family Socialization Questionnaire) Sallay (2002) ké-
szitette el a magyar valtozatat.

Ranschburg (1984) vizsgalataban nemi kiilonbségeket mutatott ki a szii-
16k nevelési stilusaban. Eszerint a sziil6k lanygyermekiik fiiggd viselkedé-
sét jobban elfogadjak, mint rivalizald vagy agressziv viselkedésiiket, mig a
fiuk esetében épp az ellenkezdjét figyelték meg.

Jambori (2003) kutatasaban 546 kozépiskolas diak percepcidjat vizsgalta
meg sziileik nevelési attitlidjérol, stilusardl és a csaladi 1égkdr megitélésérol.
Vissza kellett emlékezniiik a gyermekkorukra, és emlékeik fényében meg
kellett itéIniiik sziileik nevelési stilusat. Az eredmények azt mutattak, hogy a
lanyok és fiuk percepcidjaban hasonloan strukturalodnak a sziil6i nevelési el-
vek, attitlidok. Az egyetlen kiilonbség az volt, hogy mig a lanyok esetében a
konfliktusos csaladi légkorben az apai tdmogatas hidnya figyelheté meg,
addig a fiuk percepcidjaban az apai és anyai tamogatés egylitt reprezentalo-
dik, és onallosagi torekvéseik tamogatasahoz nagymértékben hozzajarulnak.
A csaladi kdrnyezet észlelésére vonatkozoan azt talalta, hogy a fiuk szabaly-
orientaltabbnak, kovetkezetesebbnek észlelték sziileik nevelését, valamint a
konformitasra nevelés mint nevelési cél a fiuk percepcidjaban jobban elotérbe
keriilt, mint a 1anyok esetén. Ezzel szemben a lanyok nagyobb anyai tamoga-
tasrol szamoltak be, mint a fitk (Jambori, 2007b).

Jambori (2006) hatranyos helyzetli didkok sziileik nevelésrol kialakult
lusanak vizsgalatakor harom f6 csaladi kdrnyezetet lehetett azonositani.

1. Szabalyorientalt csaladi kdrnyezet: fontos jellemzéje a kdvetkezetes,
szabalyokat betartatd és megkoveteld sziildi magatartds, melyben
nagymértékben hangstlyozodik a tdrsadalmi elvarasoknak megfeleld
viselkedések elonyben részesitése.

2. Konfliktusos csaladi 1égkdr: kovetkezetlen, manipulaciot alkalmazo
sziil61 magatartas jellemzi.

3. Onéllosagra nevelés: tdmogatd, onallosoddsi torekvéseket batoritd
csaladi kornyezet.

Sallay és Miinnich (1999) feltard jellegli vizsgalataban az apai és anyai
nevelés hatasat kutatta a self fejlodésére. Az eredmények azt mutattak, hogy
az anyai nevelés dimenzidi sokkal differencidltabban jelentek meg, és a me-
leg, timogatd anyai magatartas pozitiv selffejlodéssel kapcsolodott dssze.
Az apai nevelés észlelése tekintetében pedig azt talaltak, hogy az apai gon-

351



Zsolnai Aniko, Kinyé LaszIo és Jambori Szilvia

doskodas egyiitt jar a tanacsok, javaslatok adasaval, amely a probléma meg-
oldasat segitheti.

Sallay és Dalbert (2001/2002) magyar—német 0sszehasonlito vizsgalata-
ban fiatal ndk sziileik nevelési stilusarol kialakitott percepcidjat kutatta.
A vizsgalat eredményei kiilonbséget talaltak a magyar és a német vizsgalati
személyek nevelési stilusokrol kialakitott véleményében. A magyar nok
sziileik nevelési stilusat konformitasra nevelobbnek észlelték, és ez a neve-
1ési mintazat egy konfliktusos csaladi kornyezetben jelent meg hangsulyo-
sabban, mig a német mintaban a konformitasra nevelés a szabalyorientalt
csaladi kornyezet szerves részét alkotta. A kiilonbséget a szerzok a két or-
szag kozotti szociopolitikai valtozasokkal hoztak 6sszefiiggésbe, miszerint
a konformitas inkabb a tradicionalis és kollektivista tarsadalmak jellegze-
tessége, és az individualizalodas kdvetkezményeként a konformitas kezdi
elveszteni a jelent6ségét. Magyarorszag atmeneti allapotban van a szerzok
szerint, aminek hatasa lehet arra is, hogy milyen nevelési elvek és attitidok
kozvetitédnek a gyermekek felé.

Sallay és Krotos (2004) japan—magyar &sszehasonlitdo vizsgalatukban
arra is kitértek, hogy a két kultaraban alkalmazott nevelési mintazatokat is
osszehasonlitsak. Osszesen 502 magyar és japan egyetemista vett részt a
vizsgalatban. Az eredmények azt mutattak, hogy a magyar fiatalok konflik-
tusosabbnak irtak le a csaladi kdrnyezetiiket, és szignifikansan manipula-
tivabbnak és inkonzisztensebbnek észlelték mind az apjuk, mind az anyjuk
nevelési stilusat a japanokkal 6sszehasonlitva.

Az énkép és az énfogalom alakuldsa

A személyiségfejlodés egyik kozponti kérdése az énfogalom alakulasa, a
személy onmagardl vallott és elgondolt tudattartalmak egyiittesének fejlo-
dése. Az énkép hosszas tanulds eredményeképpen fejlodik, formalodik,
melyben Kulcsar (1981) szerint négy tényezd jatszik szerepet: (1) aktiv
Oninditotta mozgasok, (2) szocialis visszajelzések, (3) szocialis szerepek,
helyzeti tényezok, (4) sziil6k nevelési stilusa és énképe.

Az énfogalom fejlédésével kapcsolatos kutatasok szerint a serdiilékor
felé haladva az énfogalom egyre differencialtabba valik (Harter, 1989), val-
tozasa szoros parhuzamot mutat a kognitiv fejlddéssel. Ennek értelmében az
onjellemzésekben egyre elvontabb kategoriak jelennek meg. A serdiilokor-
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ban bekovetkez6 valtozasok az énfogalom alakulasaban négy teriileten je-
lenthetnek veszélyt a fiatalok szamara Harter (1990) szerint:

1. Az énfogalom egyre elvontabba valik: a formalis miiveleti gondolko-
das fejlédésével dsszhangban a serdiilokor kozepétdl a fiatalok képe-
sek mar énjiik bels6, bonyolult tulajdonsagait is kiemelni, sszetett ér-
zéseket is megfogalmazni.

2. Egyre differencialodik az énfogalom: sokféle szerepben hatarozzak
meg magukat, és ez dnjellemzésiikben is tiikrzodik.

3. Az idealis énfogalom nagymértékben és til gyakran valtozik. Ennek
lehet veszélye, hogy a valddi én és az idedlis én til messze kertil egy-
mastol, és ennek kovetkeztében megvalosithatatlan terveket szonek
maguknak a fiatalok.

4. A serdiil6 introspektivabba valik, aminek kdvetkeztében figyelmét £6-
ként belsd torténései kotik le.

Dévai (1988) 9—14 éves gyermekek énképének utankdvetéses vizsgalatat
végezte el a Tenessee énképvizsgald® skalaval, és azt talalta, hogy ebben az
¢letkorban kevésbé gondolkodnak pozitivan sajat magukrol a gyermekek. A
testkép €s az iskolai énkép értékei kozepes értéket kaptak, melyet nevelési
problémakra, alacsony teljesitménymotivaciora vezetett vissza. Késébb
(Dévai, 1990) nem csaladi kornyezetben nevelkedd, atlagos szorongasszin-
tl és az atlagnal gyengébb értelmi képességii gyermekek idealis énképének
vizsgalatara is sor keriilt. Az eredmények azt mutattak, hogy a jelenre vonat-
kozo aspiracioik kevésbé kidolgozottak, mint a jovére vonatkozoak. Ennek
az lehet a kovetkezménye, hogy a jelen ¢s a jovo kozott nincsen meg a kap-
csolat, ami megneheziti a tervek el6készitését és megvalosulasat.

Mohds (1978) gimnazistak énképét vizsgalta szabad onjellemzéssel. Ot
nagy kategoriat nyert tartalomelemzéssel: szilardsag, magatartas, 0sszetar-
tottsag, tarsas milid, eszmei torekvés. A tanuldknak meg kellett itélniiik,
hogy mennyire jellemz6 rajuk a hatarozottsag, a megfontoltsag, a kiegyen-
sulyozottsag stb. Onjellemzésiikben inkabb ezen tényezdk hidnya jelent
meg hatarozottabban, erdsségeiket pedig tarsas vonatkozasokban irtak le
egyértelmiien (konnyen baratkoznak, segitokészek). A vizsgalat kimutatta,
hogy a gimnazistak hibaikat, gyengeségeiket sokkal tobbszor emlitik onjel-
lemezésiikben, mint erésségeiket.

2 A Tenessee-énképskala az énkép tobbféle dimenzidjat méri egy 5 foku Likert-tipust skalan. F6 fak-
torai: csaladi énkép, individualis énkép, moralis énkép, szocialis énkép, testkép, onkritika.
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Koncz (1994) 14-18 éves serdiilok onértékelését mérte kozel 2000 fos
mintan. Alacsony onértékelést figyelt meg ebben az életkorban, szocialis
kapcsolataikat konfliktusok jellemzik, 6nismeretiik atlagos, és dsszefliggést
mutatott a csalad tarsadalmi-gazdasagi statuszaval. Kovdcs (1992) 12-13
éves korban visszaesést tapasztalt az onismeret fejlédésében a 10-14 éves
szinthez képest. Eszerint az 6nmagukkal val6 elégedettség csokken ebben
az ¢életkorban. Bota Margit (2000, 2002) részletes vizsgalatdban 10-11 éves
¢s 14-15 éves kiemelked6 képességii és atlagos képességli gyerekek énképét
mérte fel a csaladi kornyezet fliggvényében. A vizsgalat nagyon sokréti
volt, és jelentds informaciokkal gazdagitotta az énkép teriiletén eddig vég-
zett kutatasi eredményeket.

A vizsgalat eredményei szerint a tehetséges gyerekek globalis énképe nem
pozitivabb, dnelfogadasuk nem jelentésen jobb, mint atlagos képességii tar-
saiknak. Az iskoldhoz val6 viszonyuk az életkorral valtozik, tehat 10 évesen
még az iskolaval kapcsolatos attitiidjeik, iskolai teljesitményhez vald viszo-
nyuk jelentdsen jobbnak bizonyult, mint 14-15 éves korban. Az énkép konk-
rét dsszetevoi tekintetében azt talalta, hogy a tehetséges gyerekeknek az indi-
vidualis énképében magasabb az atlagpontjuk, ami arra vonatkozik, hogyan
értékelik onmagukat, milyen az onelfogadasuk €s onértékelésiik.

Jelentds kiilonbséget talalt az év végi osztalyzat énképet befolyasold ha-
tasaval kapcsolatban 10 éves korban a tehetséges €s atlagos képességii gyer-
mekek Osszehasonlitasa soran. Az dsszefiiggés azt mutatta, hogy a tanulasi
énkép sokkal érzékenyebb az osztalyzatok valtozasara a tehetséges gyerme-
keknél, aminek hatasa megnyilvanul a kivalo képességliek tanuldsra, iskola-
ra, teljesitményre vonatkozo énképében.

A sziil6i énkép teljesen fiiggetlennek mutatkozott a tanulményi ered-
meénytol 10 éves korban, az érdemjegyek nem valtoztatjak meg a sziilokkel
valo kapcsolatot. Az évek elérehaladtaval (5. osztalytol 8. osztaly felé ha-
ladva) romlik a tanulok iskolai teljesitménye. Ez a romlas 8. osztalyra a te-
hetséges gyerekeknél mar érinti a csaladi énképet, de elsdsorban a sziildi
elégedettséget, mig az atlagos képességiiek esetében szinte alig észrevehetd
a valtozas.

A sziiletési sorrendnek is kimutattak hatasat az énkép alakulasara. 5. osz-
talyban az elsOsziilottek jobbnak tartjak magukat az altalanos énképben és a
verbalis énképben. 8. osztalyban pedig az elsdsziilotteknek a szocialis én-
képben és az onkritika mutatdjaban volt magasabb atlagpontjuk az egy test-
vérrel rendelkezd tarsaikkal dsszehasonlitva (Bota és Mdath, 2000). Nemi
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kiilonbségek tekintetében Bota azt talalta, hogy a 10 éves fitk jelentsen
jobbnak tartjak magukat fizikai erénlétitkben, matematikai tudasukban (kii-
lonosen a tehetséges fiuk), iskolai énképiikben, valamint magabiztosabbak,
és értékes embernek tartjak magukat. A lanyok bizonytalanabbak, inkabb
védekezobbeknek mutatkoztak a fitkhoz képest. Az egyetlen teriilet,
amelyben jobbnak gondoljak magukat mar 10 évesen is, a verbalitas volt.

Az énkép tartalmat megvizsgalva az deriilt ki, hogy a tehetséges gyerekek
tobb ,,atlagos apai” jellemzo6t hasznalnak, mint normal képességii tarsaik.
A fitikat és lanyokat 6sszehasonlitva pedig azt allapitotta meg, hogy a fiuk
kifejezetten apai jellemezokkel irtak le magukat, mig a lanyok fiiggébbnek,
passzivabbnak és megadobbnak jellemezték magukat. Emellett a lanyok jo-
vOképében sokkal tobb idealisztikus anyai jellemzot talalt (olyan anyakka
valni, aki mindig segit, mindenkit szeret) (Bora, 2000).

Serdiilékorban nagyon fontos szerepet tdltenek be a példaképek, melyek-
nek nagyon erds modellképzo ereje lehet. A példaképpel valoé azonosulds
szerves részét képezi a serdilokori személyiségfejlodésnek. A példaképva-
lasztassal kapcsolatos kutatasok azt mutatjak (Kosa és Vajda, 1998), hogy a
fiatalok gyakran valasztanak példaképet a médiabol, illetve megfigyelheto,
hogy egyaltalan nincsen példaképiik. Kiilonbséget talaltak serdiilékorban a
fiak és lanyok példaképvalasztasaban. Mig a fiuk gyakrabban valasztanak
elsd helyen a médiabol példaképet, addig a lanyoknal els6 helyen gyakrab-
ban jelenik meg a csalad, majd ezt koveti a média.

Jovéorientacio és a személyes célok jelentésége serdiilékorban

A serdiilokor szamos valtozast tartalmaz, és szamtalan elvégzendo felada-
tot, célt tliz ki a serdiild elé, amelyeknek eredményes megvalositasa a késéb-
bi felnéttélet sikerességét, bejosolhatdosagat is megteremtheti. Ez egy olyan
¢letperiddus, amelynek 16 funkcidja a jovordl valod elgondolkodés, s maga-
ban foglalja a tervezgetést, a felndttkorra valo felkésziilést, a felndtti életfel-
adatok elékészitését is (Nurmi, Poole és Kalakoski, 1994). Az ebben az id6-
szakban meghozott dontések meghatarozo szerepet téltenek be a serdiild ké-
sObbi ¢életében. Vizsgalatok kimutattak (Nurmi, 1991; Poole és Cooney,
1987; Nurmi, Poole és Kalakoski, 1994), hogy a fiatalok ugy épitik fel jovo-
orientalt céljaikat, hogy Osszehasonlitjdk motivumaikat sajat tudasukkal,
képességeikkel jovobeli lehetéségeik mentén. A jovobeli személyes célok
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nagyon fontos szerepet toltenek be a jovore valo felkésziilésben, mivel biz-
tos alapot adhatnak ahhoz, hogy a serdiil6 a jovében felmeriilé problémak-
kal konnyebben megkiizdjon.

Magyarorszagon nagyon kevés jovoorientacioval kapcsolatos kutatast
végeztek el. Az eddigi kutatasokban (Jambori, 2003, 2007b; Jambori és
Sallay, 2003) egyrészrdl tanulméanyoztak a sziil6i nevelés hatasat a szemé-
lyes célok megvaldsuldsara és kivitelezhetoségére, masrészrél az iskolai
szocializacios tényezOk szerepét vizsgaltak ezen hosszu tava személyes cé-
lok megfogalmazasaban. A kutatasi eredmények azt bizonyitottak, hogy a
serdiilok személyes céljaik megfogalmazasiban egyfajta kulturalis prototi-
pus figyelhetd meg, tehat el0szor szeretnék befejezni tanulmanyaikat, jol fi-
zetd allast talalni, majd csaladot alapitani. Az eredmények azt is bebizonyi-
tottak, hogy a szabalyorientalt, timogato csaladi 1égkorben felnétt serdiilok
leginkabb csaladi életiikkel kapcsolatban alakitanak ki konkrétabb képet jo-
vojiikrol, valamint jovobeli csaladjukkal kapcsolatos céljaikat megvaldsit-
hatobbnak és fontosabbnak is itélik. De az anyai timogaté attitiid pozitiv
hatasa még a jovobeli barati kapcsolataikhoz fiiz6d6 reményeiken és
selfrelevans céljaikon is érezhetd. Bizonyitast nyert az is, hogy mind a to-
vabbtanulassal, mind a munkaval, mind a csaladi élettel kapcsolatban meg-
fogalmazott célok megvaldsulasat konfliktusos csaladi 1égkdrben a sziil6i
tamogatas hianya jellemezte. Az iskolai motivacio, a pozitiv és igazsagos
osztalylégkor, a tanarok szabalyorientalt viselkedése mind a sikerorientalt
viselkedés megjelenését eredményezi, valamint ilyen tamogato iskolai kor-
nyezetben stabilabb, konkrétabb és megvalosithatobb képet alakitanak ki a
fiatalok jovobeli tovabbtanulasukrol, munkéajukrél. Erdekes modon a serdii-
16k jovobeli munkahelyiikkel kapcsolatos terveik konkrétsagat, fontossagat
¢s megvalosithatosagat legfoként az iskolai tapasztalatok befolyasoljak.
A pozitiv osztalylégkor, a tanarok igazsagos jutalmazasa és biintetése a si-
kerorientalt és versengd magatartassal egyiittesen azt eredményezi, hogy a
fiatalok munkahelyi terveiket, elképzeléseiket fontosabbnak és megvalosit-
hatobbnak észlelik, ami pedig nagyon fontos a kezdeti tapasztalatok meg-
szerzése soran.

Sallay (2003) vizsgalataban serdiilok és fiatalok vettek részt. Az eredmé-
nyek azt mutattak, hogy azokat a célokat képesek a fiatalok kontroll alatt
tartani, amelyek idében is kozelebbiek; a tavolabbi célok mindig bizonyta-
lansagot sejtetnek. Vizsgalataban szintén a konfliktusmentes csaladi légkor-
nek és a kovetkezetes sziildi nevelésnek mutathaté ki hatasa a jovorienta-
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cio alakulasara. Jambori (2006, 2007a) vizsgalatot végzett annak felderitése
érdekében, hogy a hatranyos helyzetii csaladokban nevelkedd fiatalok jovo-
iskolai kdrnyezet megitélése, valamint a teljesitményhelyzethez valo viszo-
nyulasuk.

Kimutathat6 (Tot, 1997), hogy az alacsony szociodkondémiai csaladokbol
szarmaz6 gyermekek tovabbtanulasi lehetdségei korlatozottabbak, mint
magasabb gazdasagi helyzetli tarsaikéi, ami pedig egyértelmiien a késobbi
boldogulasuk, sikeres életvezetésiik akadalyat is jelentheti. Lannert (1998)
vizsgéalatai alapjan megallapithatjuk, hogy a sziil6k iskolai végzettségének
meghataroz6 szerepe van a gyermekek tovabbtanulési aspiracidjara. Az al-
talanos iskolasok esetében az anya foglalkozéasa és iskolai végzettsége
hangsulyos, valamint az is kimutathatd (Scabini, Lanz és Marta, 1999),
hogy az anyak jovore vonatkozd aspiracidi sokkal hatarozottabban bejésol-
jak a fiatalok jovore vonatkozo terveinek alakuldsat, mint a csalad tarsadal-
mi helyzete.

Jambori (2006, 2007a) vizsgalataban olyan 8. évfolyamos tanulok vettek
részt (N = 958), akik alacsony SES-csaladokban nevelkednek. A vizsgélati
személyeknek kiilonbozo skalakat kellett kitoltenilik, amelyekben elsésor-
ban sziileik nevelési stilusat, tanaraik viselkedését jellemezték, masodsor-
ban sajat teljesitménymotivaciojukat, jovore vonatkozo terveiket és félel-
meiket is megitélték. Az eredmények azt mutattak, hogy az alacsony tarsa-
dalmi statust didkok jovobeli terveik tekintetében egyfajta kulturalis
prototipus megjelenését lehetett azonositani, tehat elsédlegesen szeretnék
tanulmanyaikat befejezni, jol fizeté munkahelyet talalni, csaladot alapitani,
azonban terveik megfogalmazasa soran hangsulyozottabban megjelenik a
csaladi mintatol, modelltdl vald eltérés szandéka (pl. ,, Nem szeretnék rossz
tarsasagba keriilni. ”,, Nem szeretnék alkoholistava valni. ”,, Szeretném elke-
riilni, hogy lecsusszak.” ,, Szeretném elkeriilni, hogy megbukjak.”,, Nem sze-
retném, hogy kitaszitottként banjanak velem, mert roma szdarmazdsu va-
gvok.” ,,Nem szeretném, ha lennének gyerekeim, és ne tudjam eltartani
Oket.”,, Szeretném elkeriilni, hogy hamar csaladot alapitsak.”).

Az eredmények azt is bebizonyitottak, hogy minél jobban tamogatjak a
tanarok didkjaik onallosodasi torekvéseit, minél tobb lehetdséget biztosita-
nak a fliggetlen, 6nallé6 munkénak, annal inkabb tamogatobbnak észlelik a
didkok az iskolai kdrnyezetiiket. A sikerorientalt viselkedés pozitiv hatasa a
jovoorientaciora szintén hangsilyozottan megjelent a mintaban. Tehat azok
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a didkok, akiket a sikerorientalt viselkedés jellemez, konkrétabb jovébeli
terveket tudnak megfogalmazni, valamint nagyobb esélyt latnak ezek meg-
valosulésara.

Jambori és Molnar (2007) a személyes célok hatasat vizsgalta meg az 6n-
szabalyozo tanulasra és a teljesitménymotivaciora nehéz helyzetii diakok
korében a DéEl-Alfoldon elvégzett kutatdsban. A vizsgalat nem mutatott ki
egyértelmt Osszefiiggést a személyes célok és az dnszabalyozo tanulas ko-
zott, aminek lehetséges oka lehet, hogy az dnszabalyoz6 tanulas a jelenlegi
tanulasi stratégiat méri, mig a személyes célok skala a jovére vonatkozik.

Egyetemista hallgatok jovoképét, karrierelképzeléseit és a személyiség-
dimenzidt vizsgalta Baldzs és munkatarsai (2002). A kutatasban 622 hallga-
to vett részt, 248 n6 és 347 férfi. A vizsgalat eredményei azt mutattak, hogy
a hallgatok tobbsége bizik abban, hogy anyagi helyzetiik javulni fog az id6
mulasaval, alapvetden optimista beallitodast figyelhettek meg a sziikebb
kornyezet megitélése soran, dsszehasonlitva az orszag helyzetének javula-
saval. A kutatas lehetOséget teremtett arra is, hogy meghatarozzanak olyan
tényezoket, amelyek a jovoképet befolyasolhatjak. Ilyen tényezok példaul a
barat jovojérdl vald elképzelés, az orszag jovdjével kapcsolatos tudés, az
onelfogadas mértéke, a céltudatossag, az elismertség, sajat jovokép egy év
mulva. A kutatas szerint az 6todéves hallgatok 34%-a nem gondolkodik a
hazassagon, illetve egy tavoli idopontra teszi ennek megvaldsulasat (tobb
mint 6t év mulva). A karrierelképzelésiikkel kapcsolatban azt talaltak, hogy
a férfiak nagyobb aranyban képzelik el magukat vezetéként vagy olyan
munkahelyen, ahol nem kell masokhoz alkalmazkodniuk, ahol a ,,maguk
urai” lehetnek.

Molnar Péter 2004-ben orszagos reprezentativ felmérést végzett arra vo-
natkozdan, hogy optimista vagy pesszimista jovoképpel rendelkeznek-e a
magyar fiatalok. A 7.9. dbra azt mutatja, hogy a jovore vonatkozo iranyult-
sag alapjan a kiilonb6z6 csoportok miként vélekednek a csaladalapitas kér-
déseérdl.
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7.9. abra. Tervezett gyermekek szama (Forrds: Molnar, 2006)

Molnar (2006) 6sszehasonlitd vizsgalatot végzett az egykori NSZK-ban
és NDK-ban ¢l6 német fiatalok jovoképérdl arra vonatkozoan is, hogy az
mennyire optimista vagy pesszimista (7.10. abra).
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7.10. abra. Pesszimista jovoképpel rendelkezd fiatalok aranya a magyar
és a nemet mintaban (Forrds: Molnar, 2006)

A vizsgalat eredményei a tarsadalmi valtozasokat nagymértékben tiikro-

zik. Az abran jol latszik a 15-24 éves, a tarsadalom jovojét pesszimistan ér-
tékeld fiatalok aranya az egyes régiokban.
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Osszegzés

Tanulmanyunkban a szocializacié harom fontos aspektusaval: a tarsas, a po-
litikai és az énkép alakulasaval foglalkoztunk. A tertiletekkel kapcsolatos
nemzetkozi és hazai vizsgalatok koziil jelen munkaban a hazai mérések
eredményeire fokuszaltunk.

Az ember szocialis viselkedését feltard vizsgalatok egyik hangsulyos te-
rlilete a szocialis kompetencia kutatasa, amelynek els6 hazai vizsgalatai az
1990-as években kezdddtek meg. A DIFER-mérések azt mutatjak, hogy a
szocialis alapkészségek fejlodésének jelentds része dvodaskorban és azt
megeldzden zajlik. Az is kideriilt, hogy az iskola megkezdésekor a gyerekek
szocialitasa szélsdségesen kiilonbozo fejlettségii, az elsd €s a harmadik osz-
talyba jaré gyermekek esetében pedig mindegyik vizsgalt szocialis készség-
nél stagnalas allapithaté meg.

Hasonlo tendenciat jeleznek a 10—13 évesek korében végzett keresztmet-
szeti és longitudinalis vizsgalatok is. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
szocialis készségek 10-13 éves kor kozott spontan moédon nem fejlddnek,
valamint a gyerekek jelentds hanyadanal a szocidlis készségek elsajatitasa
még nem fejezddik be 13 éves korban. Ebbdl kovetkezden fontos kutatasi
kérdés, hogy mely életkorokban és milyen modszerekkel Iehet hatékonyan
fejleszteni ezeket a készségeket.

A tarsadalmi-politikai szocializacios folyamatok feltarasara az 1970-es
évek kozepe ota folynak empirikus kutatasok Magyarorszagon. Mar e korai
vizsgalatok ramutattak arra, hogy a politikai szocializaci6 folyamataban a
kozvetlen és kdzvetett szocializacios szinterek mellett meghatarozo tényezd
az adott tarsadalom politikai kultiraja, tarsadalmi berendezkedése és torté-
nelmi sajatossaga. Az utdbbi évek kutatasi eredményei szerint az orszagok
tarsadalmi berendezkedésének alapjellege (tradicionalis kapitalista piac-
gazdasag vagy posztszocialista atalakulas) szerepet jatszik a fiatalok politi-
kai gondolkodaséanak fejlodésében.

A hazai szociologiai kutatasok 0sszességében a csaladi szocializacio sze-
repét hangsulyozzak a gyermekek politikai fejlédésében. A kutatasok ra-
mutatnak arra, hogy a politikaval szembeni negativ attitidoket elsdsorban a
felnottek, a csaladok kozvetitik a gyermekek felé, s az iskola mar nem val-
toztat ezen a kialakult mintazaton.

A személyiségfejlodés egyik meghatarozoja az énfogalom alakulésa, a
személy onmagardl vallott és elgondolt tudattartalmak egyiittesének fejlo-
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dése. Az énfogalom fejlédésével kapcsolatos kutatasok szerint a serdiilékor
felé haladva az énfogalom egyre differencidltabba valik, és valtozasa szoros
parhuzamot mutat a kognitiv fejlodéssel.

A serdiilokor egyik 6 funkcioja a jovordl valdé gondolkodas. A témaval
foglalkoz6 hazai kutatasok eredményei azt mutatjak, hogy a serdiilék elo-

oz

szor szeretnék befejezni tanulményaikat, jol fizetd allast talalni, majd csala-
dot alapitani. Az eredmények azt is bebizonyitottak, hogy a szabalyorien-
talt, tiamogato csaladi 1égkorben felndtt serdiilok leginkabb csaladi életiikkel
kapcsolatban alakitanak ki konkrétabb képet jov6jiikrol, valamint jovobeli
csaladjukkal kapcsolatos céljaikat megvaldsithatobbnak és fontosabbnak is
itélik. Bizonyitast nyert az is, hogy mind a tovabbtanuldssal, mind a munka-
val, mind a csaladi ¢élettel kapcsolatban megfogalmazott célok megvalosula-
sat konfliktusos csaladi 1égkorben a sziildi tamogatas hianya jellemezte.
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A tanulas affektiv tényezé6i

Jozsa Krisztian

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Fejes Jozsef Balazs

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Bloom tanulassal-tanitassal kapcsolatos célrendszere tobb mint fél évszaza-
da meghatarozé az oktataskutatasban. A Bloom-féle taxonoémia (Bloom,
Engelhart, Furst, Hill és Krathwohl, 1956) harom személyiségfejlesztési te-
rliletet definial: kognitiv (értelmi), affektiv (érzelmi-akarati) €s pszichomo-
toros (mozgasos). A személyiségfejlesztés e dimenzioi ma az oktatastudo-
many kutatasi iranyainak egyik rendezé elvét jelentik.

Az 1990-es évek elejéig a kognitiv teriilet kutatasa szinte egyeduralkodo
volt az iskola vilagaban, az utobbi két évtizedben azonban egyre inkabb a fi-
gyelem kozéppontjaba keriilt az affektiv dimenzid (Bickhard, 2003; Csapo,
2008; Wentzel és Wigfield, 2009). Az érzelmekre utalo affektiv szféra kife-
jezés szerteagazd kutatasi tertiletet jelol, az érzelmi tényezok mellett maga-
ban foglalja példaul az attitidoket, az érdeklddést, a tanulasi motivaciot, és a
tarsas viselkedés bizonyos elemeivel is atfedést mutat. Az affektiv szféran
beliil a legkiterjedtebb vizsgalatok a tanulasi motivaci6 teriiletén folynak,
ma mar rohamosan novekszik az iskolai gyakorlat szempontjabol is haszno-
sithaté eredmények kore (az attekintéseket 1. Fejes, 2011; Jozsa, 2005,
2007; Jozsa és Fejes, 2010).

Fejezetiinkben a tanulés affektiv feltételeivel foglalkozd empirikus kuta-
tasokkal foglalkozunk. Célunk, hogy a magyar tanulokat elemz6 munkak
alapjan egy helyzetképet vazoljunk fel, 0sszegezziik a hazai kutatasok fobb
iranyzatait, eredményeit, nemzetkozi kontextusban helyezziik el ezeket.
Emellett kiemeliink néhanyat azokbol a nemzetkozi vizsgalatokbol, melyek
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magyar tanulokra vonatkozé eredményeket is kozdlnek. A felmérések hat-
terét adé elméletekkel, kutatasi paradigmakkal nem foglalkozunk részlete-
sen, ezek a hivatkozott munkakban megtalalhatok.

Az utdbbi években tobb hazai tanulmany is napvilagot latott a nyelvtanu-
lasi motivacio témakorében, e kutatasokat Nikolov Marianne és Vigh Tibor
idegen nyelvek tanulasanak eredményességével foglalkozo fejezete foglalja
Ossze a jelen kotetben. A tarsas kapcsolatokkal, szocializacidval foglalkozo
kutatasok ugyancsak hasznos adalé¢kokkal szolgalnak a tanulas affektiv hat-
teréhez, e vizsgalatokat Zsolnai Aniko, Kinyo LaszIo és Jambori Szilvia feje-
zete mutatja be.

Az affektiv tényezé6k kutatasanak kezdetei
Magyarorszagon

A tanulas affektiv feltételeinek a kérdése régota foglalkoztatja az oktatés, neve-
1és irant érdeklodoket. A téma Snallo kutatasi teriiletté valasa ugyanakkor alig
100 évre tehetd. Az empirikus neveléstudomanyi kutatasok nemzetkozileg is
csak a mult szdzad kozepéig nyulnak vissza. Az affektiv szféra hazai vizsgala-
tainak a tobbsége a tanulasi motivaciohoz kapcsolodik. A kutatasok kezdete a
hatvanas évek masodik felére tehet6. Ekkor jelenik meg az elsd atfogo elméleti
munka, mely Barkoczy llona és Putnoky Jend (1967) nevéhez kotédik, a nem-
zetkdzi szakirodalom tanuldsra €s motivaciora vonatkozo ismereteit szintetizal-
ja. Az iskolai empirikus kutatasok a hatvanas évek végén, a hetvenes évek ele-
jén indultak, melyek koziil Veczko Jozsef (1986) és Kozéki Béla (1980, 1985a,
1985b) munkai meghatarozdak. Mig elbbi szerz6 esetében ezt az ltala gytij-
tott, feldolgozott adat mennyiségével indokolhatjuk, utobbi szerzd szerepét a
modszertani alapok lerakéasa, valamint a nemzetkdzi 6sszehasonlito vizsgalatok
szervezése tekintetében tartjuk kiemelkedonek.

A hazai kutatdk koziil a tanulasi motivaciordl eloszor Kozéki (1975) alli-
tott fel elméleti modellt, amelyet késébb empirikus modszerekkel vizsgalt
(Kozéki és Verma, 1984). Atfogd személyiségmodellje segitségével kisérle-
tet tett a tanulasi motivacio alapveto faktorainak a megragadasara. A szemé-
lyiséget, a nevelést €s a motivaciot egyarant harom dsszetevore bontotta. Az
Osszefiiggéseket affektiv, kognitiv és effektiv dimenziok mentén kisérelte
meg feltarni kozottiik. Az iskoldval kapcsolatos motivumrendszer fejlodé-
sét a szlilok, a pedagogusok és a kortarsak befolyasold szerepére vezette
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vissza (v0. Jozsa és Fejes, 2010). A legjelentsebb szerepet a sziiléknek tu-
lajdonitotta, a sziil6i nevelési stilus és a motivumrendszer kozott szoros
Osszefiiggést feltételezett.

Kozéki (1976) elméleti modelljét altalanos s kozépiskolas, valamint egyete-
mista mintan is vizsgalta. Eredményei szerint iskolaba Iépéskor a sziil6 és a pe-
dagbgus személye erdés motivald tényezo. Felso tagozatban egyre hangstlyo-
sabba valik a kortarsak szerepe, és megjelenik az effektiv dimenzid is. Ez utob-
bihoz sorolta a lelkiismeretet, 6nértékelést, normakovetést, felelésségérzetet.
A kozépiskolaban alapvetd jelentdségiivé valnak a kognitiv motivumok (tudas-
vagy, megismerés vagya, érdeklodés), de a csaladi és barati kapcsolatok is je-
lentdsek, és egyre erdteljesebbek az énképhez, onértékeléshez kapcsolodd mo-
tivumok. A fels6oktatasban a kognitiv dimenzi6 6sszetevoi a leglényegeseb-
bek, emellett a sziil6 és az énkép motivald hatdsa is jelen van.

Kozeki (1985a) egyik tanulményaban részletesen targyalja a kiilfoldi mé-
réeszkozok adaptalasa soran felmeriild nehézségeket, lehetséges hibaforra-
sokat, a nemzetkozi 6sszehasonlitod vizsgalatok modszertani elemeit. Ezek a
munkak az elsé meghatarozo 1épések a pszichometriailag megalapozott ha-
zai motivaciokutatas terén, és egyben a kulturalis 6sszehasonlito pszicholo-
gia hazai moédszertananak alapjait is jelentik (Fiilop, 2009).

Kozéki munkatarsaival tobb nemzetkdzi Osszehasonlitdo vizsgalatot is
végzett. Az otthoni €s iskolai 1égkdr motivacids hatasat budapesti és pragai
iskolasok esetében vetették 0ssze (Kozeki €és Hrabal, 1983). Entwistle €s
Kozéki (1985), Kozéki és Entwistle (1986) magyar—skot 0sszehasonlitd
vizsgalatok eredményeit tették kozze.

A nyolcvanas évektdl az iskolai tanulashoz kapcsolodd motivacio kutata-
saban Réthy Endréné (1988, 1989, 1995,2001a,2001b, 2003, 2004) munkai
meghatarozo6 jelentdségliek. A kilencvenes évek masodik felétdl kiszélese-
dett a hazai motivaciokutatas, mara mar szamos nemzetkozileg is relevans
eredményt hoztak a hazai vizsgalatok.

Tanuloi attitiidok

A tanuloi attitidvizsgalatok egyrészrdl az iskoldhoz, tanulashoz val6 vi-
szony altalanosabb vonatkozasaira fokuszalnak, masrészrdl a tantargyak-
hoz fiz6dd viszonyt, illetve a tantargyak kedveltségi sorrendjét kivanjak
feltarni. Mindkét megkozelités értékes informaciokat kinalhat az oktatas ha-
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tékonysaganak noveléséhez és az iskolarendszert érinté reformok tervezé-
s¢hez. Amellett, hogy az attitidok kdzvetleniil befolyasoljak, hogy az egyes
tantargyakbol vagy tudasteriileteken milyen eredményeket érnek el a tanu-
16k, fontos jelzdje lehet tobbek kozott a pedagdgiai-modszertani kultura
szinvonalanak, visszacsatolast nyujthat az egyes beavatkozasok pozitiv
vagy negativ hatasair6l, de megmutathatja példaul azt is, hogy milyen meri-
tési bazisra szamithatnak a felsdoktatsi intézmények az egyes szakok ese-
tében (Csapo, 2000).

A tanuldi attitidokre iranyul6 elsé jelentds kutatast Veczko Jozsef (1986)
végezte az 1967/1968-as tanévben, a tanulok iskoldhoz fiz6d6 viszonyanak
megismerése érdekében. Az altalanos és kozépiskolas kort tanulok 12 ezer
f0s mintajanak Osszeallitasakor a telepiilés, illetve az iskola osztott jellege
(osztott, részben osztott és osztatlan altalanos iskola) szerinti reprezentativitas
szempontjait helyezte eldtérbe. Az altalanos iskola els6 és masodik osztalya-
ban egyéni és csoportos beszélgetésekkel végeztek adatgytijtést, melyek so-
ran képeket hasznaltak projekcios céllal (pl. érkezés az iskolaba, dolgozatiras,
feleltetés). Harmadik osztalytol kérddivet alkalmaztak, mely zart és nyilt kér-
déseket egyarant tartalmazott. Az adatfelvételt a tanév harom idépontjaban,
szeptember elején, december kdzepén €s junius elején végezték.

Az eredmények szerint az iskola iranti pozitiv attittiddel jellemezheto ta-
nulok ardnya csokken az életkor elérehaladtaval, kiillondsen az 6todik és
hatodik évfolyamon lathato6 jelentOs visszaesés. A negyedszazaddal ezel6tti
vizsgalat megallapitasa szerint kisiskolaskorban a tanulok iskoldhoz ftiz6d6
kedvez6 viszonya foképp a pedagogussal kialakult kapcsolathoz kothetd,
mig a negativ attitid hatterében a tanulmanyi sikertelenség, szorongas, illet-
ve a tanitok elutasitd viselkedése all. A felsé tagozatosok pozitiv viszonyu-
lasukat az érdekességgel, valtozatossaggal, sikerélményekkel magyaraz-
zak, és megjelenik a kortars kapcsolatok fontossaga is, megeldzve a ta-
nar-diak kapcsolatot. A negativ oldalon a korabban emlitettek kiegésziilnek
a,,militarizalt, beszabalyozott™ iskolai 1égkorrel, a jovébeni hasznossag hia-
nyaval, illetve megjelenik a kedvezdtlen szocialis kapcsolatok és a gyenge
tanulmanyi eredmények kozotti 6sszefiiggés is az indokok kozott. A kdzép-
iskolaban a tudas, a tanulas jovot alakitod szerepe hangsulyos, a tanar pedig
szaktekintélyként, mintaadoként tiinik fel, mely a didkok valaszai szerint
fontos szerepet jatszik iskolahoz val6 viszonyukban. A negativ attitlid mo-
gott 4j elemként az iskola teljesitménycentrikus, monoton atmoszféraja
tinik fel.
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Az attitlidromlés egy tanéven beliil is kimutathat6, a tanév kezdetekor
mindig kedvezobb a kép, mint a tanév kozepén, illetve végén. A decemberi
vizsgalat a szeptemberi adatokhoz képest az els6 osztalyosok kivételével
minden évfolyamon visszaesést jelez. A legnagyobb mértékii atrendezo-
dés az also tagozatosok korében figyelheté meg. A két vizsgalat sszeha-
sonlitasakor a legszembetlinObb az els6é osztalyosok kedvezd attitlidjének
7%-o0s emelkedése. A masodikosok pozitiv viszonya 10, a harmadikosoké
16, a negyedikeseké pedig 17%-kal csokkent. A juniusi adatfelvétel a
pozitiv beallitodas tovabbi fokozatos romlasrdl tanuskodik, maga utan
vonva az ambivalens hozzaallassal jellemezheté tanuldk részaranyanak
emelkedését.

1968-1972 kozott egy 359 f0s mintan longitudinalis adatgyijtést is vé-
geztek az altalanos iskola elso és 6todik, illetve a kdzépiskola elsé évfolya-
manak kovetésével, mindharom korcsoportban 6t-6t osztaly bevonasaval.
A kovetéses vizsgalat a keresztmetszeti eredmények kontrollalasa céljabol
indult, és megerdsitette azokat, vagyis az attitidok valtozasanak trendje
megegyezett a korabbiakban mérttel (Veczko, 1986).

A hetvenes évek elejétdl az attitlidok megismerésének tovabbi forrasait a
nemzetkdzi 6sszehasonlitod vizsgalatok jelentik, melyekben altaldban az is-
koldhoz, tanulashoz valé viszony és a tantargyi attitiid is szerepel (pl.
Ballér, 1973). A kilencvenes évek kozepétol a jelentGsebb hazai tudas-
szintmérések és képességvizsgalatok is alkalmaznak erre vonatkozoé kérdé-
seket (pl. Bathory, 1989; Banfi, 1999; Csapo, 2000; Kocsis, 2000; Jozsa és
Pap-Szigeti, 2006; Papp és Jozsa, 2000; Orosz, 2001). Ezek a vizsgalatok
egymast megerositve igazoltak, hogy az iskolazasban valo elorehaladassal a
tanuldk fokozatosan elfordulnak a tantargyaktol, a tantargyi attitlidok folya-
matosan romlanak (8.1. abra).

A tantargyi attitidok romlasa mas orszagokban is kimutatott jelenség
(1. pl. az IEA-vizsgalatok eredményeit), ugyanakkor nalunk — féleg a termé-
szettudomanyos tantargyak esetében — a romlas sokkal erdteljesebb (Csapo,
2000). A legkevésbé kedvelt tantargyak egyike a nyelvtan, a tantargyak
kedveltségi rangsoraban a kémiaval és a fizikaval egyiitt sereghajtonak sza-
mit. A természettudomanyos nevelés szempontjabol kifejezetten problema-
tikus a fizika és a kémia helyzete. A fizika peremhelyzete, az okok és kiutak
keresése tobb kutatast is életre hivott (Jozsa, 1999; Papp és Jozsa, 2000;
Papp és Pappné, 2000; Radnoti, 2004).

371



Jozsa Krisztian és Fejes Jozsef Balazs

4,5 & Rajz ——|degen nyelv
A—Irodalom O—Torténelem
—*—Biologia —8—Foldrajz
—*—Nyelvtan ——Kémia

—O—Matematika —O—Fizika

Attitdid

2,5

Evfolyam

8.1. abra. A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok az iskolai évek
fiiggvényeben (Forras: Csapo, 2000, 351. 0.)

Az utobbi évek tantargyi attitlidjeire vonatkoz6 kutatasok koziil meg-
emlitjiikk Jozsa és Pap-Szigeti (2006) vizsgalatat, mert longitudinalis ada-
tokkal szolgal. A két évet atfogd vizsgalat mintaja két kohorszbol tevodott
0ssze: 102 nyolcadikos és 173 tizedikes tanulobol. Az utdémérés idején a
fiatalabbik kohorsz 10., az idésebbik 12. évfolyamra jart. E vizsgalat ada-
tai szintén megerdsitették a tantargyi attitidok csokkend tendenciajat.
A két mérési idopont kozott a korrelaciok kdzepes erdsségiiek, 0,3—0,6 ko-
zottiek (8.1. tablazat). Ez azt mutatja, hogy szdmottevé mértékben meg-
valtozott a tantargyak kedveltsége alapjan képezhetd tanuldi rangsor,
vagyis a tanuloknak nem azonos mértékben csokkentek a tantargyi attitiid-
jei. Vannak, akiknél a csdokkenés kisebb, vannak, akiknél nagyobb mérté-
kii. Emellett az egyes tantargyak esetében bekovetkezd valtozasokban is
eltérések vannak. Példaul a nyelvtan (0,41-0,42), kémia (0,36—0,42), bio-
logia (0,31-0,36) korrelacios egyiitthatoi szignifikansan kisebbek, mint az
irodalom (0,5-0,6) és a matematika (0,52—0,60) korrelacidi. Ez azt jelenti,
hogy ezekben az attitidokben jelentdsebb atrendezddés tortént a tanulok
kozott, mint az irodalommal vagy a matematikaval kapcsolatos attitiidjeik-
ben (Jozsa és Pap-Szigeti, 2006).
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8.1. tablazat. A tantdargyak kedveltségének valtozdsa: az eld- és utomérés
korrelacioi (Forras: Jozsa és Pap-Szigeti, 2006, 147. 0.)

Kohorsz Nyelvtan ~ ITrodalom Torténelem Idegen Matema- Fizika

Kémia Biologia
nyelv tika

8-10. évf. 0,41 0,50 0,34 0,42 0,60 0,30 0,36 0,36
10-12. évf. 0,42 0,58 0,45 0,41 0,52 0,54 0,42 0,31

Megjegyzés: A tablazatban szerepld valamennyi korrelacios egyiitthato p < 0,01 szinten szig-
nifikans.

Jozsa és Pap-Szigeti (2006) részletesebben az irodalom és a nyelvtan
iranti attitiid valtozasat elemzi. Megallapitjak, hogy 8—10. évfolyam kozott
a tanulok tobb mint 30%-anak nem valtozott az irodalommal és a nyelvtan-
nal szembeni attitiidje, 13, illetve 14%-uknak pedig javult. A nyelvtan eseté-
ben a tanulok kozel felének, az irodalom esetében pedig tobb mint felének
csokkent a tantargy iranti attittidje. Az idosebbik kohorsznal a tanulok kozel
felének nem valtozott a két tantarggyal szembeni attitiidje. Mindkét targy
esetében kozelitdleg 20%-uknak javult, mig koriilbeliil 30%-uknak kedve-
zOtlenebbé valt az attitiidje.

A két életkori minta 6sszehasonlitasa alapjan tigy tiinik, hogy a 10—12. év-
folyam kozott kevesebb tanulonak valtozott meg az attitiidje, mint a 8—10. év-
folyam kozott. A 8—10. kdzott tapasztalt nagyobb mértékii valtozasban min-
den bizonnyal szerepe lehet az iskolavaltasnak, illetve a tanarok valtozasa-
nak. A kiilonbség mogott meghuzodo tovabbi okok egyike lehet az is, hogy
a kozépiskola vége felé mar kevéssé valtozik a tanuloknak a vélekedése
egy-egy targgyal kapcsolatban. A vizsgalat emellett arra is ramutatott, hogy
a csOkkenés nem minden tanuld esetében jelentkezik, mintegy 6todiiknél az
attittidok javulasat tapasztalhatjuk. Erdekes és gyakorlati szempontbol is
fontos kutatasi feladat lenne annak felderitése, hogy mi eredményezte ezek-
nél a tanuloknal az attitlidok javulasat.

s s

A tanulasi motivacio életkori viltozasa

Az el6z6 részben Osszegeztiik azokat a kutatasokat, melyek az iskola és az
egyes tantargyak iranti attitiidok valtozasat elemezték. Emellett az elmult
évtizedben tobb vizsgalat is foglalkozott a tanulasi motivacionak vagy
Osszetevoinek az iskolai évek alatt bekovetkezd valtozasaval. Az aldbbiak-
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ban ezek koziil ismertetjiik a fontosabb hazai kutatasokat, melyek az iskola-
hoz és tantargyakhoz val6 viszony valtozasa mogott meghuizodo okok sza-
mos részletét megvilagitjak.

Jozsa (2002b) kutatasaban 594 f6s mintan keresztmetszeti adatfelvétellel
elemezte a tanulasi motivacio valtozasat hetedik és tizenegyedik osztaly ko-
zOtt. A tanulasi motivacio vizsgalatdhoz Kozéki (1985b) kérddivének rovi-
ditett valtozatat hasznaltak. A tanuldsi motivacio atlagos fejlettsége hetedik
osztalyban 74%, tizenegyedikben a gimnazistaknal 67%, a szakkdzépisko-
lasoknal 63%. Az egyes osztalyok motivaltsaga kozott jelent6s kiilonbsége-
ket kaptak. A hetedikeseknél a leginkabb (82%) és a legkevésbé (54%) mo-
tivalt osztaly motivacioatlaga kozotti eltérés 28%. Az eredmények szerint a
tanulasi motivacio alakuldsaban dontd szerepe van az osztalykdzosségnek.

Molnar (2003) 3—11. kdzotti paratlan évfolyamokon vizsgalta a tanulasi
motivacid néhany dsszetevdjének (elsajatitasi motivum, szorongés, feladat
értéke, Onhatékonysag, szorgalomattribucio, teljesitménymotivum) az élet-
kori valtozasat. Keresztmetszeti vizsgalatiban minden évfolyamon tobb
mint 500 tanul6 vett részt. Eredményei szerint a szorgalomattribucio kivéte-
1ével az dsszes tobbi motivum erdssége jelentdsen csdkken az iskolai évek
elorehaladtaval. A tanuldsi motivacid Osszevont valtozdjanak az atlaga a
harmadikos 64%-0s szintrdl tizenegyedikre 51%-ra csokken.

A tanulasi énkép esetében is szamottev csdokkenés mutathato ki az isko-
lai évek alatt. Az SDQ- (Self-Description Questionnaires) kérdéiv magyar
sasi énkép nagymértékben romlik 3. és 7. évfolyam kozott. Ugyancsak je-
lentésen csokken a didkok iskolai tanulashoz k6t6do énképe ebben az ido-
szakban. Nem mutathat6 ki ugyanakkor 1ényegi valtozasa az iskolahoz nem
kotodo altalanos énképben (Szenczi és Jozsa, 2008).

Az utdbbi évtizedben a legnagyobb volumenti hazai vizsgalat az elsajati-
tasi motivacid életkori valtozasanak a feltarasara iranyult. Az elsajatitdsi
motivumok egy készség, képesség elsajatitasara, begyakorlasara késztetnek.
E motivumok a tanuldsi motivumrendszer legalapvetobb dsszetevoi kozé
tartoznak (Jozsa, 2000a, 2002a; Barrett €s Morgan, 1995). A magyar szak-
irodalomba Nagy Jozsef (1998) motivacidelméleti munkajaval keriilt be a
fogalom, a témaban végzett hazai kutatasokrél Jozsa (2007) ad attekintést.
Ebben a részben az elsajatitasi motivacio életkori valtozasaval foglalkozo
fobb eredményekre szoritkozunk.

Az elsajatitasi motivacio vizsgalata a DMQ-kérd6ivek magyar valtoza-
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tainak (H-DMQ) alkalmazasaval valosult meg (Jozsa, 2007). A kereszt-
metszeti adatfelvételre 2., 4., 6., 8. és 10. évfolyamon kertilt sor. 7410 ta-
nuld Onjellemzd kérdoivét elemezték. Koziilik 3504 tanulordl tanari,
3843 tanulorol pedig sziildi jellemzés is rendelkezésre allt. A minta a tanu-
10k sziileinek iskolai végzettsége, az orszag teriileti lefedettsége, valamint
a tanul6 neme szempontjabdl reprezentativ. A 10. évfolyamos minta rep-
rezentativ modon képezte le a gimnaziumba, szakkozépiskolaba, szakis-
kolaba jaro6 tanuldk aranyat.

A vizsgalat szerint a sziil6k vélekednek legpozitivabban a gyermekeik
motivaltsagarol, tobbnyire az 0 értékeléseikben a legmagasabbak az atla-
gok. A tandri értékelések atlagai tipikusan a legalacsonyabbak. A tanuldi
onjellemzések atlagai az el6z6 kettd kozott helyezkednek el. A harom érté-
kelé motivaciorol alkotott képe meglehetdsen kiilonb6z0, a korrelaciok leg-
feljebb kdzepes erdsségiiek.

A harom értékeld atlagaként kiszamitott mutatd alapjan elmondhato,
hogy 2—4. osztaly kozott nincs szignifikans valtozas, 4-6. osztaly kozott
5%-nyi a csokkenés. 6-8. osztaly kdzott stagnalas van, 8—10. osztaly kozott
pedig ismét szignifikans, 4%-nyi a csokkenés (8.2. dbra).

% - == -Tanul6 —®—Pedagogus
—A—Sziil6  —0—PTS

80

Evfolyam

55
2. 4. 6. 8. 10.

Megjegyzés: PTS = pedagogus, tanuld, sziilé megitélésének az atlaga.
8.2. dabra. Az elsajatitasi motivacio életkori valtozasa (Jozsa, 2007 alapjan)
Ezek a csokkenési periddusok parhuzamba allithatok a magyar iskolarend-
szer szerkezeti valtasaival. A 4. osztaly végén a gyerekek als6 tagozatbol

felsd tagozatba lépnek, ezzel jelentésen megvaltoznak a tanitasi koriilmé-
nyeik. Az also tagozatra jellemz0 egytanitds rendszert felvaltja a szaktargyi
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oktatas, tantargyanként tobbnyire mas-mas pedagogussal. A 8. osztaly vé-
gén a tanulok iskolat valtanak. Az adatok alapjan ugy tiinik, hogy ezek a val-
tasok a legtdbb tanuld esetében nem hatnak kedvezden a motivacio alakula-
sara. Nem allithato persze, hogy a szerkezeti valtas lenne az egyediili ma-
gyarazo ok a csokkenés hatterében. Példaul azért sem, mert a csdkkenés az
amerikai kultaraban is jelen van (Jozsa és Morgan, 2011). Az elsajatitasi
motivacié csokkenése dsszhangban van azokkal a kutatasi eredményekkel
is, melyek a tanuldsi motivacio csokkenését mutattak ki. Ezzel fejezetiink
el6z6 részében foglalkoztunk.

A fentebb 0sszegzett keresztmetszeti kutatasok azt mutattak, hogy az
elsajatitasi motivacio az iskolai évekkel csokken. De vajon minden tanul6t
egyforman jellemez-e ez a csokkenés? Esetleg vannak olyan diakok, akik-
nek az életkor eldrehaladtaval n6 az elsajatitasi motivacioja? Vagy akiknél
nem valtozik? E kérdés megvalaszoldsara longitudinalis vizsgalat kereste
a valaszt (Jozsa, 2009). A kutatasban az elso adatfelvételre negyedik osz-
taly 6szén kertilt sor, a masodik mérés nyolcadik 6szén volt. 24 osztaly
vett részt a vizsgalatban, 372 tanulordl allnak rendelkezésre mindkét mé-
rés adatai. A gyermekek a sziilok iskolai végzettsége szerint reprezentativ
mintat alkotnak.

Az eredmények szerint az értelmi elsajatitasi motivum fejlettsége 4. osz-
talyrol (67%) 8. osztalyra (52%) atlagosan 15%-ot csokken. A tendencia te-
hat longitudinalis mérés esetében is csokkend, a csokkenés mértéke azon-
ban ez esetben duplaja a keresztmetszeti vizsgalatban kapott adatoknak.
A longitudinalis mérés két adatfelvételi pontja kozott a korrelacio kozepes
erosségli (0,37, p <0,001). Ez arra utal, hogy a gyermekek egyéni motiva-
ciocsokkenése nem azonos mértékii. A tanulok 70%-4at jellemzi a motivaciod
szignifikans csokkenése. Emellett a gyermekek 15%-4anal a motivum szig-
nifikans er6sodése tapasztalhato. A tanulok 15%-anal pedig nincs lényegi
valtozas az értelmi elsajatitasi motivacioban a vizsgalt idészak alatt. A leg-
nagyobb mértékii csokkenés a negyedik osztalyban legmotivaltabb gyerme-
kek esetében figyelhetd meg. Emellett pedagdgiai szempontbol fontos ered-
ménynek véli a szerzo, hogy a legalso kvartilisbe tartozo — eredetileg legke-
vésbé motivalt — gyermekek egyharmadanal a motivacio szignifikans
novekedése figyelhetd meg (Jozsa, 2009).

A vizsgalat adatai szerint az értelmi elsajatitasi motivacio csokkenésének
a mértéke nem fiigg az iskolai tanulmanyi atlagtol. A legjobb tanulok eseté-
ben ugyanolyan nagysagu csokkenést figyelhetiink meg, mint a leggyen-
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gébben teljesitok esetében. A motivacidcsokkenés mértéke a sziilok iskolai
végzettségétol is fiiggetlen. Jelentds kiilonbségeket tapasztaltak ugyanak-
kor a részt vevo 24 osztaly kozott a motivacio csokkenésében. Az osztalyok
tekintetében a legkisebb atlagos csokkenés 5%, mig a legnagyobb 29%. Ez a
nagymértéki kiilonbség a pedagogusoknak, az osztalytermi folyamatoknak
ajelentOs szerepére hivja fel a figyelmet. A teriilet tovabbi vizsgalata az osz-
talytermi kutatasok sziikségességére mutat ra (Jozsa, 2010).

A tanulasi motivacio és az iskolai eredményesség
kapcsolata

Az iskolaban a tanulok motivacidja €s tanulasi eredménye szorosan dssze-
fonodik, kolcsondsen alakitjak egymast. A tanulasi motivumok tanulésra,
gyakorlasra 0sztonoznek. Az elért eredmények, a sikerek vagy éppen a ku-
darcok visszacsatolast adnak, és ezzel tovabb formaljak a motivumrend-
szert. Uj motivumok épiilhetnek a meglévé rendszerbe, meglévé motivu-
mok megerésodhetnek, egyes motivumok hattérbe szorulhatnak.

Jozsa (2002b) elemzésében a tanuldsi motivacié és az iskolai tanulas
eredményessége kozott keresett kapcsolatot hetedikes és tizenegyedikes
tanulok korében. A tanuldk iskolai tudasanak két dimenziojat vizsgalta:
tantargyi osztalyzatokat és tudasszintméro teszteket. A tanulasi motivacio
¢s az osztalyzatok kapcsolatanak erdssége kozelitdleg minden tantargy
esetén hasonlo (8.2. tablazat). Nincs olyan osztalyzat, a szakkdzépiskolasok
matematikajegyét kivéve, amellyel feltlinden erésebb vagy gyengébb
Osszefliggést mutatna a tanuldk motivaltsaga. Jellegzetes az eltérés azon-
ban a két évfolyam korrelacidi kozott. A hetedikesek esetében minden kor-
relacio hatarozottan erésebb 0sszefliggést tikkroz, mint a tizenegyedike-
seknél. A gimnazista és a szakkozépiskolas évfolyam kozott azonban
nincs jelentds eltérés a tanulasi motivacio és az osztalyzatok osszefiiggé-
sének erésségében. Osszességében tekintve mindkét kdzépfoku iskolati-
pus esetén a korrelaciok kozelitdleg ugyanolyan erdsek, ¢és a hetedikeseké-
nél hatarozottan gyengébbek. Az iskolai eredményességet globalisan jel-
lemz6 tanulmanyi atlag és a tanulasi motivacio korrelacioja a hetedikesek
esetében 0,42, azaz kdzepes erdsségii. Kozéki (1985b) husz évvel korabbi,
fels6 tagozatosok korében végzett vizsgalataban ezzel szinte azonos, 0,41
erdsségli korrelaciot kapott. A tanuldsi motivacio és a tantargyi osztalyza-
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tok kozotti korrelaciok a tizenegyedikes minta esetében tobbnyire alacso-
nyabbak, mint a hetedikeseknél.

Az osztalyzatok mellett egy mas jellegii visszacsatolast ad a tanuloknak a
szorgalmukra, magatartasukra adott értékelés. Ezeknek az Osszefliggése a
tanuldsi motivacioval hasonld erdsségli, mint a tantargyi osztalyzatoké.
A szorgalomjegy mindharom részmintaban ugyanolyan szoros kapcsolat-
ban van a tanuldsi motivacidval, mint a tanulmanyi atlag. Feltételezheto ez
alapjan, hogy a szorgalomjegy jelentds befolyast gyakorol a tanulok moti-
sat, torekvését értékelik, ami szoros kapcsolatban all a motivaltsagukkal.
Ugy tiinik tehat, hogy a szorgalomjegy megitélésekor a tandrok elég jol ér-
zik a tanulok motivaciojaban 1évo kiilonbségeket (Jozsa, 2002b).

A tanulasi motivaciot ugyanakkor nemcsak a jegyek formajaban adott
visszajelzés alakithatja. A korabbi kutatasok arra is ramutattak, hogy a tana-
rok visszajelzései, elvarasai befolyasoljak a tanulok teljesitményét. A tanari
elvarasok sokszor onmagukat beteljesitd joslatként mikodnek: a ki nem mon-
dott elvarasok is jelentésen befolyasoljak a tanuldkat, hogy milyen teljesitmé-
nyekre lehetnek képesek, alakitva ezaltal énképiiket, motivumaikat (Csapo,
1998; Jozsa és Fejes, 2010; Szenczi, 2008). Rethy Endréné (1989) a kiilonbo-
70 tanari visszajelzések, az értékelés teljesitményre, motivaciora gyakorolt
hatasanak elemzésekor megallapitja, hogy az egyéni fejlodésre alapozo, ko-
rabbi teljesitményhez viszonyitd visszacsatolds a kudarcmotivalt, alacsony
onértékelési, szorongo tanulok esetén hat pozitivan. Ezzel szemben a j6 ered-
ményeket elérd, sikermotivalt tanuloknal a teljesitmény osztalyhoz valo vi-
szonyitasa, a tarsas dsszehasonlitas a hatékony. Az 6 esetiikben foképp a szo-
cidlis Osszehasonlitasbol taplalkozik a motivacio. A 8.2. tablazatban kozolt
vizsgalat adatai azt mutatjak, hogy a tantargyi osztalyzatok szorosabb kapcso-
latban allnak a tanulasi motivacidval, mint a tesztekkel mérhet6 tudas (Jozsa,
2002b). A tanulasi énkép és az iskolai eredményesség Osszefliggését elemzd
kutatas hasonlé eredményre vezetett. A tanulasi énkép egyes komponensei
szignifikansan er6sebben korrelalnak az osztalyzatokkal, mint a képességek-
kel, a korrelacios egyiitthatok 0,4 és 0,5 kozott vannak. A matematikai énkép
szignifikansan 0sszefligg a matematikai képességek fejlettségével, az olvasa-
si énkép pedig a szovegértéssel, am ezek az dsszefliggések csupan 0,3 koriiliek
(Szenczi és Jozsa, 2009, 2010).
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8.2. tablazat. A tanuldsi motivdicio és az osztalyzatok, teszteredmények Ossze-
fliggése (Forras: Jozsa, 2002b, 258. o.)

Tanulasi motivacio

Valtozok 7. évf. 11. évf.
Gimnazium Szakkozépisk.
Tanulmanyi atlag 0,42 0,36 0,28
Matematikajegy 0,34 0,31 0,36
Fizikajegy 0,37 0,28 0,26
Kémiajegy 0,32 0,36 0,18
Biologiajegy 0,35 0,33 0,30
Angoljegy 0,36 0,30 0,25
Irodalomjegy 0,40 0,29 0,29
Nyelvtanjegy 0,33 0,19 0,13
Torténelemjegy 0,37 0,24 0,27
Szorgalomjegy 0,43 0,42 0,30
Magatartasjegy 0,36 0,25 0,21
Angolteszt 0,27 0,07* 0,08"
Irodalomteszt 0,27 0,04" 0,18"
Torténelemteszt 0,36 -0,11* 0,01*
Tesztek atlaga 0,51 0,03" 0,10*

Megjegyzés: # = nem szignifikans, a jeloletlen korrelacios egyiitthatok p < 0,01 szinten szignifikansak;
min. n = 88.

Az elsajatitasi motivacié definicidja szerint készségek, képességek elsaja-
titdsara késztet. Kitartd probalkozasra 6sztonoz kihivast jelentd feladatok ese-
tében (Barrett és Morgan, 1995; Jozsa, 2001). Ez azt jelenti, hogy az elsajati-
tasi motivacionak jelentds szerepe lehet az iskolai készségek elsajatitasaban, a
tanulas sikerességében. Az elméleti alapon feltételezett dsszefliggést iskolai
kontextusban el6szor magyar vizsgalati eredmények igazoltdk empirikusan
(Jozsa, 2007). A 928 2—6. osztalyos tanuld adatainak elemzése soran a moti-
vum fejlettségét a tanarok €s a sziilok is megitélték, emellett a tanulok 6njel-
lemzést adtak magukrol a H-DMQ-kérddivek felhasznalasaval. Az értelmi
elsajatitasi motivum kifejezetten magas, 0,8 koriili korreladcidban all a tanul-
manyi atlaggal. A harom értékeld motivum megitélését kiilon-kiilon meg-
vizsgalva szintén erds Osszefliggést lathatunk. A pedagogusok értékelésénél
0,88 ¢s 0,81, a szlilokénél kissé alacsonyabb: 0,70 és 0,61, a tanulokénal pedig
még alacsonyabb, de még mindig jelentds: 0,39 erdsségii 6sszefiiggés van a
tanulmanyi atlag és az értelmi elsajatitasi motivum kozott.
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E vizsgalat keretében négy kognitiv készség (olvasas, szamolas, mérték-
egységvaltas, 0sszefiiggés-megértés) fejlettségének a felmérésre is sor ke-
rilt. Az értelmi elsajatitasi motivum ¢és a készségek kozott kifejezetten erds
korrelaciok adodtak. A pedagogusok értelmi elsajatitasi motivumrol alko-
tott megitélése a harmadikosok esetében 0,79, a hatodikosok esetében pedig
0,64 szinten korrelal az alapkészségek fejlettségének atlagaval. A harmadi-
kosoknal a sziilok megitélése szignifikansan alacsonyabb korrelaciot mutat
a készségekkel, mint a pedagogusoké, a korrelacio harmadikban 0,56, hato-
dikban 0,59. Amellett, hogy ezek az egyiitthatok alacsonyabbak, még min-
dig kifejezetten erds kapcsolatra utalnak az alapkészségek és az értelmi el-
sajatitasi motivum kozott. Legalacsonyabb korreldciok a tanuléi dnjellem-
zéseknél vannak, ezek gyenge-kozepes erdsséglick (0,28 ¢s 0,43). Az
értelmi elsajatitasi motivum erdssége a Raven-teszttel mért intelligenciaval
is szoros kapcsolatban 4ll, a harmadikosok esetében 0,56, a hatodikosoknal
pedig 0,48 a korrelacio (Jozsa, 2007).

A regresszidanalizis azt mutatja, hogy a tanulmanyi atlag egyéni kiilonb-
ségeinek alakulasat az intelligencia, a készség- és a motivumfejlettség egy-
arant befolyasolja (8.3. tablazat). Az ismert hatas kifejezetten magas, a
variancia haromnegyedét fedi le egylitt ez a harom fliggetlen valtozo. Az ér-
telmi elsajatitasi motivacio erdsebben meghatarozza a tanulmanyi atlagot,
mint az IQ és a készségek. Ugy tiinik, hogy az iskolai eredményességhez az
elsajatitasi motivacionak erdteljesebb a hozzajarulasa, mint az értelmi fej-
lettségnek. Mindez az elsajatitasi motivacié nagyon fontos szerepére ira-
nyitja a figyelmet (Jozsa, 2005).

8.3. tablazat. Az alapkészségek, az intelligencia és az értelmi elsajatitasi moti-
vum kozotti osszefiiggések, regresszioanalizis, 3% (Jozsa, 2007 alapjan)

Filiged valtozd: tanulmanyi atlag Evfolyam

Fiiggetlen valtozok 3. 6.
Alapkészségek* 7 25
Intelligencia 8 9
Ertelmi elsajtitasi motivum** 59 40
R” (%) 74 74

Megjegyzés: * = négy készség (olvasas, szamolas, mértékegységvaltas, 6sszefliggés-megértés) dssze-
vont mutatdja; ** = a harom értékeld egyiitt.
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Néhany hattértényezo szerepe

A kovetkezokben azokat a kutatasokat tekintjiik at roviden, melyek a tanu-
las affektiv tényezoit befolyasold valtozokra fokuszalnak. Foglalkozunk a
csalad szerepével, valamint a kulturalis kiilonbségekkel. Az eltéré fejlédés
motivacidra gyakorolt hatasat a tanulasban akadalyozott gyermekekkel vég-
zett vizsgalaton keresztiil mutatjuk meg.

Csaladi hattértényezék

A csaladi hattér és a tanulok iskolai sikeressége kozotti kapesolatot kutata-
sok sora igazolta. Ismert, hogy az eltérd szociokulturalis kornyezetbdl szar-
maz6 gyermekek készségeinek, képességeinek fejlettségében jelentds kii-
lonbségek vannak (1. pl. Csapo, 2003; Jozsa, 2004), a kiilonbségek okait ed-
dig még csak részben sikeriilt feltarni. Kevés empirikus tapasztalattal
rendelkeziink arrdl, hogy a csaladi, otthoni kornyezet hatasa milyen mecha-
nizmusokon keresztiil érvényesiil. Csak néhany hazai kutatast végeztek,
mely a csaladi hattér és a tanulasi motivacié Osszefiiggésére fokuszal. Az
alabbiakban ezeknek a kutatasoknak az eredményeit 6sszegezziik.

A csaladnak, a csaladon keresztiil a sziikebb-tagabb tarsadalmi kornye-
zetnek tulajdonit meghataroz6 jelentdséget a hatranyos helyzetli tanuldk
gyenge iskolai eredményeit tanulmanyozo6 szakirodalom, mely a hianyzo
motivaciot kulcsfontossagl tényezoként tartja szamon (pl. Fejes, 2012; Vaj-
da, 2001). Ezt tamasztja ala Réthyné (2001b) kutatasa is, melyben a megkér-
dezett tanarok legnagyobb aranyban a csalad érdektelenségét jelolték meg
els6 helyen a motivalatlansag okai kdzott, emellett a sivar csaladi életet is
nagy szamban emlitették.

A tanulasi motivacio és a csaladi hattérvaltozok Gsszefiiggését vizsgalo
kutatasok (1. Jozsa és Fejes, 2010 attekintését) arra utalnak, hogy a kognitiv
tertileteken altalanosan hasznalt hattérvaltozok, igy példaul a sziil6k iskola-
zottsaga kevésbé meghatarozo a tanuldsi motivacio szempontjabol. Ugyan-
akkor kevés empirikusan igazolt informacio all rendelkezésiinkre arrdl,
hogy a tanulasi motivaciot milyen szociokulturalis faktorok befolyasoljak.

Jozsa (2000b, 2002b) hetedik és kilencedik osztalyos tanulok korében
csak gyenge kapcsolatot talalt a sziilok iskolazottsaga és a tanulasi motiva-
cio kozott, a korrelaciok 0,2 alatt voltak. Fejes és Jozsa (2005) vizsgalata
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ugyancsak gyenge kapcsolatot mutatott a sziilok iskolazottsaga és a tanulok
motivaltsdga kozott. Az apa iskolazottsaga 0,29, az anyaé 0,20 erdsségl
korrelacioban all a tanuldsi motivacioval. Az adatok ugyanakkor azt mutat-
jék, hogy az anya esetében a felséfoku végzettség egyértelmiien kedvezo
hatast gyakorol a tanuldsi motivaciora, az apa esetében pedig mar az érettsé-
gi is hasonlo elony forrasa. A tanuldk hatranyos helyzete megmutatkozik a
tanulasi motivacidjuk fejletlenségében is. A hatranyos helyzeti tanuldk ke-
vésbé motivaltak a tanuldsra, olvasasi és matematikai énképiik szdmottevoen
gyengébb. Regresszidelemzés szerint a hatranyos helyzet a tanulasi motiva-
ci6 egyéni kiilonbségeinek 11%-4at magyarazza meg.

A pontos hatdsmechanizmusok ismeretének hidnya mellett sem kétséges,
hogy az alacsony szociodkondmiai statusszal rendelkez6 tanulok motivacioja-
nak fejlesztése az iskola legfontosabb feladatai koz¢ tartozik. Egy hatranyos
helyzetii tanulokat tdmogaté mentorprogram hatasvizsgalata kapcsan e tekin-
tetben igéretes eredményekrol szamolhatunk be: a tanulasi motivacio e tanuldk
korében viszonylag rovid 1d6 alatt kedvezden befolyasolhatd (Fejes, 2010b).

Kulturalis kiilonbségek

A kiilonb6z6 kultirakhoz tartozé egyének motivumrendszerének eltéréseit sza-
mos kutatds bizonyitotta, kiilondsen jol dokumentaltak a nyugati (els6sorban
¢szak-amerikai) és a kelet-azsiai kultirak kozotti eltérések (1. Gordon Gyori,
2009 attekintését). A kulturalis kiilonbségek irant a hazai motivaciokutatas te-
rliletén is megindult az érdeklddés. Sebestyén (2009), valamint Sebestyén és
Gordon Gyori (2009) kinai és magyar kozépiskolasok motivacios jellemzdi ko-
zotti kiilonbségeket vizsgalt a matematika tantargyhoz k6tédden, igazolva tobb
olyan eltérést, mely az eltérd kulturakbol adodik.

A csaladi hattértényezdk hatasa mellett korabbi munkankban (Fejes és
Jozsa, 2007) a kultarak kozotti lehetséges kiilonbséget elemeztiik hazai
kontextusban: hetedikes tobbségi és roma tanulok iskolai eredményességét
¢s tanulasi motivaciojat hasonlitottuk dssze. A tantargyi osztalyzatokban 1¢-
nyeges kiillonbség mutatkozik roma és nem roma tanulok kdzott, a roma ta-
nuldk jegyei atlagosan egyosztalyzatnyival gyengébbek. A tanuldk osztaly-
zatai kozott megjelend kiilonbségekben a sziilok iskolai végzettsége, a hat-
ranyos helyzet és a tanulasi motivacio mellett a roma szarmazas is jelentds
magyaraz6 erével rendelkezik. Ugyanakkor a tobbségi €s roma tanulok ta-
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nulasi motivumainak erdssége kozotti eltérések nem szamottevoek. Az ada-
tokbol arra kovetkeztethetiink, hogy a roma tanulok kedvezdtlenebb moti-
vacios hattere elsdsorban hatranyos helyzetiikre vezethetd vissza.

Tanulasban akadalyozott gyermekek

Jozsa és Fazekasné (2008) tanulmanya tobbségi ¢és tanulasban akadalyozott
gyermekek tanulasi motivaciojanak elemzésével, 0sszehasonlitasaval foglalko-
zik. Keresztmetszeti vizsgalatuk soran kérdéivet alkalmaztak, melyet mindkét
minta tanuldi kitoltottek. E kutatas volt az els6 olyan hazai vizsgalat, mely a ta-
nulasban akadalyozott gyermekek motivaciojanak empirikus vizsgalatara val-
lalkozott. Ennek soran bebizonyosodott, hogy a kérdéives modszer kell6 koriil-
tekintéssel a tanuldsban akadalyozott gyermekeknél is alkalmazhat6. A tanulas-
ban akadalyozottak vélekedése sajat maguk motivaltsagarol Osszefiigg a
pedagdgusaik altal adott megitéléssel.

A 8.3. dbran a tanuldsi motivacio dsszevont valtozojanak életkori alaku-
lasat mutatjuk be tobbségi és tanulasban akadalyozott gyermekeknél. Esze-
rint als6 tagozatos korban nincs lényegi eltérés a tobbségi és a tanuldsban
akadalyozott gyermekek tanuldsi motivacidja kozott. Mindkét mintanal
megfigyelhetd, hogy a tanuldsi motivacio az iskolai évek alatt folyamatosan
csokken. Ez a folyamat a tobbségi tanulok esetében sokkal erételjesebb, ne-
gyedik osztalyt kovetden felgyorsul. Az apadas a tanulasban akadalyozott
gyermekeknél 2—-8. osztaly kozott 10%, a tobbségi tanuloknal 26%. A tobb-
ségi tanuloknal megmutatkozod jelentOs csokkenés miatt 6todik osztalytol
szignifikans kiilonbség van a tobbségi €s a tanulasban akadalyozott gyerme-
kek tanulasi motivacioja kozott. A kiilonbség 6todikben 9%, hatodikban
7%, hetedikben 18%, nyolcadikban 19% (Jozsa és Fazekasné, 2008).

A vizsgalat eredményei azt mutatjak, hogy a tanulasban akadalyozott gyerme-
kek motivaltabbnak érzik magukat, mint tobbségi tarsaik. Esetiikben a tanulds
szocialis motivumai hatarozottan erételjesebbek. A felndttek elismerését, meg-
erositését jobban igénylik, mint tobbségi tarsaik. A pedagogushoz valo kotodésiik
intenzivebb, ami jelentds motivalo tényezoként hat. A sziilok és az osztalytarsak
0sztonzo erejét is erdsebbnek vélik, mint tobbségi tarsaik. Az iskolai tanulési kor-
nyezethez kapcsolodoan erds a biztonsag- és komfortsziikségletiik. Mind a szo-
cialis fliggdségiik, mind a biztonsagigényiik a felso tagozatban is kifejezetten
er6s marad, ezzel szemben a tobbségi tanuloknal az életkor elérehaladtaval
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e motivumok jelentds csokkenése figyelhetd meg. A tanulasban akadalyozottak
onallo elsajatitasi késztetése, elsajatitasi motivumai alsé tagozatban gyengébbek
tobbségi tarsaikénal. Az elsajatitasi motivumok a tanulasban akadalyozott gyer-
mekeknél az iskolai évek alatt erdsodnek. Ez a kedvezo tendencia ellentétes a
tobbségi gyermekekével, ahol a motivum csokkenését figyelhetjiilk meg.
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8.3. abra. A tanulasi motivumok életkori valtozasa
(Forras: Jozsa és Fazekasne, 2008, 173. o.)

Nem kétséges, a hatranyos helyzet negativ hatast gyakorol a motivaciora,
ennek mechanizmusai azonban még alig ismertek. Mivel az SNI tanuldk je-
lentds része is kedvezodtlen csaladi hattérrel rendelkezik (1. Banfalvy, 2003;
Szaboné, 1996), joggal feltételezhetlink a hatranyos helyzetii tanulokéhoz
hasonléan kedvezétlen folyamatokat. Az empirikus eredmények azonban
ellentmondanak ennek, a jelenség magyarazatdban egyarant szerepet kap-
hatnak az eltérd kognitiv folyamatok és az eltér6 oktatasi kdrnyezet.

Erzelmek és iskola

Szamos nemzetkozi kutatas tamasztja ald, hogy az érzelmek jelentds hatast
gyakorolnak a kognitiv folyamatokra (pl. Dai és Sternberg, 2004; Schutz és
Pekrun, 2007). Az eddigi kutatasi eredmények azonban jorészt laboratdriumi
koriilmények kozott sziilettek, melyekbdl csak korlatozottan vonhatok le ko-
vetkeztetések az osztalytermi szituaciok komplex folyamataira (Linnenbrink
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¢és Pintrich, 2004). A tanulas hatékonysaga, eredményessége ¢€s a tanulok ér-
zelmei kozotti 6sszefliggések iskolai kontextusban még alig ismertek. A hazai
kutatasok csak kezdeti 1épéseket tettek ezen teriileten.

Az egészségi allapottal, egészségneveléssel kapcsolatos hazai vizsgalatok-
ban rendszeresen szerepelnek olyan kérdések, melyek a tanulok érzelmeire,
illetve az azokat befolyasolo koriilményekre vonatkoznak. Napjainkban az
érzelmek egyik globalis mutatdjaként a szubjektiv jollétet alkalmazzak, mely
pszichologiai, biologiai és szocidlis tényezok szubjektiv értékelését egyarant
magaban foglalja (1. Diener, 2000). A szubjektiv jollétre vonatkozo6 hazai fel-
mérések kiemelten kezelik a serdiilokort, a befolyasold tényezok koziil pedig
a tarsas hatasokat, igy tobb hazai kutatas a serdiil6k életének legfontosabb in-
tézményes szinterére, az iskolara, illetve a pedagogusokra és osztalytarsakra
vonatkoz6 kérdéseket is tartalmaz. A legnagyobb mintaval dolgozo adatgytij-
tés e teriileten az Egészségiigyi Vilagszervezet (World Health Organisation,
WHO) égisze alatt zajlé HBSC-felméréssorozat (Health Behaviour in
School-aged Children), melyet 5—12. évfolyamos tanulok kdrében végeznek
(Németh és Kolto, 2011). A gazdag adatbazis elemzései ugyanakkor a tanulas
eredményességével kapcsolatos 0sszefliggésekre egyeldre kevés figyelmet
forditanak, elsésorban leir6 jellegii adatok allnak rendelkezésiinkre e tekintet-
ben. Az eddigi tanulmanyok a szubjektiv jollét egyik eleme, a szomatikus €s
pszichés panaszok gyakorisaga esetében talaltak Gsszefiiggést az iskolaval
kapcsolatos kedvezdtlen attitliddel, valamint az osztalytarsak altali kirekesz-
tettséggel (Aszmann, 1997; Kokonyei, Aszmann és Szabo, 2002). Hamvai és
Piko (2009) kozépiskolasok kdrében vizsgalt néhany csaladhoz, baratokhoz
és iskolahoz kapcsolodo tényezot, melyek a szubjektiv jollétet befolyasolhat-
jak. Eredményeik szerint a didkok szubjektiv jolléte 0sszefiigg az iskolai tel-
jesitménnyel és az iskolaval vald elégedettséggel.

[géretesek azok a kutatasok, melyek az utobbi években a pozitiv pszicho-
logia teriiletén elindultak. A pozitiv pszichologia a pszichésen egészséges
egyént allitja vizsgalatai kozéppontjaba. Arra dsszpontosit, hogy milyen
kornyezeti és belso feltételek sziikségesek a pozitiv életérzésekhez, a moti-
vacié megtartasahoz, az egyéni és k6zosségi jolléthez. A kutatasok szerint a
boldogabb emberek egyuttal egészségesebbek, sikeresebbek, hatékonyab-
bak (Hamvai és Piko, 2008; Oldh, 2004).

A pozitiv pszichologia az amerikai szakirodalomban tobb évtizedes mult-
ra tekint vissza, az iskolai alkalmazasok felé ugyanakkor csak a legutobbi
években fordult a kutatok figyelme. Ezekben a kutatasokban tobbek kdzott
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arra keresik a valaszt, hogyan lehet az iskola vilagaba beavatkozni, jelentds
hangsulyt helyeznek a megeldz6 (prevencids) stratégidkra. Vizsgaljak a
motivacid erdsitésének a modszereit, a kiillonb6zé megkiizdési stratégiak
fejlesztésének a lehet6ségét, a pozitiv érzelmek stresszel szembeni védoha-
tasat. Az ezzel kapcsolatos eredmények adaptalasa az oktatassal dsszefiig-
gésben hazankban is megkezdddott (pl. Gombos, Bdnyai és Varga, 2009;
Reinhart, 2009). Mindezek a vizsgalatok varhatéan elérelépést fognak je-
lenteni az iskolai tanulés affektiv feltételeinek megismerésében.

A pozitiv érzelmek mellett vizsgaljak a negativ iskolai érzelmek korét is. Az
iskolahoz kapcsolddo félelemmel és szorongassal régota foglalkoznak a hazai
szakirodalomban, tobb kutatés is megvalosult az 1960-as évektol kezddédoen e
témaban (pl. Forrainé, 1968; Geréb ¢s Szabo, 1964; Kozéki, 1985b). Rapos
(1995, 2003) metaforakra ¢s interjiikra épiil6 kvalitativ kutatasokat végzett, el-
sOsorban olyan médszer kidolgozasara torekedett, amelyet pedagdgusok hasz-
nalhatnak tanuloik félelmeinek feltarasara. Emellett hattérvaltozoként tobb fel-
mérésben is szerepelt a tanulok iskolai szorongasanak a vizsgalata (pl. Gomory,
2006; Kézdi és Suranyi, 2008; Szabo €s Lorinczi, 1998).

Az aramlatélmény

A fentebb réviden vazolt pozitiv pszicholégidhoz szorosan kapcsolodik a
Csikszentmihalyi (1997) nevével fémjelezhetd dramlatélmény (flow), amely te-
vékenységeink 6romteli élményekkel kisért atélését teszi lehetové. Az aramlat-
¢lmény Onjutalmazo jellege a tanulas legtermészetesebb motivald erejét jelent-
heti. Az aramlatélmény atélésében kiemelt szerepe van az optimalis kihivasnak,
a cél elérhetdségében rejlé kismértékii bizonytalansagnak, valamint a tevé-
kenységet kisérd gyakori pozitiv visszajelzésnek. Csikszentmihdalyi szerint a fi-
gyelmi koncentracio kulcsfontossagu szerepet jatszik az aramlatélmény megje-
lenésében és fennmaradasaban. Az iskolai tanulas hatékonysaga szempontjabol
fontos kérdés, hogy atélnek-e aramlatélményt a didkok. A tantargyak esetében
pedig — az attitlidkutatasokhoz hasonléan — feltehet6 az a kérdés, hogy milyen
eltérés van az atélt aramlatélményben.

Az aramlatélmény hazai kutatasat segitette elé az Oldah Attila és munka-
tarsai altal kifejlesztett flow-kérd6iv. A magyar fiatalok iskolaban, csalad-
ban, baratok kozt és egyediillét alkalmaval atélt aramlat-, illetve az ezen
¢lethelyzetekben tapasztalt negativ élményeikkel — apatia, unalom, szoron-
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gas — kapcsolatosan az Oldh Attila és munkatarsai altal készitett felmérések
alapjan kaphatunk képet (Imre, 2002; Olah, 1999, 2005). A magyar fiatalok
beszamoloi szerint dtlagosan az iskolai elfoglaltsagok 32%-a koti le az ér-
deklodésiiket, okoz szamukra élvezetet €s teszik optimalis mértékben pro-
bara a képességeiket. A legtobb aramlatélményt az iskolan kiviil, barati tar-
sasagban ¢lik at, a legtobb unalom, szorongas és apatia pedig az iskoldhoz
kotédik (Olah, 1999). Imre (2002) matematika- és irodalomoérakhoz kap-
csolododan vizsgalta az aramlatélményt, a szorongast és az unalmat.

A flow-kutatasoknak egy tovabbi iranyat jelentik a hazai ének-zene okta-
tasra vonatkozd vizsgalatok. Ebben arra keresnek valaszt, hozzasegiti-e az
iskolai oktatds a magyar fiatalokat ahhoz, hogy megismerjék és megszeres-
sék a klasszikus zenét (Janurik, 2007, 2009). A kutatas megallapitasa alap-
jan az iskolai ének-zene 6rdk nem toltik be a nekik szant szerepet. Az
ének-zene ordk — az irodalom- és matematikaorakhoz képest — kevesebb
orommel, viszont annal tobb szorongassal, unalommal és apatiaval torténd
atélése azt jelzi, hogy a fiatalok széles kore szamara az ének-zene 6rak nem
hoznak pozitiv élményeket, a klasszikus zene szamukra megkdzelithetetlen,
csekély mondanivalot hordoz. A klasszikus zene irant kialakult negativ atti-
tld mértekére jellemzo, hogy a tanulok 80%-a soha nem vagy csak nagyon
ritkan hallgat iskolan kiviil komolyzenét, 34%-uk pedig még a véletleniil
hallott zenét is teljes mértékben elutasitja.

A tovabbi, flow-kérdoéivvel folytatott kutatdsok a Waldorf-rendszerti és a
Kodaly-féle ének-zene tanitasi koncepcid alapjan tanuld — nem ének-zenei
tagozatos — tanulok aramlatatélésére, illetve ehhez kapcsolododan a klasszi-
kus zenéhez fliz0d0 attitiidjének Gsszehasonlitasara iranyulnak (Janurik és
Petho, 2009; Petho és Janurik, 2009). A kérdéiveket a tanulok az ének-ze-
ne, irodalom és matematika tanulasaval 0sszefiiggésben toltotték ki. A vizs-
galatok alapjan a Waldorf-iskolakban — ahol fontos szerepet jatszik a mivé-
szeti, ezen beliil a zeneoktatas — mind a zenei foglalkozasok élményszeriisé-
ge, mind a matematika és irodalom elsajatitdsa sordn atélt Sromteli
¢lmények mértéke altalanos és kdzépiskolaban is messze meghaladja a Ko-
daly-koncepcio szerinti altalanos tantervii ének-zene oktatasban részestilo
tanulok atlagértékeit. A tapasztalt magas flow-atlagértékekkel 6sszhangban
a Waldorf-képzésben részt vevo altalanos iskolas tanulok kozel kétharmada
¢és a kozépiskolasok 80%-a — naponta, illetve hetente — szivesen hallgat ott-
hon klasszikus zenét. Minddssze 6, illetve 4%-ra tehetd azon tanulok ara-
nya, akik a komolyzenét teljes mértékben elutasitjak.
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Az iskolai klima

A gyakran hasonl6 értelemben hasznalt iskolai klima, osztalytermi klima,
osztalytermi kulttira, tanulasi kdrnyezet kifejezések olyan gytijtéfogalmak,
amelyek az osztalyterem pszicholdgiai, tarsas, érzelmi, szervezési, vezetési
¢s targyi jellemzdit egyarant magukban foglaljak (Adelman és Taylor, 2005;
Babad, 2009; Timar, 1994).

A legnagyobb mintara tdmaszkodo hazai kutatas, amelyben az iskolai kli-
ma néhany 0sszetevojérdl rendszeresen informaciot gylijtenek, a korabban
mar emlitett HBSC-felmérés. Az 5., 7.,9. és 11. évfolyamra kiterjedd kuta-
tasok korcsoportonként tobb mint 1500 tanuld bevonasaval késziilnek,
fenntartd, megye, telepiiléstipus ¢és a kdzépiskolak esetében képzési tipus
szerinti reprezentativitassal. Hazank eddig hét mérésben vett részt, melyek
koziil az ezredfordulot kovetd adatfelvételek fontosabb adatait ismertetjiik
Szabé (2003), Virnai és Orkényi (2007), valamint Zsiros és Orkényi (2011)
Osszefoglaloi alapjan.

A 2002-es adatgyUjtésben az iskolai 1égkorre vonatkozo altalanosabb
kérdések is szerepeltek, melyek eredményeit a 8.4. tablazat foglalja 6ssze a
Likert-skalak egyetértést jelold kategoridinak Osszevondsaval. Ezek az
eredmények dsszecsengenek a tanulasi motivacio életkori valtozasanak té-
makorében korabban bemutatottal: ez esetben is azt lathatjuk, hogy a maga-
sabb évfolyamokon az iskolai munkat élvezetesnek talalé didkok aranya
alacsonyabb. Emellett egyre kevesebben ¢érzik, hogy az iskolai rendszabalyok
kialakitasaban részt vehetnek, és mind tobben érzik nyomasztonak az isko-
lai feladatokat. Az adatok szerint az 5. és 7. évfolyam ko6zotti idoszak kiilo-
nodsen problematikus, ebben az idészakban tapasztalhatd a legjelentésebb
visszaesés a tanulasi klimat globalisan jellemz6 kérdéseknél (Szabo, 2003).

8.4. tablazat. Az iskola percepcioja, % (Forras: Szabo, 2003, 121. o.)

Kérdések, allitasok 5. évf. 7. évf. 9. évf. 11. évf.
Mennyire nyomasztanak téged az 17 25 31 37
iskolai feladatok?

Iskolankban a tanulok részt vesznek a 60 45 44 31
rendszabalyok kialakitasaban.
Elvezem az iskolai 43 28 23 18

munkat/tevékenységeket.

Megjegyzés: A tablazat az 6tfoka skalan az egyetértek ¢s teljesen egyetértek, illetve az eléggé és nagyon
valaszkategoriat jelel6k dsszevont aranyat mutatja.
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A tanarokkal és osztalytarsakkal kapcsolatban is informaciot gytjtenek a
HBSC-mérések keretében, a kiillonb6zo években felvett adatok a vélemé-
nyek idébeli valtozasanak az elemzésére is lehetoséget kinalnak. A 8.5. tab-
lazat a pedagogusokkal kapcsolatos vélekedéseket Gsszevontan mutatja a
négy évfolyam esetében. A tandri magatartas észlelése kapcsan kismértékii
kiilonbségeket lathatunk az egyes mérések kozott, melyek azt valdszintisi-
tik, hogy a diakok kedvezdbben itélik meg tanaraik munkajat 2010-ben,
mint kordbban.

8.5. tablazat. A tanari magatartas percepcioja, % (Szabo, 2003; Varnai és
Orkény, 2007; Zsiros és Orkényi, 2011 alapjan)

Allitasok 2002 2006 2010
Tandaraink igazsagosan bannak veliink. 38 39 46
Tanaraim arra 0sztonoznek, hogy elmondjam 47 44 50
véleményemet az osztalyban.

Ha kiilon segitségre van sziikségem, tolik 54 55 61
megkapom.

Tanaraimat érdekli, hogy milyen az 54 38 43

egyéniségem.

Megjegyzés: A tablazat az otfoku skalan az egyetértek és teljesen egyetértek valaszkategoriat jelelok
Osszevont aranyat mutatja.

Az osztalykozosséggel kapcsolatos tanuloi vélemények a 8.6. tablazat-
ban lathatok. Az 6sszkép az osztalykozosségrol €s a tarsakrol alkotott véle-
mények negativ iranyu valtozasarol tanuskodik a 2002-2006 kozotti ido-
szakban. Emellett az évfolyamok szerinti adatok &sszevetésébdl 9. és 11.
évfolyam kozott jelentds csokkenés mutathato ki (Szabo, 2003; Varnai és
Orkény, 2007). E jelenség vélhetden dsszefiigg azzal, hogy nétt a kdzépfokh
oktatasba, mindenekel6tt a szakiskolai képzésbe bevont hatranyos helyzeti,
sulyos szocializacios deficittel rendelkez6 tanulok aranya is, akik korabban
kisebb aranyban tanultak tovabb (Lisko, 2008).
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8.6. tablazat. Az osztdlykozdsség percepcioja, % (Szabo, 2003, Virnai és
Orkény, 2007, Zsiros és Orkényi, 2011 alapjin)

Allitasok 2002 2006 2010
Osztalyod tanuloi szivesen vannak egyiitt. 82 56 61
Osztalytarsaid tobbsége kedves és segitOkész. 72 50 53
Osztalytarsaid elfogadnak olyannak, amilyen vagy. 80 71 73

Megjegyzés: A tablazat az 6tfokt Likert-skalan az egyetértek és teljesen egyetértek valaszkategoriat jele-
16k dsszevont aranyat mutatja.

Iskolai bevonodas kifejezéssel jeldlve affektiv jellemzokrol is adatokat
gytjtottek a 2000-es PISA-mérésben (Willms, 2003). Az iskolai bevonodas
egyrészrOl az odatartozas érzését jeloli, amely arra utal, hogy mennyire érzi
magat a tanuld iskoldjdban maganyosnak, kiviilallonak, masrészrdl az isko-
lai részvételt, amely a hidnyzast és késést mutatja. A bevonddas két valtozo-
janak orszagonkénti 6sszevetése arrol tajékoztat, hogy a hazai tanulok atla-
ga mindkét valtozo esetében valamivel meghaladja a nemzetkozi atlagot.
Néhany orszag, kozottiik Magyarorszag esetében az alacsony tarsadalmi
statuszu fiataloknak az atlagos csaladi hattérrel rendelkez6khoz viszonyitva
50%-nal is nagyobb az esélyiik, hogy az odatartozas érzését tekintve a kiab-
randultak kozé tartozzanak. A PISA-mérések egyik fontos iizenete, hogy a
tanulok teljesitményét erételjesen befolyasolja iskoldjuk csaladi hattér sze-
rinti &sszetétele, az 6sszehasonlitd elemzéseket e szempont szerint is elvé-
gezték. Ez azt mutatja, hogy minél nagyobb az adott iskolaban a kedvezot-
len csaladi hattérrel rendelkez6 tanuldk aranya, anndl nagyobb az esélye,
hogy az odatartozas érzését és az iskolai részvétel mértékét tekintve a ked-
vezOtlen jellemzokkel rendelkez6 csoportba tartoznak a tanulok.

Az osztalytermi gyakorlat bizonyos 0sszetevOinek hatasat is megvizsgal-
tak az iskolatol valo elfordulds szempontjabol. E tekintetben harom ténye-
70, a fegyelmezési problémak, a tanar-didk kapcsolat és a teljesitményre ira-
nyuld tanari nyomas emelkedett ki. Az orszagonkénti sszehasonlitasbol az
deriil ki, hogy a 10 pontos skala 5 pontos atlagatol kismértékben tér el ha-
zank a tanar-diak viszonyt (5,3) és a fegyelmezési problémakat (5,9) tekint-
ve. Ugyanakkor a teljesitményre irdnyulé nyomas (6,4) mar jelentdsebb
mértékben meghaladja a nemzetkozi atlagot (Willms, 2003).

Az iskolai klima motivacids jellemzdirdl a 2003-as PISA-mérés Ossze-
foglald jelentése (OECD, 2004) 0 atlagos értékre és 1-es szdrasra transzfor-
malva kozdl orszagonként 6sszehasonlithato adatokat, valamint kitér orsza-
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gonként az iskolak kozotti eltérésekre a legrosszabb és a legjobb iskola (a
sz¢ls6ségek elhagyasa miatt az 5. €s 95. percentilisnél talalhaté iskola) ko-
zotti kiilonbség bemutatasaval. Tanuldink véleménye a nemzetkdzi atlagnal
negativabb abban a tekintetben, hogy az iskola mennyiben jarul hozza a fel-
noétt életre valo felkésziiléshez (—0,22), ami foképp abbol adodik, hogy a dia-
kok legkedvezdbb negyedének véleménye (0,87) mintegy félszorasnyival
elmarad az OECD-atlagtol (1,33). Az odatartozas érzését tekintve a magyar
tizenot évesek a nemzetkdzi atlagtol nem térnek el. A tanari tdmogatas érzé-
se valamivel elmarad a nemzetkozi atlagtol. Az észlelt fegyelmezési problé-
makat tekintve pedig az OECD-atlagnal valamivel kedvezdbb a helyzet. Az
atlagok ugyanakkor elfedik a hazai iskolak kozotti kiilonbségeket, melyek
nemzetkdzi viszonylatban is jelentOsek. Az 5. és 95. percentilisnél talalhato
iskola kozotti tavolsag az ismertetett valtozok mindegyikénél jelentds, pél-
daul a fegyelmezési problémak eléfordulasat tekintve az 6sszes felmért or-
szag koziil egyikben sem olyan kedvezotlen a helyzet az 5. percentilisnél el-
helyezkedd iskoldkban, mint hazankban.

Miiveltségteriiletekhez kot6dé affektiv jellemzdk
a PISA-vizsgalatok alapjan

A nemzetk6zi PISA-mérések az affektiv jellemzok tekintetében is gazdag
adatbazist kinalnak. A haromévente sorra keriil0 mérések minden alka-
lommal kiemelten kezelnek egy-egy teriiletet, ez az affektiv jellemzok
vizsgalataban is megmutatkozik. 2000-ben az olvasas, 2003-ban a mate-
matika, 2006-ban a természettudomanyok, mig 2009-ben ismételten az ol-
vasashoz kapcsolodd motivacios jellemzok megismerése keriilt elotérbe.
A kiemelt tertilettel 6sszefiiggésben altalaban tobb motivum felmérését el-
végzik, a tanulasi motivacio teriiletspecifikus értelmezése jellemzi ezeket
avizsgalatokat. A felmérések emellett tovabbi, az egyes tudasteriiletekhez
nem kapcsolddo tanulasi motivumokat is célba vesznek. Egyes motivu-
mokrdl tobb vizsgalatban is adatokat gytijtottek, az adatkdzlések kiilonbo-
70ségébol, valamint az eltérd méréeszkdzok hasznalatabol adoddan azon-
ban nehezen kothetok 6ssze a kiilonboz6 idopontban végzett mérések, a
valtozast jellemz6 tendencidk felrajzolasa igy korlatozottan lehetséges.
A kovetkezOkben a magyar tanulokra vonatkozo legfontosabb eredmé-
nyek koziil ismertetiink néhanyat.
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Olvasas

A Kirsch, de Jong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur (2002) altal
elemzett 2000-es adatgyijtés tanul6i kérdéive harom kérdéscsoportot tartalma-
zott az olvasasi motivacioval kapcsolatban: az olvasdsra forditott idd, az olva-
sott tartalmak sokszintisége, valamint az olvasds iranti motivaltsag.

Az olvasasra forditott id0 orszdgonkénti Osszehasonlitasabol kideriil,
hogy hazank viszonylag kedvezd helyzetben van, az OECD-orszagok
15 éves tanuldinak 32%-a nyilatkozott Uigy, hogy sajat oromére egyaltalan
nem olvas, mig hazdnkban ez az ardny 26%. A naponta legalabb két orat ol-
vasoOk aranya atlagosan 4, mig tanul6ink korében 8%.

Az olvasasra forditott id0 és az olvasott tartalmak soksziniisége alapjan
az elemzés négy klaszterbe sorolja a tanuldkat. Az elsdbe azok tartoznak,
akik ritkdn olvasnak ¢és kevésbé sokszinti szovegeket vesznek a keziikbe,
mig a negyedikbe azok, akik gyakran és sokféle tartalmat olvasnak, ame-
lyek kozott nagyobb a hosszabb szovegek, foként a konyvek aranya. Nem-
zetkozi viszonylatban magasnak mondhaté tanuldink kdrében a negyedik
klaszterbe tartozok aranya, csak a brit, osztrak és j-zélandi fiatalok kdrében
magasabb. Ugyanakkor az elsd klaszterbe tartozok 25%-o0s aranya is sza-
mottevl hazankban, habar szamos orszagban joval magasabb ez az érték
(pl. Spanyolorszagban 36%), de vannak orszagok, melyekben rendkiviil
alacsony (pl. Izlandon 7%).

Az olvasés iranti motivaltsag dsszevont valtozojat 0 atlagra €s 1-es szo-
rasra transzformalva kozli az elemzés. Eszerint 15 éves tanuloink olvasas
iranti elkotelezodése nemzetkozi viszonylatban atlagosnak mondhato
(0,03). A magyar lanyok jelends eldnyben vannak a fiukkal szemben, ennek
mértéke kozel azonos a vizsgalatban részt vevo orszagok atlagaban megmu-
tatkozo nemek kozotti kiilonbséggel.

A 2009-es adatgyujtés osszefoglalo jelentése (OECD, 2010) tovabbi
elemzéseket k6z01 az olvasasra vonatkozd motivacids jellemzokrol, igy az
olvasas 6romérdl és az olvasott tartalmak soksziniiségerol, emellett ssze-
veti a 2000-ben ¢és 2009-ben lezajlott adatgy(ijtés néhany olvasasi motiva-
cioval kapcsolatos kérdését. Az OECD-orszagokban atlagosan a tanulok
37%-a szamolt be arrdl, hogy egyaltalan nem olvas sajat 6romére, mig a ma-
gyar tanulok koziil kevesebben nyilatkoztak igy, a fiatalok 26%-a. Ha meg-
nézziik, hogy a tanulok sajat 6romiikre mit olvasnak, akkor a hazai diakok a
nemzetkdzi jellemzoknek nagyjabol megfelelé aranyban nyilatkoztak a
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szépirodalom, a képregények és a folyoiratok kapcsan. Ugyanakkor nem-
zetkozi Osszehasonlitasban szamotteven tobben vannak tanuldink kozott
olyanok, akik ismeretterjesztd irodalmat és ujsagcikkeket is olvasnak. EI6b-
bibdl az OECD-atlag 19, utobbibol 62%, mig tanuldink kdrében ez az arany
35 és 72%.

Az olvasasban lelt 6rom esetében Osszehasonlithaté a 2000-es és a
2009-es adatfelvétel (8.4. abra). Megallapithat6, hogy az OECD-orszagok-
ban csokkent azok aranya, akik naponta olvasnak sajat 6romiikre, 69%-16l
65-re. 22 orszagban figyelheté meg csokkenés, hatban novekedés, tizben
pedig valtozatlan ez az arany. Magyarorszag ez utdbbi korbe tartozik. Az ol-
vasott tartalmakat tekintve elmondhato, hogy a szépirodalom olvasasanak
gyakorisaga kismeértékben, 3%-kal emelkedett, minddssze Romaniaban, 1z-
landon és Csehorszagban latunk csokkenést. Hazankban az atlagot megha-
ladva 25-r61 32%-ra emelkedett ez az arany.
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8.4. abra. A sajat 6romiikre olvaso tanulok aranya 2000-ben és 2059-ben, %
(Forras: OECD PISA 2009 database, Table V.5.1.)
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Matematika

A 2003-as PISA-mérés szerint a matematika iranti érdeklddést és a matema-
tikatanulas ¢élvezetének — 0 atlagra és 1-es szorasra transzformalt — mutatdja
szerint nemzetkdzi dsszehasonlitdsaban Magyarorszag az egyik legkedve-
zOtlenebb helyzetli orszag (—0,21), az OECD-orszagok koziil csak Japan-
ban, Ausztriaban, Luxemburgban és Finnorszagban kedvezdtlenebb a fiata-
loknak ez a jellemzdje. A nemzetkozi dtlaghoz viszonyitva a legmarkansabb
lemaradast a legfelsé negyedbe tartozo6 tanulok mutatjak, e tekintetben csak
Csehorszag marad mogottiink. A matematika jovobeni hasznossagara utalo
instrumentalis motivacio orszagok kozotti 6sszevetése szerint elmaradunk
az OECD-atlagtol (—0,11), ennek mértéke azonban nem szamottevo, €s is-
mét a legfelsé negyedbe tartozé tanulok kapcsan szamolhatunk be jelentd-
sebb elmaradasrdl. A szorongast tekintve az OECD-orszagok atlagaval jel-
lemezhetok a tanuldink (—0,01) mind a tanulok 6sszességét, mind az egyé-
neket figyelembe véve. A nemzetkdzi atlagnal a magyar tanulok
matematikai énképe rosszabb (-0,15), ugyanakkor ezen adatok alapjan nem
tartozunk a legkedvezo6tlenebb helyzetli orszagok kozé, szamos orszag ered-
ményei hasonloak, illetve gyengébbek, igy példaul a japan (—0,53) és a koreai
(-0,35) fiatalok énképe.

Artelt, Baumert, Julius-Mc-Elvany és Peschar (2003) a 2000-es adatok
alapjan a matematikai és olvasasi énképet egytitt vizsgalja, ami tovabb ar-
nyalja a képet. Az 0sszevont elemzésben az olvasashoz kapcsolodo énkép
atlagai minden orszagban pozitivnak, a matematikai énképnél er6sebbnek
mutatkoztak (8.5. abra). A matematikai énkép az orszagok tobb mint felénél
a negativ kategoriaba keriilt. A matematikédhoz k6t0d6 negativ énkép egyet-
len orszagban, Koredban kedvezdtlenebb a magyar didkokénal. A magyar
tanulok esetében kiugroan nagy az olvasasi és a matematikai énkép kozotti
tavolsag.
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Megjegyzés: Négyfoku Likert-skalat hasznaltak, a 2,5-0s értéket semleges viszonyulasnak tekintették.

8.5. abra. Olvasasi és matematikai énkép
(Forras: OECD PISA 2001 database, Table C.3.2.)

Természettudomany

A 2006-0s PISA-vizsgalatban a természettudomanynak tulajdonitott érték,
a természettudomannyal kapcsolatos énészlelés, valamint a természettudo-
manyhoz kotddo altalanosabb motivacios jellemzdk szerint csoportositottak
a valtozokat (OECD, 2007).

A természettudomany altalanos értékét vizsgalva megallapithato, hogy
jellemzden elfogadjak a mérésben részt vevd tanulok minden orszagban,
hogy e tudomanyteriilet szerepe fontos az emberek életkdriilményeinek ala-
kuldsa szempontjabol, ugyanakkor tarsadalmi és gazdasagi szempontbol
kevésbé tulajdonitanak jelentdséget eredményeiknek. A személyes értéket
tekintve alacsonyabb az atlag, kevesebb tanulo gondolja tigy, hogy az 6 éle-
tére hatast gyakorol az iskolaban elsajatitott tudas. E szempontok szerint ta-
nuloink nem térnek el jelentésen az OECD-atlagtol, ugyanakkor fiataljaink
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természettudomanyos aktivitasa valamivel kedvezébb képet mutat az
OECD-atlagnal, elsésorban a természettudoméanyhoz kapcsoldodéd tévémii-
sorok tekintetében.

A természettudomanyra vonatkozo6 altalanos motivacios tényezok kifeje-
z¢€s négy motivumot fed: érdeklodés, tanulas élvezete, instrumentdlis moti-
vacio €s jovoorientalt motivacio. A természettudomanyos érdeklddés méré-
sekor a kovetkezd témakorokrol kérdezték a tanuldkat: humanbiologia, csil-
lagéaszat, kémia, fizika, novénybiologia, tudomanyos kisérletek, geologia.
Az 6sszevont mutato a hazai didkok esetében az OECD-atlagtol 1ényegileg
nem tér el, de az egyes témakorok koziil joval atlag alatti érdeklodésrol sza-
moltak be a kémiaval és fizikaval kapcsolatban, mig a csillagaszat és hu-
manbioldgia mutatott az atlagnal valamivel kedvez6bb képet. A természet-
tudomany tanulasanak 0sszevont mutatdja kapcsan az atlagot valamivel
meghalado6 értékeket lathatunk, mig a jovoorientalt és az instrumentalis mo-
tivacio esetében ismételten az OECD-atlag jellemzi tanuldinkat.

A természettudomannyal kapcsolatos énészlelés egyrészrél az énképet
jeloli, vagyis azt, hogyan latjak a természettudomanyhoz kapcsolodo képes-
ségeiket a fiatalok; masrészrdl az énhatékonysdgot, azaz a tanuldk azon
meggydzddéseit, mennyire érzik magukat hatékonynak, amikor altaluk ne-
héznek itélt kihivasokkal szembesiilnek a természettudomany tanulésa te-
rén. E valtozokat tekintve nem szamottevo, de negativ iranyu eltérés figyel-
het6 meg a magyar tanuldk esetében az OECD-atlagtol.

Tovabbi Iényeges informaciot nyujt tanuldink természettudomanyhoz
fliz6d6 tanuldsi motivaciojarol, ha osszevetjiik, hogy mennyire érzik fon-
tosnak a tanulok a jo teljesitményt az olvasas, a matematika €s a természet-
tudomanyok teriiletén (8.6. dbra). A magyar tanuldk a masik két teriilethez
képest kisebb jelentdséget tulajdonitanak a jo teljesitménynek a természet-
tudomanyos targyak esetében.
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8.6. dbra. A jo teljesitmény fontossdaga a természettudomany, az olvasas és
a matematika teriiletén, % (Forras: OECD PISA 2006 database, Table 3.7.)

A tanulas onszabalyozasa és a tanulasi célok

A tanulas onszabalyozasanak a fogalma alig két évtizede szerepel a pedago-
giai vizsgalatokban, mara azonban intenziven kutatott tertiletté valt (Mol-
nar, 2002; Réthyné, 2003). A témaval foglalkozé elsé hazai munkakban 6n-
szabalyozo tanuldsnak, majd 6nszabalyozott tanulasnak nevezték. Maga az
Onszabalyozas nem tartozik az affektiv szféraba, miikddésében ugyanakkor
fontos szerepe van a motivaltsagnak. A tanulds dnszabalyozasaval kapcso-
latban hazankban Molndr Eva (2002, 2003) végzett széles korii kutatasokat.
Elemezte az ¢letkori valtozas kérdését, feltarta az 6sszefiiggést az iskolai ta-
nulas eredményességével, vizsgalta a hattérvaltozok szerepét.

A tanulas 6nszabalyozasanak két 6sszetevdjét definidlja a szakirodalom:
a tanuldsi motivaciot ¢és a tanulasi stratégiakat. Mindkettét tovabbi rész-
OsszetevOkre bontjak, a stratégiakon beliil megkiilonboztetnek kognitiv és
metakognitiv stratégidkat, emellett szamos motivumot definidlnak (pl. elsa-
jatitasi, teljesitmény, 6nhatékonysag, feladat értéke). A tanulasi stratégiak a
motivacié és a teljesitmény kozotti kapesolat csatornaiként értelmezhetok.
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A motivaltabb tanul6 nagyobb valosziniiséggel alkalmaz megfeleld tanulasi
stratégiakat, a motivaltsag miatt er6sebb a késztetése a tanulasi stratégiak
hasznalatéra, ezaltal a tanulasa hatékonyabba valik. A fejlettebb elsajatitasi
motivacioval rendelkez6é tanulok nagyobb aranyban képesek a tanulasuk
Onszabalyozasara. Esetlikben jellemzobb a tanulasuk megtervezése, nyo-
mon kovetése és ellenérzése. A motivaltsdg meghatarozza tobbek kozott a
befektetett id6, energia mennyiségét. Emellett az is feltételezhetd, hogy a
kevésbé motivalo feladatok esetében a fejlett Onszabalyozassal rendelkez6
tanulok jelentds elényben vannak a kevésbé fejlett onszabalyozasu tarsaik-
kal szemben. Az 6nszabalyozas révén tudatos stratégiakat tudnak alkalmaz-
ni. Tudatos 6nszabalyozassal részben potolhato a belso késztetés, a motiva-
ci6 hianya. A kutatasok azt mutatjak, hogy az iskolai évek elérehaladaval
sok esetben csokken a feladatok érdekessége, kihivo ereje. Ez egyben azt is
jelenti, hogy az ¢életkor elérehaladtaval az 6nszabalyozasnak egyre nagyobb
szerepe lehet (Jozsa és D. Molnar, 2012).

B. Németh Maria és Habok Anita (2006) a PISA 2000 vizsgalat tanulas
Onszabalyozasara kidolgozott méréeszkdzével 2005-ben tovabbi korcso-
portokra kiterjesztve Gjra elvégezte a vizsgalatot magyar mintan. A 13 és 17
éves tanulok korében felvett kérddiv eredményeit a PISA 15 évesekre vo-
natkoz6 adatainak felhasznalasaval, az emlitett harom korcsoport szerint,
parhuzamosan ismertetik. Eredményeik szerint a motivacio minden &ssze-
tevoje csokkenést mutat 13 és 17 éves kor kozott, a legnagyobb csokkenés a
matematikai érdeklodés (0,35), valamint az igyekezet, kitartas (0,34) terén
tapasztalhato. A kiilsé dolgok megszerzésére iranyuld instrumentélis moti-
vum a magyar didkok korében mar 2000-ben is erésebb volt az
OECD-orszagok atlaganal, és azt kovetden tovabb nott. A 15 éves magyar
fiatalokat kevésbé érdekelte az olvasas 2000-ben, mint az OECD-orszagok
tobbségének fiataljait, a 2005-6s felmérés azonban novekedését jelez, mig
az olvasasi énkép esetében stagnalas valosziniisithetd.

Mind a tanulas 6nszabalyozasaval, mind a tanuldsi motivacioval szoros
kapcsolatban allnak a tanuloi célok. A nemzetkozi szakirodalomban a cél-
orientacios elmélettel kapcsolatban kiterjedt kutatasokat végeznek. Az el-
mélet felvazolasa tobb hazai munkaban is megjelent mar (Bacsa, 2008; Fii-
lop, 2001, 2008; Jozsa, 2002b, 2007; Molnar, 2002; Réthyné, 2003; Szenczi,
2010). A legfrissebb hazai tanulmanyokban mar a témakdr részletesebb ki-
fejtése is elérhetd (Fejes, 2010a, 2011). Ugyancsak megindult a motivacios
célok megismerésére alkalmas hazai kérd6ivek kidolgozasa (Fejes és Vigh,
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2011). Ez utobbi elemzés kutatas-modszertani szempontbol is 0j elemeket
jelenit meg. A modern tesztelmélet alkalmazasi lehetdségére mutat ra a mo-
tivaciokutatasban. A modern tesztelmélet tobbek kdzott abban kinal elérelé-
pést, hogy alkalmazasaval a Likert-skalak esetében megvizsgalhato, hogy
az egyes allitasokhoz tartozo skalafokok mennyiben fedik le a tanulok moti-
vacios szintje alapjan meghatarozhato intervallumot.

Osszegzés

Fejezetlinkben attekintettiik azokat a fontosabb hazai €s nemzetkdzi vizsga-
latokat, melyek az iskolai tanulas affektiv feltételeivel kapcsolatos kutatasi
eredményeket tettek kozz¢€ a magyar tanulokra vonatkozoan. Foglalkoztunk
a tanuldsi motivacid életkori valtozasanak a kérdésével, a motivaltsag és az
iskolai tanulas eredményességének az Osszefliggésével. Bemutattunk né-
hany olyan kutatast, mely a tanuldsi motivaciot befolyasold hattértényezo-
ket elemzi. Osszegeztiik az iskolahoz kapcsolddé érzelmeket vizsgald kuta-
tasokat, kitértiink a pozitiv pszicholdgia igéretes 0j iranyaira és az aramlat-
¢lmény jelentdségére. A PISA-mérések eredményei alapjan nemzetkozi
Osszehasonlitasban elemeztiik a magyar tanulok affektiv jellemzait.

Az attekintett kutatasok egyértelmiivé teszik, hogy az affektiv tényezok-
nek jelentds szerepe van az iskolai tanulds eredményességében. Példaként
az eredményekbdl kiemeljiik, hogy az elsajatitasi motivacio eréssége szoro-
sabb kapcsolatban all az osztalyzatokkal, mint az intelligencia. Emellett
tobb vizsgalat azt is megmutatta, hogy a tanulok jelents hanyadanak a mo-
tivaltsaga az iskolai évek alatt szamottevd mértékben csokken. Vannak
azonban olyan tanuldk is, akiknek a motivaltsaga novekszik, vagy éppen
valtozatlan marad. A motivacié csokkenése tehat nem torvényszeri folya-
mat. A valtozas iranya és mértéke nagymértékben fligg attol, hogy melyik
iskolaba, osztalyba jar a didk. A pedagdgusok személyiségének, modszerei-
nek kiemelkedd a jelentdsége e tekintetben. A kutatasok ugyanakkor azt is
megmutattak, hogy maguk a pedagdgusok leginkabb a diakok csaladi hatte-
rét teszik feleldssé a motivaltsagot illetéen (Réthynée, 2001b). Sajat lehetdsé-
geiket, felel0sségliket kevéssé latjak ebben a folyamatban.

Mindezek a vizsgalatok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanulok affek-
tiv jellemzdinek megismerésére, tudatos alakitasara érdemes nagyobb fi-
gyelmet forditani. A iskolai gyakorlat szdmara tovabblépést jelentene, ha az
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affektiv szféra egyes dsszeteviinek a mérése elterjedne, és a tudasméréshez
hasonléan iskolai gyakorlattd valna. Ehhez arra van szlikség, hogy olyan
mérdeszkdzok alljanak rendelkezésre, melyek konnyen és gyorsan értel-
mezhetdé modon nyujtanak visszacsatolast a pedagogusok szamara. Erre a
célra kivaloan alkalmasak lesznek az affektiv szféra szamitogép-alapt mé-
rési modszerei. E modszerek kidolgozasa ma még kezdeti fazisban tart, az
informatika rohamos fejlédésének és a kutatasok intenzitdsdnak koszonhe-
tden azonban par év alatt a mindennapi iskolai gyakorlat részévé valhatnak
(Jozsa, Szenczi és Hricsovinyi, 2011).
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Gondolkodasi készségek és képességek
fejlodésének mérése

Csapo Beno

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Molnar Gyongyvér

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Bevezetés

Az iskola egyik alapvet6 célja a tanulok gondolkodasanak, altalanos értelmi
képességeinek fejlesztése. Az értelem kimiivelésére iranyulo torekvés szin-
te egyid0s az iskoldzas torténetével, kiilonbozd korszakokban egyes tantar-
gyakat kifejezetten a gondolkodas fejlesztésének szolgalataba kivantak alli-
tani. A konkrét tartalomhoz kotodo készségek és az altalanos képességek
pontosabb megkiilonboztetését, leirasat segitd kutatdsok azonban csak a
mult szazad elején kezdddtek el, a fejlesztés megvaldsitasahoz sziikséges
tudomanyos hattér pedig az utobbi évtizedekben alakult ki.

A tesztekkel végzett elsd mérések az értelmi képességekre iranyultak, és
bar kés6bb mas teriiletekre is kiterjedtek, az intelligenciakutatas meghatarozo
szerepet jatszott a pszichometria fejlddésében. Mivel azonban a tesztekkel
vizsgalt altalanos képességek fejlesztése az iskolaban nem kapott szerepet, a
mérésekben rejld lehetdségek az iskolai gyakorlat szamara nagyrészt kihasz-
nalatlanok maradtak. Alig néhany orszagban keriilt sor a gondolkodas készsé-
geinek és képességeinek rendszeres felmérésére. Szelekcios eszkdzként
azonban sz¢les korben alkalmaztak kognitiv képességteszteket, példaul az an-
golszasz felsdoktatasi intézményekben a hallgatok kivalasztasara.
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Magyarorszagon viszonylag koran sor keriilt kiilonb6z6 gondolkodasi
készségek €s képességek felmérésére, igy az utobbi négy évtizedbodl szamos
kisebb-nagyobb mintan felvett adattal rendelkeziink. T6bb képességrol orsza-
gos reprezentativ mintan végzett keresztmetszeti fejlodésvizsgalat eredmé-
nyei is rendelkezésre allnak. Az adatok egyiittesen az 6vodatol a kozépiskola
végéig terjedo teljes €letkori spektrumot atfogjak. A jelentésebb nemzetkozi
Osszehasonlito vizsgalatok tematikdjaba minddssze egy alkalommal kertilt be
onallo teriiletként egy tantargyakon ativel0 altalanos képesség, a 2003-ban le-
zajlott PISA-felmérésben megjelent problémamegoldas. Az utdbbi években
azonban mind nagyobb figyelmet kapnak a tantargyakon ativel6 altalanos ké-
pességek, amit az is jelez, hogy a tervek szerint a problémamegoldas valami-
lyen forméja 2012-ben (dinamikus problémamegoldas) és 2015-ben (koope-
rativ problémamegoldas) is szerepelni fog a PISA-felmérésben.

Ebben a fejezetben attekintjiik a tantargyakhoz nem kotédo készségek €s
altalanos képességek felmérésének elméleti kereteit, majd harom f6 cso-
portban Osszegezziik a felmérések eredményeit. El6szor a kiilonb6z6 gon-
dolkodasi miiveletekkel foglalkozunk, majd az altalanos képességek koziil
az induktiv gondolkodassal, melyrdl a legtobb mérési eredmény all rendel-
kezésiinkre. Végiil a problémamegoldas hazai és nemzetkozi felmérésének
eredményeit mutatjuk be.

Az értelmi képességek fejlesztésének és felmérésének
elméleti hattere

Az értelmi készségeket és képességeket két f6 csoportba sorolhatjuk. Meg-
kiilonboztethetjiik a tartalomhoz (iskolai tantargyakhoz) szorosabban koto-
doé készségeket, amelyeket e kotet elso fejezetei is érintettek, és a tartalmak
sz€lesebb korében alkalmazhato altalanos képességeket. A tantargyakhoz
kotodo készségeket és az altalanos képességeket vizsgalo tesztek kozott
nincs éles hatar. Példaul a matematika tantargy keretében olyan képességek
fejlesztésére is sor keriil (nyelvi-logikai miiveletek, relaciokkal valéo miive-
letvégzés, térbeli gondolkodas), amelyek az altalanos gondolkodasi folya-
matokban is megjelennek. A természettudomanyi tudéas alkalmazasat olyan
készségek teszik lehetdvé, amelyek az altalanos problémamegoldasban jat-
szanak szerepet. Eles valasztovonalat azért sem lehet hiizni, mert a gondol-
kodas képességeinek méréséhez mindig valamilyen tartalomra van sziikség,
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¢s az adott tartalmi teriilet ismerete befolyasolhatja az eredményeket. Alap-
elv lehet azonban, hogy az altalanos képességeket felméro tesztek esetében
a konkrét tartalom madsodlagos szerepet jatszik, a megoldashoz esetleg
szlikséges targyi tudassal a felmért személyek mindegyike rendelkezik,
vagy azt a feladat kozli, igy e tesztek a gondolkodasi folyamatokban, a tudas
alkalmazasaban szerepet jatszo készségek kiilonbségeit mutatjak meg.

Az altalanos képességek felmérése iskolai kontextusban

Az elso, szélesebb korben alkalmazott tesztek az altalanos intellektualis képes-
ségeket vizsgaltak, a pedagogiai mérésekben azonban a gondolkodas készségei-
nek és képességeinek tantargyakhoz nem kotédé komponensei hosszl ideig
csak masodlagos szerepet jatszottak. A korai képességtesztek olyan intelligen-
ciakoncepciohoz kotddtek, amely tul nagy szerepet tulajdonitott az 6roklott té-
nyezoknek, és kevéssé tartotta az altalanos képességeket modosithatonak, az is-
kolai hatasok altal fejleszthetének. E felfogas szellemében az altalanos képes-
ségek fejlettségi szintjének mérése az oktatas szempontjabol irrelevans volt,
hiszen a gyakorlatban felesleges olyasmit rendszeresen mérni, ami az oktatés
hatasara nem valtozik lényegesen. A gyenge szint megmutatasa pedig — a val-
toztatas reménye nélkiil — negativan befolyasolhatna mas tulajdonsagok fejlo-
dését is. Mara ez a szemlélet meghaladotta valt, sok kiilonb6z0 teriileten végzett
empirikus kutatds bizonyitja az értelmi képességek fejleszthetdségét (Adey,
Csapo, Demteriou, Hautamdki és Shayer, 2007).

Bizonyos kontextusban azonban legitimmé valt az altalanos képességtesz-
tek oktatdsi kontextusban val6 alkalmazasa a fejleszthet6ségre vonatkozo bi-
zonyitékok nélkiil is. Az iskolakésziiltség megallapitasara, illetve a sajatos ta-
nulasi problémak feltarasara széles korben hasznaltak kiilonb6zo képesség-
teszteket. Szelekcios célokra is gyakran alkalmaztak ilyen mérdeszkozoket.
Példaul Amerikaban az altalanos értelmességet méro Scholastic Aptitude Test
(SAT) tobb mint egy évszazadon at a felsdoktatasba jelentkezok kivalasztasa-
nak igen hatékony eszkoze volt. Az oktatasi rendszer legfelsd szintjén, mely-
ben mar csak a népességnek egy kisebb része vett részt, nem volt aggalyos a
képességek alapjan torténd szelekcid, hiszen barmi legyen is a kiemelkedd
képesség forrasa, elvarhatd, hogy a legalkalmasabb jelentkezok keriiljenek be
a legkeresettebb intézmények legvonzobb szakjaira. A folyamatos fejlesztés a
SAT-teszteket a bevalast mind jobban el6rejelz6 eszk6zzé tette.
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Az emlitett tényez6knek kdszonhetd, hogy amikor az oktatas felfedezte a
maga szamara a méréseket, azok els6sorban a diszciplinaris tartalmakra
koncentraltak. Kutatasi célokra természetesen a tesztelés kezdetei ota alkal-
maztak altalanos képességteszteket. Az oktatas gyakorlataban vald elterje-
désiiket azonban az iskolazassal kapcsolatos elvarasok megvaltozasa valtot-
ta ki, és az utdbbi évtizedek tudoméanyos eredményei a szélesebb korti alkal-
mazas alapjait is megteremtették.

Az iskolai képességfejlesztés igénye az 1970-es években keriilt elétérbe, a
tudomanyos hatterét pedig foleg a Piaget-iskola eredményei, a miiveleti gon-
dolkodassal és az alapvetd készségekkel kapcsolatos kutatasi eredmények je-
lentették. Késobb a kognitiv pszichologia korai korszakanak hatdsa gyakorolt
kulasa, a tudas szervezddése és alkalmazasa felé fordult. ElStérbe keriilt az
olyan altalanos képességek vizsgalata, amelyek a tudas Iétrejottében, szervezo-
désében és transzferében is szerepet jatszanak. Ilyenek voltak példaul az anal6-
gids ¢és az induktiv gondolkodas, valamint a problémamegoldas.

Az altalanos készségek, gondolkodasi képességek felmérése csak az utobbi
évtizedben jelent meg a nemzetkdzi programokban, 2003-ban a PISA negye-
dik teriilete volt a problémamegoldds. Ebben Magyarorszag is részt vett, de
mas nemzetkozi adataink ezekrdl a teriiletekrdl nincsenek. Orszagos repre-
zentativ vagy egyéb nagyobb vizsgalatbdl szarmazo6 adataink azonban kiilon-
b6z6 képességekrdl vannak. Szegedi kutatok az 1980-as évektdl kezdédben
vizsgaltak a gondolkodas miiveleti képességeit, az akkor kidolgozott tesztek
kiilonbozé tovabbfejlesztett valtozatai késobb szamos mas mérésbe is beke-
riltek. Az 1990-es évek elején meriilt fel az igény egy olyan teszt elkészitésé-
re, amely a megismerés és a tanulds sokféle teriiletén szerepet jatszé gondol-
kodasi képességeket méri. Erre a célra alkalmasnak bizonyult az induktiv
gondolkodas, amelynek orszagos reprezentativ felmérésére is sor keriilt, to-
vabba az induktiv gondolkodas tesztek kiilonbdz6 vizsgalatokban szerepeltek
az altalanos értelmi képesség jellemzésére szolgald hattérvaltozoként.
A PISA-felmérésekkel parhuzamosan indult el Szegeden a problémamegol-
das részletesebb, fejlodési dimenzioba helyezett vizsgalata.

A gondolkodas képességeit, az altalanos értelmi képességeket tobbféle mo-
don lehet rendszerezni. Ebben a fejezetben azonban csak azokkal a képességek-
kel foglalkozunk, amelyekr6l mérési adatokkal rendelkeziink. Ezeket harom 6
csoportba soroljuk. Attekintjiik a gondolkodas miiveleti képességeit, majd be-
mutatjuk az induktiv és a problémamegoldé gondolkodast.
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A Piaget-iskola és a miiveleti képességek

Az értelmi fejlodés egyik legnagyobb hatasu modelljét Jean Piaget dolgoz-
ta ki. Lényegében nem is csak egy elméletet alkotott, hanem elméletek
Osszefliggd rendszerét hozta létre. Ezek az elméletek a tanulas és az értelmi
fejlédés olyan alapvetd fontossagu kérdéseire adnak valaszt, amelyek a pe-
dagogiai gyakorlat szamara is meghatarozo jelentdségiiek. Az elméletbdl
levonhato kovetkezetéseket jol lehet alkalmazni a tanitas soran.

Piaget megfontolasai szerint a tudas eredete a tevékenység, a kdrnyezet-
tel valo interakcio. Ennek szellemében a tanulok nem passzivan befogad;jak,
atveszik a kész kiils6 tudast, hanem azt maguk alkotjak meg. Tevékenysé-
giikkel leképezik a kornyezetiik strukturait. Kezdetben csak eszkozokkel,
targyakkal végeznek miveleteket, majd ezek belsévé valasaval (interio-
rizacio) képesek lesznek targyak jeleivel, szimbdlumokkal valé miivelet-
végzésre, kialakulnak az értelem miiveleti strukturai.

A fejlodés folyamatat egymast kovetd, egymastol mindségileg kiilonbdzo
szintek, stadiumok sorozataként irja le. Az egyes szinteken mas-mas értelmi
eszk6zok allnak a gyermekek rendelkezésére az informaciok feldolgozasara,
szervezésére. Egy adott szinten csak azokat az informdaciokat tudjak befogadni,
amelyek 6sszhangban vannak meglevo sémdikkal. Az aktualis sémakkal 0ssz-
hangban levé informaciok befogadasa az asszimildcio. Ha az 11j informacid
nincs 6sszhangban a meglevé sémakkal, kognitiv konfliktus keletkezik, ami el-
vezethet az aktualis sémak, struktarak atrendezodéséhez, az akkomoddciohoz.
A kognitiv konfliktus a tanitas soran is el6idézhetd, igy a fejlodést tudatosan le-
het stimulalni. A stddiumok elmélete négy 16 szintet kiilonbdztet meg, amelybdl
az (1) érzékszervi-mozgdsos periddus az élet elsd éveit fogja at, a (2) miivelet
eldtti, a (3) konkrét miiveletek szintje és a (4) formalis szint esik a kozoktatas
id0szakara (Piaget, 1993; Inhelder és Piaget, 1967).

A strukturdk elmélete egységes, matematikai eszkdzokkel is leirhato
rendszerbe foglalja az értelem miveleti struktarait (Piaget, 1970). Olyan
egyszerd, a hétkdznapi életben, a napi tevékenységekben, a tanuldsban, az
alkotasban megjelend gondolkodasi folyamatokat ir le, amelyeket a mate-
matika tObbek k6zo6tt a relaciok elméletében, a halmazmuveletek, a mate-
matikai logika, a kombinatorika, a valoszintiségelmélet (Piaget és Inhelder,
1975) és a geometria (Piaget és Inhelder, 1976) keretében is tanulmanyoz.

Piaget és a koriilotte dolgozd kutatok a gyerekek egyéni megfigyelése ré-
vén gyljtotték ossze az elméletek alapjaul szolgalo tapasztalati anyagot.
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Elmélyiilt gondolkodast igényld feladathelyzetekben azonositottak a tanu-
16k tevékenységében és beszédében, kijelentéseiben megjelend miivelete-
ket, és azonositottak az egyes életkorokra jellemzo fejlodési stadiumokat.
Kés6bb mas kutatok (akiket gyakran a neopiaget-ianus iranyzatokhoz sorol-
nak) a Piaget altal azonositott miiveleteket mas modon, példaul papir-ceru-
za tesztekkel is mérhetdvé tették, és igy lehetdvé valt a miiveleti képességek
nagyobb, reprezentativ mintdkon val6 felmérése.

Piaget és a koré szervez6d6 tudomanyos iskola munkassaga tobb teriileten
is jelentds hatast gyakorolt az oktatas fejlédésére. Annak megmutatasa, hogy
a matematika és az értelem alapvetd miiveleti struktarai kozott nagyfoku ha-
sonlosadg van, Uj irdnyt szabott a matematika tanitdsanak. Az 1960-70-es
években az 1j matematikanak (new math) nevezett reformmozgalom vilag-
szerte, igy Magyarorszagon is atformalta a matematika tanitasat a gyerekek
gondolkodésanak fejlédéséhez jobban illeszkedd tartalom kivalasztasaval és
eszk6zok alkalmazéasaval. A természettudomanyi tananyagok megértéséhez
sziikséges €s a tanulok altal birtokolt gondolkodasi miiveletek 6sszehasonlita-
sa nyoman kidertilt, hogy a gyerekek tobbsége a tananyag egy részét sziikség-
szeriien nem értheti meg. Ez egyrészt elinditotta a tantervek, tanitasi progra-
mok atszervezesét, masrészt olyan fejlesztd modszerek kidolgozasahoz veze-
tett, amelyek meggyorsitjak a tanulok gondolkodasanak fejlédését (Adey,
1999; Adey, Shayer és Yates, 2001). Az oktatasi kisérletek bebizonyitottak,
hogy a tanuldk miiveleti gondolkodasa fejleszthetd, és a fejlesztés hatdsa tar-
tos lehet (Csapo, 1987, 1991, 2003; Adey és Shayer, 1993, 1994).

A miiveleti képességek felmérésének jelentéségét az adja, hogy egyértel-
miien azonosithatok és viszonylag konnyen mérhetok, ugyanakkor fejlett-
ségilik alapvetéen meghatarozza, hogy a didkok milyen szinten képesek
megérteni és elsajatitani a tananyagot. E sajatossagaiknak kdszonhetden kii-
16ndsen alkalmasak a formativ és diagnosztikai vizsgalatokra.

Az induktiv gondolkodas

Az elézbéekben jellemzett miiveleti gondolkodastdl eltéréen az induktiv
gondolkodésnak nincs egyértelmiien meghatarozhatd pontos szerkezete.
Tobb elméleti modellje, egymastol némileg kiilonbozo értelmezései van-
nak, pontos pszichologiai mechanizmusai nem ismertek. K6z6s azonban az
értelmezésekben az, hogy az induktiv gondolkodas nem vezet bizonyithatéan
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igaz eredményre. E sajatossagat kiemelve gyakran allitjak parhuzamba a de-
duktiv gondolkodéssal. A deduktiv gondolkodas jol azonosithaté miivele-
tekbdl épiil fel, és helyes alkalmazasa esetén igaz kiindul¢ allitasokbol (pre-
misszakbol) sziikségszeriien igaz kovetkeztetésre jutunk. Ezzel szemben az
induktiv gondolkodas eredménye nem sziikségszeriien igaz, a rendelkezésre
allé informacidkbdl kifejthetd, egy lehetséges megoldasra jut. Amig azon-
ban a deduktiv gondolkodas nem vezet alapvetden 0j tudasra, csak mas for-
maban fejti ki, ami a kiindul6 informaciokban benne van, addig az induktiv
gondolkodas 1j tudashoz vezet. A deduktiv gondolkodasi folyamat algorit-
mizalhato, leirhatdo meghatarozott miiveletek sorozataként, ezért a dedukciéra
a szamitogépeket is lehet programozni, az induktiv gondolkodés sajatosan
emberi megismerési folyamat.

Az induktiv gondolkodas klasszikus értelmezése szerint a sok egyedi
esetben megjelend kdzos vonds, szabalyszerliség altalanositasa (szabalyin-
dukcid). A hétkdznapi életben és a tudomanyos gondolkodasban (Pdlya,
1988) egyarant alkalmazzuk az indukcionak ezt a formajat. Meg kell azon-
ban jegyezniink, hogy az igy nyert szabaly, altalanositas nem kovetkezik
teljes bizonyossaggal a kiindul6 adatokbol.

Az induktiv gondolkodast kiilonb6z6 pszichologiai iranyzatok keretében
tanulmanyoztak és mérték fel. Az intelligenciakutatas egyik fo iranyzata ke-
retében faktoranalizissel vizsgalta az értelmi képességeket meghatarozo fak-
torokat, a tesztfeladatokban nyujtott teljesitmények kozott levo Osszefiiggeé-
sek alapjan kovetkeztettek az intelligencia szerkezetére (Carroll, 1993). Az
egyik modell megkiilonbdztette az elsGsorban a birtokolt tudas altal meghata-
rozott kristalyos és az inkabb az informaciok kdzotti kapcesolatok felismeré-
sén alapuld fluid intelligenciat. Ez utobbit gyakran vizsgaltak induktiv gon-
dolkodast igényl6 feladatokkal (Klauer, 1987; Klauer, Willmes és Phye,
2002). Példaul a Raven-teszt megoldasa soran matrixalakzatban elrendezett
mintazatokban kell megtalalni, mi hianyzik egy adott helyrdl. Ehhez azonosi-
tani kell, hogy milyen jegyek hataroznak meg egy mintazatot, majd fel kell is-
merni, milyen szabaly szerint valtoznak a mintazatok egy matrixon beliil.

Az induktiv gondolkodas az emlitett kiilonbségek miatt nem azonosithato
az intelligenciaval, ugyanakkor jol hasznalhat6 az altalanos értelmesség bi-
zonyos formajanak jellemzésére. Felmérésére a matrixok mellett gyakran
alkalmaznak anal6giakat, amikor két dolgot kell parhuzamba allitani, és a
feladatban az analogia egyik tagjanak hianyzo elemét kell megtaldlni
(Nagyné, 2000, 2006). Hasonloképpen gyakran hasznaljak induktiv felada-
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tok készitésére a sorozatokat. [lyenkor egy sorozat megadott tagjai alapjan
fel kell ismerni, milyen szabaly szerint valtoznak, majd a sorozatot folytatni
kell (b6vebben 1. Csapo, 1994, 2003).

Egy masik megkdzelités az induktiv gondolkodas szerkezetének leirasa-
bol indul ki. Ilyen modellt dolgozott ki Klauer, amely szerint az induktiv
gondolkodas 1ényege a dolgok ¢és tulajdonsagaik kozotti hasonlosag és kii-
lonbozoség felismerése. A hasonlosagok €s kiilonbozdségek kombinacioi
alapjan egy teljes rendszer hozhato 1étre, amelybdl 120 alapfeladat adodik
(Klauer, 1990a, 1990b). Ezekre a feladattipusokra Klauer kiillonbozo fej-
leszt6 gyakorlatsorokat épitett, melyeket az iskolai tanulasban is fontos sze-
repet jatsz6 induktiv gondolkodas fejlesztésére lehetett hasznalni (Klauer,
1996, 2001; Hamers, de Koning és Sijtsma, 1998). A Klauer rendszere alap-
jan készitett feladatok megoldasa soran megjelennek a rendezési relaciok és
halmazmiiveletek, igy ez a modell kapcsolatot teremt a miiveleti képessé-
gekkel. Ezek a feladatok inkabb hasznalhatok fiatalabb tanuldk felmeérésére,
mig az induktiv gondolkodas fejlettebb szintjeinek vizsgalatara alkalmasab-
bak az analogias feladatok.

Az induktiv gondolkodas felmérését pedagogiai szempontbol az teszi
fontossa, hogy szerepét sokféle tanulasi feladatban és fejlodési folyamatban
ki lehet mutatni. Bizonyos esetekben pontosan meghatarozhat6 az indukcio
szerepe, példaul a fogalmak fejlodésében a hasonld tulajdonsagt dolgok ko-
z0s halmazba foglalasa (Korom, 2005). Mas esetekben, mint példaul az ide-
gen nyelvek tanulasa, kimutathatd az induktiv gondolkodas szerepe, bar a
hatas pontos mechanizmusa még nem tisztazott (Csapo és Nikolov, 2009).
Ugyanakkor az induktiv gondolkodas fejlesztheté mind kiilon erre a célra
kidolgozott eszkdzokkel (Molndr, 2011), mind pedig a tanitas tartalmaiba
agyazva (Klauer és Phye, 2008).

A problémamegoldo gondolkodas

A 19-20. szazad forduldja 6ta szdmos meghatarozas és modell sziiletett a
problémamegoldasra, illetve a problémamegold6 gondolkodasra. A leg-
tobb értelmezés megegyezik abban, hogy problémamegoldasra akkor van
sziikség, amikor egy olyan feladat all eld, amelynek a megoldasa nem is-
mert, a feladat nem atlathato, vagy az ismert megoldasok alkalmazasat kii-
16nb6z6 tényezok akadalyozzak. A probléma mindig Gjszer(i, ismeretlen
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formaban jelentkezik, melyben nem lehet kdzvetleniil felhasznalni a meg-
levo tudast, korabbi tapasztalatokat (Léndard, 1987; French és Funke,
1995). Az egyszerl, algoritmizalhato feladatoktol valé megkiilonbozte-
tés' érdekében az ilyen problémakat gyakran nevezik komplexnek vagy
intranszparensnek.

A Gestalt-pszichologia (alaklélektan) keretében kidolgozott elmélet sze-
rint az emberek képesek atlatni a probléma szerkezetét, majd a megoldas ér-
dekében Ujrastrukturalni azt. Az alaklélektan képvisel6i kisérleteik soran
bebizonyitottak, hogy a problémamegoldas egyarant produktiv és reproduk-
tiv viselkedés, ahol fontos szerepet jatszik a gyakran hirtelen, ,,aha-élmény”
forméjaban torténd Ujrarendezés és belatds. Kisérleteikben tudasszegény
szituaciokban kellett a kisérleti személyeknek a problémat megoldani,
amelynek soran csak a megoldasi folyamatban megsziileté felismerésekre
tamaszkodhattak (Frensch és Funke, 1995).

A problémamegoldast a korai leird megkozelitések egymast koveto 1épé-
sekbdl allo linearis folyamatként jellemezték. Ezzel a szemlélettel szakitva
Polya Gyorgy (1969, 1978) ciklikus, illetve kétiranyti folyamatként értel-
mezi azt. Polya nevéhez kothetd a matematikai természetii problémamegol-
das maig legismertebb meghatarozasa, mely a folyamatot négy szakaszra
bontja: (1) a probléma felismerése és megeértése, (2) a probléma megfogal-
mazasa és tervkészités, (3) a stratégia kivalasztasa és a terv végrehajtasa, (4)
a megoldas vizsgalata. Magyarorszdgon foleg a problémamegoldasnak ez
az értelmezése terjedt el, ehhez kapcsolddtak kiilonbozd kordbbi vizsgala-
tok és tanitasi kiséretek is (Salamon, 1972; Ambrus, 2002).

A 20. szazad masodik felében az emberi megismerést informaciofeldol-
gozasként értelmezd irdnyzat szintén kidolgozta a maga problémamegol-
das-elméletét. A foként Amerikaban elterjedt szemléletmod a probléma-
megoldast tudasgazdag kdrnyezetbe helyezte, és elsésorban mint a korabbi
tudas 0j kdrnyezetben valo alkalmazasat fogta fel. Az elsdsorban Newell és
Simon munkassagahoz kothetd iranyzat egyik {6 torekvése az emberi gon-
dolkodas szamitogépes modellezése, illetve a problémamegoldasra alkal-
mas szamitogépes program kidolgozasa volt. E paradigma keretében megal-
kottak a problématér fogalmat, a problémamegoldast e térben valo keresés-
ként irtak le. Ravilagitottak arra, hogy egy probléma megoldasdhoz szamos

1 Azangol nyelv az algoritmizalhaté matematikai feladatok megoldasara is a problémamegoldas kife-
jezést alkalmazza, mig a magyar (és a német) nyelvben erre a feladat (4ufgabe) sz6 hasznalatos. fgy
angolul a megkiilonboztetés érdekében a komplex stb. jelz6 alkalmazasara még inkabb sziikség van.
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kiilonboz6 ut is vezethet. Munkajuk eredményeként elkésziilt az Altalanos
Problémamegoldo (General Problem Solver) szamitogépes szoftver, amely
valoban a problémak széles korét volt képes kezelni (Newell és Simon,
1972). Ugyanakkor a szamitogépes modellezés a problémamegoldas sajato-
san emberi vonasait (pl. intuicio, belatas) nem tudta értelmezni. Az e para-
digma keretében dolgozé kutatdk elvetették az altalanos modell kidolgoza-
sanak lehetdségét és a teriiletspecifikus (fizika, irds, olvasas, szdmolas, sak-
kozas, szamitogépes jartassag stb.) szakértelemre fokuszalva kezdték el
vizsgalni a problémamegold6 gondolkodast. Az eurdpai kutatasok ezzel
szemben inkdbb a problémak altalanos sajatossagaira koncentralnak; a
problémamegoldas folyamatat mint altalanos jelenséget kezelték (Frensch
¢és Funke, 1995).

Az ezredforduld koriili gyors tarsadalmi-gazdasagi valtozasok 0jszerti
kovetelményeket tdmasztottak a munkavallalokkal szemben. A hétkoznapi
¢életben vald boldogulashoz is masfajta tudasra van sziikség, mint a korabbi,
lassan valtozo, statikus tarsadalmakban. Ez a helyezet ismét felértékelte a
problémamegoldast, annak fejlesztését, illetve iskolai kontextusban valo
felmérését. Az OECD altal 2000-ben elinditott PISA-felméréssorozat mar a
masodik ciklusban felvette programjaba a problémamegoldas vizsgalatat
(OECD, 2003,2004). A PISA-felmérések tartalmat nem a részt vevo orsza-
gok tanterve hatarozza meg, hanem a tesztek azt kivanjak felmérni, hogy a
tanuldk birtokaban vannak-e annak a tudasnak, amellyel a fejlett orszagok
fiataljainak rendelkezniiik kell ahhoz, hogy a maganéletiikben, a munka vi-
lagaban sikeresek legyenek (Csapo, 2005). E megkdzelités értelmében a
problémamegoldas tematikaja a tudas alkalmazasat, a problémak komplexi-
tasat, életszertiségét emelte ki. A PISA meghatarozasa értelmében ,,a prob-
[émamegoldas az egyén képessége arra, hogy kognitiv eljarasokat hasznal-
jon olyan realis, diszciplinakat atmetsz6 (cross-disciplinary) helyzetekben,
amikor a megoldashoz vezetd ut nem valik azonnal nyilvanvalova, és ami-
kor a miiveltségi teriiletek vagy tantervi tartalmak, amelyek esetleg felhasz-
nalhatok, nem talalhatok meg a matematika, az olvasas vagy a természettu-
domany egyetlen teriiletén belil” (OECD, 2003, 156. o.). Elméleti kereté-
nek kiindulopontja Polya Gyérgy problémamegoldas-felfogasa.

Az ezredfordulot kovetd években szamos nemzeti és nemzetkozi kutata-
si-fejlesztési program indult el az igynevezett ,,21. szazadi készségek™ azo-
nositasara, leirasara. Ezek szinte mindegyike, igy ,,A 21. szazadi készségek
mérése és fejlesztése” (Assessment and Teaching of 21st Century Skills,

416



9. Gondolkodasi készségek és képességek fejlédésének mérése

ATC21S) projekt is az egyik legfontosabb készségnek tekinti a probléma-
megoldast (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci és
Rumble, 2011).

A miiveleti képességek felmérésének eredményei

Ebben a részben azokkal a Piaget-iskola altal is vizsgalt miiveleti képességek-
kel foglalkozunk, amelyek szerkezete matematikai eszkozokkel jellemezhetd.
Egy résziik a matematika tanitasa soran kozvetlentil is fejleszthetd, azonban
nem egyszerti matematikai készségekrol van sz6. Kialakuldsuk mar az iskola
elott megkezdddik, €s fejlodésiikre nemcesak az iskolai matematikatanulas,
hanem — miként Piaget elmélete is tiikrozi — a kornyezettel vald interakcio al-
talaban hat. Mivel néhany miveleti képességre tobb projektbdl is rendelke-
zésre allnak az adatok, az eredményeket olyan csoportositdsban mutatjuk be,
ahogy az eredeti vizsgalatok alapjan rendelkezésre allnak.

A rendszerezési, logikai és kombinativ képesség

Magyarorszagon a miiveleti képességek papir-ceruza tesztekkel torténd
vizsgalatat szegedi kutatok harom f6 terlileten inditottak el. Azoknak a
gondolkodési miiveleteknek az elemzésére kertilt sor, amelyek a hétkoz-
napi gondolkodas és az iskolai tanulas sokféle teriiletén szerepet jatsza-
nak. Elméleti kiindulasul Piaget vizsgalatai szolgaltak (Inhelder és
Piaget, 1967). Piaget azonban csak a kétértékli logikai miiveleteket foglal-
ta teljes rendszerbe, mas muvelettipusoknak csak néhany feladattipusat
vizsgalta. Az eredetileg kevesebb miveletre szoritkoz6, alapvetden kvali-
tativ és egyéni megfigyelésen alapul6 adatgyiijtés helyett a szegedi kutata-
sok a miiveletek teljesebb rendszerének kidolgozasara és tesztfeladatokka
alakitasara vallalkoztak.

A miveleteket harom f6 csoportba soroltak. A rendszerezési képesség
tesztjei azt vizsgaltak, miképpen tudjak a tanulok a soralkotas, a halmazba
sorolas és az osztalyozas miiveleteit alkalmazni, a kiilonb6z6 relaciokat ér-
telmezni (Nagy, 1987). A logikai képesség tesztek a nyelvi-logikai miivele-
tekkel Osszekapcsolt allitasok értelmezésének helyességét vizsgaltak
(Csirikné, 1986). A kombinativ képesség tesztekben a tanuloknak megadott
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elemekbdl kellett a meghatarozott feltételeknek megfeleld konstrukciokat
Osszeallitani (Csapo, 1983, 1988). A harom teriilet hasonl6 koncepcio sze-
rint késziilt tesztjeivel végzett felmérések az elméleti koncepcio kidolgoza-
sa soran feltart teljes miveletrendszert lefedték. A felmérésekre 1980 maju-
saban Csongrad megye iskolaiban keriilt sor harom korosztalyban, negye-
dik, nyolcadik és kozépiskola harmadik évfolyamon. A vizsgalat alapvetd
célja a miveletrendszer szerkezetének, Osszefiiggéseinek feltirasa és az
¢letkori jellemzdk elemzése volt. A felmérésbe bevont osztalyok nem alkot-
tak reprezentativ mintat, igy az adatok csak a kiilonb6z6 koru tanulok kozot-
ti kiilonbségek kvalitativ jellemzésére és a fejlodés atfogo becslésére alkal-
masak. A kiilonbozd teriileteken elvégzett elemzések egybehangzo megal-
lapitasa szerint (1) a tanulok jelentds része nem érte el a Piaget altal
feltételezett fejlettségi szintet, (2) az azonos kort tanulok kozott jelentos,
tobb évnek megfeleld fejlettségbeli kiillonbségek voltak, és (3) a kiillonb6zo
kort tanulok kozott nem volt akkora kiilonbsé€g, mint amekkora a tobbéves
iskolazas alapjan varhato lett volna.

A feladatok eredményeinek részletes elemzése alapjan tovabbfejlesztett,
egy tandran megoldhato tesztvaltozatok késziiltek olyan feladatokkal, ame-
lyek a legjobban lefedték az eredeti elméleti keretekben definialt miivelete-
ket, illetve legjobban reprezentaltak a teljes tesztvaltozatokkal felmért ké-
pességeket. A rendszerezési képesség feladataibol regresszidelemzéssel ké-
sziilt egy roviditett tesztvaltozat. A logikai képességek mérésére egy 1j
értékelési koncepciot kovetve elkésziilt a tiz fontosabb kétvaltozos nyel-
vi-logikai miiveletet lefed6 teszt (Vidakovich, 1989a, 1989b, 1998). A kom-
binativ képesség eredetileg 37 feladatstruktarat tartalmazé rendszerébol
szamitogépes optimalizalassal valasztottak ki hatot, melyek képi és formalis
tartalommal keriiltek be a roviditett tesztvaltozatba (Csapod, 2001b). Ezek-
kel a mérdeszkozokkel 1997-ben orszagos reprezentativ mintakon torténtek
a felmérések a 3., 5., 7., 9. és 11. évfolyamokon. Az egyes mintak mérete
2000 f6 koriil volt, a felmérésekben 6sszesen kozel 10 000 tanulo vett részt
(részletesebben 1. Csapo, 2003). A harom tesztet (€s még tovabbi képessé-
gek tesztjeit is) ugyanazok a tanulok oldottak meg, igy az adatok alapjan le-
hetdség nyilott az dsszefliggések sokoldalu elemzésére is. A fejlodést itt
csak a teljes tesztekre kiszamitott szdzalékos teljesitmények valtozasaval
jellemezziik, az eredményeket a 9.1. abra szemlélteti.

418



9. Gondolkodasi készségek és képességek fejlédésének mérése

%
80 1

Rendszerezési képesség

70 Logikai képesség

Kombinativ képesség
60

50
40 1
30 A
20 1

10 1

Evfolyam

0 : : : ,
3. 5. 7. 9. 1.
9.1. abra. A miiveleti képességek fejlodese (Forras: Csapo, 2003, 129. o.)

Az eredmények megerdsitették a korabban kisebb mintan végzett vizsga-
latok kovetkeztetéseit. A rendszerezési képesség fejlodésgorbéjének alakja
hasonlit a szabalyos, elnyult S alaku logisztikus grbéhez” (Molndr és Csa-
po, 2003). A logikai és a kombinativ képesség azonban sajatos torést mutat,
aminek az lehet az oka, hogy a fejlodés soran szerkezeti atrendezodésre ke-
rll sor. Fontos tanulsdga a vizsgélatnak, hogy a miiveleti képességek még a
kozépiskola vége felé sem érik el a teljes fejlettséget. Ugyanakkor a gérbék
alakja (nem telitddési szakasszal végzodnek) arra utal, hogy a fejlodés még
nem zarult le, a vizsgalt életkori tartomanyon tul is folytatddhat. A vizsgalt
intervallumban a logikai képesség fejlodik a leglassabban, és a kozépiskolas
korra a legalacsonyabb fejlettségi szintet éri el. A nyelvi logikai miiveletek
fejletlensége megneheziti az dsszetett kijelentéseket tartalmazd szovegek
pontos megértését, ez a gyenge szovegeértés egyik oka is lehet.

A rendszerezési képesség vizsgalatara tobb mas projekt keretében is sor ke-
riilt. Az MTA-SZTE Képességkutato Csoport és a KAOKSZI egyiittmiikodé-
sében 2003-ban zajlott le egy atfogd adatfelvétel. A kritériumorientalt elven ké-
sziilt teszt 14 feladatbol, 6sszesen 50 itembdl allt. A felmérésben az orszagos
reprezentativ mintavétel elveinek megfelelden kivalasztott 4., 5., 6., 8. és 10.
évfolyamos tanulok vettek részt (Nagy, 2003). A vizsgalt készségek az atfogott

2 A fejlodés logisztikus gorbével jellemezhetd jellegérdl 1. Molndr és Csapo, 2003.

419



Csapo Bend és Molnar Gyongyveér

¢letkori tartomanyban lassan valtoznak, 50-70% szintre jutnak el a tizedik évfo-
lyamra. Néhany készség esetében az eredményeket dssze lehetett hasonlitani az
1980-as vizsgalat eredményeivel, és kideriilt, hogy azok nagyon kdzel allnak
egymashoz. Ezek alapjan a szerz6 megfogalmazza: ,,Jogos tehat a megallapi-
tas, hogy a kozel negyedszazaddal ezel6tti és a jelenlegi fejlettségi szint és fej-
16dési iitem nem valtozott figyelmet érdemlden.” (Nagy, 2003, 292. 0.) A 10.
évfolyamon nagyok az iskolatipusok kozotti kiilonbségek. A szakiskolasok al-
talaban a 6-8. évfolyam altagos szintjén vannak, de van olyan készség is,
amelyben a 4. évfolyam szintjén teljesitenek.

A logikai képesség teszt is szerepelt mas felmérésekben, tobbek kozott az
1980-as évek végén a diagnosztikus pedagogiai értékelést kidolgozo kutatasi
programban (Vidakovich, 1990) €s az iskolai tudas szervezddését és valtozasat
vizsgalo6 projektben (Vidakovich, 1998). Ez utdbbi célja az volt, hogy egy vi-
szonylag kis mintan, sok kiilonbdzé teszt felvételével elemezze, hogy a tanulok
tudasanak mely komponenseire gyakorol hatast az iskola, miképp gyarapitja
targyi tudasukat, és hogyan fejleszti a képességeiket. Az adatfelvételre
1998-ban keriilt sor 7. (altalanos iskola) és 11. (csak gimnazium és szakkozép-
iskola) évfolyamos szegedi tanulokbdl valasztott kb. 500 f6s mintakon (Csapo,
1998a). A vizsgalat eredményeibdl a tiz valodi kétvaltozos logikai miivelet
eredményeit mutatjuk be a 9.1. tablazatban. Mivel a 7. és a 11. évfolyam kozotti
kiilonbség nemcsak a négy év tanulasnak tulajdonithatd, hanem annak is, hogy
a hetedikesek gyengébben teljesitd része nem jut be az érettségit ado kozépisko-
lakba, a tablazatban szerepel egy K. 7. sor is, mely azoknak a tanuloknak az at-
lagéra adott becslés, akik varhatoan e kozépiskolakban fognak tovabb tanulni.

9.1. tablazat. A tiz valodi kétvaltozos miivelet feladatainak eredményei (dt-
lagteljesitmények %-ban) (Forrads: Vidakovich, 1998, 197. és 205. o.)

. o= o 15 < <
o 12 E§9 2 ‘g = o o i i
> 235 28 < N = o7 &0+,
B o g g s 8 ¥ & & 27 2%
5 o = of om o8& 8 w §2 §Z
o = o gt 2 da & s wE 2%
3 ¢ B =¥ 3 £ g2 g% z7
) ; Q:": Q:': < ) ) g: ::
pAgq pla pVqg pVa plg peq p=q q<p p=>q q=>p
7, 72,7 897 649 496 435 150 00 1,9 248 19,1
K.7. 768 927 676 556 521 21,1 00 30 299 206
11. 854 951 887 835 812 339 105 151 299 231
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Az egyes nyelvi logikai miiveletek megértésében igen jelentds kiilonbsé-
gek vannak. Amig az,,és” €s a ,,vagy” miiveletekkel 6sszekapcsolt allitdsok
értelmezésében viszonylag jol teljesitettek a tanulok, az implikacié (,,ha ...,
akkor”) és az ekvivalencia (,,akkor és csak akkor, ha ...”) pontos értelmezé-
se még a kozépiskolasok tilnyomo tobbségének is gondot okoz. A tankony-
vekben mar az 4ltalanos iskoléban is gyakran fordulnak el6 az ilyen mtivele-
teket tartalmazé Osszetett allitasok, igy a tanuldk legfeljebb csak megértés
nélkill megtanuljék a tananyag szovegét.

A kombinativ képesség egyszerl feladatstrukturait Hajduné (2004) tovab-
bi elemekre bontotta, és kidolgozott egy olyan feladatrendszert, amely évo-
daskort gyermekek kombinativ gondolkodasanak vizsgalatara is alkalmas.
A teszttel az 6voda kozépso csoportjatol (atlag életkor 4,91 év) a masodik év-
folyamig (atlag: 8,21 év) mérte fel a kombinativ képesség fejlodését. Eredmé-
nyei szerint az iskolaba 1épés utan megfigyelhetd volt a fejlédés enyhe fel-
gyorsulasa. A hattérvaltozok szerepének elemzése megmutatta, hogy az anya
iskolazottsaganak mar ebben az életkorban is jelent6s hatasa van.

Az aranyossagi és a korrelativ gondolkodas

Az iskolai tanulas és a hétkoznapi élet szamos helyzetében van sziikség ard-
nyossdagi gondolkoddsra, a lineéris dsszefiiggések megértésére. Lényegé-
ben minden olyan esetben, amikor az egyik mennyiség valahanyszorosara
valtozasaval a masik mennyiség sziikségszeriien ugyanannyiszorosara val-
tozik, az egyenletes mozgas idd-ut kapcsolatanak megértésétdl a kiillonb6zo
mennyiségi kiszerelésben kaphatd termékek arviszonyainak megitéléséig.
Az aranyossagi gondolkodas azonban lassan fejlodik, és az egyének kozott
nagy kiilonbségek lehetnek. Néhany tanuldé mar az iskola els6é néhany éve
utan magabiztosan kezeli az aranyokat, mig masok a kozépiskola végén sem
értik a linearis Osszefliggéseket (Kishta, 1979; Boyera, Levinea ¢s
Huttenlochera, 2008). Ezért sziikség van olyan feladatokra, amelyekkel
gyorsan felmérhet6, hogy képesek-e a tanulok az aranyossagi gondolkodast
igényl6 helyzetek atlatasara.

A kiilfoldi szakirodalomban tobbszor idéznek egy ilyen feladatot (pl.
Lawson, Karplus és Adi, 1978), amely egy szélesebb hengerben levo folya-
dékoszlop magassaga és ugyanannak a folyadéknak egy keskenyebb hen-
gerbe atontés utani magassaga kozotti kapcsolatra épiil. A feladat megad
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egy adatpart (pl. 4:6) és egy masik adatpar egyik tagjat (pl. 6:7). A vizsgalt
tanuloknak a hianyzo6 szamot kell meghatarozniuk. Ez a feladat szerepelt egy
1993-94-ben elvégzett vizsgalatban, melynek mintai Szeged és vonzaskorze-
tének 3—11. évfolyamos tanuloi koziil keriiltek ki, a kozépiskolas mintakban a
harom iskolatipus (szakmunkasképz6, szakkdzépiskola, gimnazium) tanuloi
aranyosan szerepeltek (Csapo, 1994). Az eredmények alapjan felvazolt fejlo-
désgorbe a 9.2. abran lathato.
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9.2. abra. Az aranyossagi és a korrelativ gondolkodast mérd feladatok
megoldasi aranyanak valtozasa (Forrds: Csapo, 1994, 67. o.)

Az aranyossagi feladat eredményei egy szabalyos logisztikus gorbét raj-
zolnak ki, lassan induld, felgyorsuld, majd ismét lelassul6 fejlodéssel. Lat-
szolag egyszerl feladatrol van sz6, mégis az 5. évfolyamon a tanulok alig
9%-a képes megoldani. A 7. évfolyamon, amikor a fizika- ¢s a kémiatan-
anyagban mar szerepelnek a kiillonbdz6 linearis 6sszefiiggések, még csak a
tanulok 20%-anal alakult ki az ardnyossagi gondolkodas. A 9. évfolyamon
is még csak a tanulok fele képes az aranyfeladat megoldésara, és a 11. évfo-
lyam végén minden harmadik tanul6 szamara még tal nehéznek bizonyult a
feladat.

Ugyanebben a vizsgalatban (Csapo, 1994) szerepelt egy korrelativ gon-
dolkodas feladat is. A korrelativ gondolkodasra az olyan dsszefliggések ér-
telmezéséhez van sziikség, amelyekben az egyik valtozo értékének megval-
tozasaval egyiitt jar egy masik valtozo megvaltozasa, de nem sziikségszeriien,
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hanem csak bizonyos valdszintséggel (Kuhn, Phelps és Walters, 1985).
A feladathoz, mely ugyancsak ismert a szakirodalomban (Lawson, Adi és
Karplus, 1979), egy abra tartozik. Az abran kiilonb6z6 méreti (kovér vagy
sovany) egerek lathatok kiilonbozo szint (fekete vagy fehér) farokkal.
A vizsgalt tanulonak azt kell megallapitania, van-e 0sszefliggés az egér mé-
rete és a farok szine kozott. Az dbra szdmértékei gy vannak beéllitva, hogy
azok alapjan jol kirajzolodik az Gsszefliggés, bar vannak a domindns sza-
balytol eltérd egyedek. A 9.2. abran lathato, hogy a kiilonb6z6 ¢életkoru ta-
nulok milyen aranyban ismerték fel az Osszefiiggést. Az altalanos iskola
3. évfolyamén 54%-uk tartotta azt, hogy a két valtozo dsszefligg, mig a ko-
zépiskola 3. évfolyaméan mar csak ennek fele, 27% nyilatkozott igy. Az is-
kolaban toltott évek elérehaladtaval tehat egyre kevesebb tanulo fogadja el a
valoszinliségi kapcsolatot dsszefiiggésként. Ennek lehet oka az, hogy az is-
kolai tananyag tobbnyire determinisztikus 6sszefiiggéseket targyal. Sajato-
san magyar jelenségrol van szd, a nemzetkozi szakirodalom pozitiv valto-
zasrol szamol be (1. Ban, 1998, 228. 0.).

A korrelativ gondolkodas szerepelt az iskolaban elsajatitott tudas szerve-
z0dését tanulméanyozo, 1995-ben végzett projektben is. A felmérésre itt mar
egy tobb feladatot tartalmaz6 teszttel kertilt sor. A teszt az dsszefiiggés ter-
mészetét tekintve kétféle feladatot tartalmazott. A feladatok egyik csoport-
jaban a két valtozo kozott oksagi kapesolat volt, a masik csoportban statisz-
tikai egyiitt jaras oksagi kapcsolat nélkiil. Az egyiittjaras-feladatok esetében
itt is megfigyelhetd volt, hogy ezeket az id6sebb tanulok kevésbé fogadtak
el 0sszefliggésnek, ahol viszont oksagi kapcsolat allt fenn, az idésebb tanu-
16k inkabb elfogadtak dsszefiiggésként, mint a fiatalabbak (Bdan, 1998).

Az induktiv gondolkodas fejlédése

Annak az induktiv gondolkodas mérésére szolgald tesztnek a kidolgozasa,
amely késobb tobb vizsgalatba is bekeriilt, az 1990-es évek elején indult.
A teszt elkészitését elsdsorban az motivalta, hogy sziikség volt egy széles
korben alkalmazhatd, egyszeriien felvehetd, a tanulok altalanos értelmi fej-
lettségét jellemz6 mérdeszkozre, és az iskolai kontextusban végzett méré-
sekre a rendelkezésre allo intelligenciatesztek alkalmatlannak bizonyultak.
Az els6 nagyobb adatfelvételre 1993-94-ben keriilt sor egy hat résztesztben
(szamok analogiaja, szobeli analogiak, szamsorok, betiisorok, atkodolas és
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kizaras) 6sszesen 104 feladatot tartalmazo teszttel. A teljes teszt megfeleld-
nek bizonyult széles életkori intervallumban valoé alkalmazasra, reliabilitas-
mutatdja (Cronbach o) 0,97-nek adodott, a Raven-intelligenciateszttel 0,78
szinten korrelalt (Csapo, 1994, 1997).

Az eredményeket felhasznalva elkésziilt egy rovidebb tesztvaltozat,
amely mar csak szdmsorokat, szimanalogiakat és széanalogiakat tartalma-
zott, Osszesen 58 feladatot. Reliabilitdismutatdja a kiilonbozo vizsgalatok-
ban tipikusan 0,94 volt. Ez az eredeti részletes tesztbdl a nehezebb feladato-
kat vette at, és elsOsorban az 5—11. évfolyamok felmérésére volt alkalmas.
A fiatalabbak szdmara a nehezebb feladatok kihagyasaval és a betlisorok
beemelésével egy konnyebb tesztvaltozat is késziilt. Ez jol hasznalhat6 a
2-8. évfolyamok mérésére.

Az 58 feladatbol allo teszt tovabbi kisebb, elsésorban a feladatok javita-
sat érint6 fejlesztésen ment keresztiil, és szamos késobbi vizsgalatba beke-
rilt. Néhany felmérés eredményét a 9.3. abra szemlélteti.

% Szeged teljes (93-94) A Szeged altalanos iskola (95)
90 7 & Szeged gimnazium (95) O Szeged szakkozép (95)
—— Orszégos teljes (2000) +  Orszagos szakmunkas
80 4 X Orszagos szakkdzép (2000) X (2000)
— Orszagos teljes (99) —l— Orszéagos gimnazium (2000)

—&— Orszagos szakkozép (99) —&— Orszagos gimnazium (99)

70 1

60 1

50 4

40 | /
30 1
Evfolyam
20 T T T T Y
3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.

9.3. abra. Az induktiv gondolkodas fejlodése a kiilonbozo vizsgalatok
eredményei alapjan (Forrds: Csapo, 2003, 146. o.)

Az abran (a,,Szeged teljes (93—-94) ” jeloli) feltiintettiik az eredeti 104 fel-

adatbol allo teszt eredményeit is. Mivel ez sok konnyt feladatot tartalma-
zott, a fejlodésgorbe a tobbi felett fut. Az iskolai tudas elemzésére szolgald
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programban az induktiv gondolkodas teszt (a deduktiv és a korrelativ gon-
dolkodas teszt mellett) mérte az oktatds gondolkodasfejlesztd hatasat (az
abran ,, Szeged (95)”, szerepeltetve a részmintak adatait is; Csapo, 1998b).
Sor kertiilt 1999-ben egy orszagos reprezentativ mintakkal végzett kereszt-
metszeti fejlodésvizsgalatra (az abran ,, Orszdgos (99)”; Csapo, 2001a).
A kozépiskolai adatok iskolatipus szerinti felbontdsa azt mutatja, hogy nagy
kiilonbségek vannak a gimnaziumi, szakkozépiskolds és szakmunkastanu-
16k kozott. A nyelvtudas felmérésére 2000-ben kertilt sor a 6., 8. és 10. évfo-
lyamon, az induktiv gondolkodas ekkor hattérvaltozoként szolgalt az elem-
zésekhez (az abran ,, Orszdagos (2000)”; Csapo, 2001c). Ez lehetdvé tette
példaul annak megmutatasat, hogy a fejlettebb induktiv gondolkodassal
rendelkezd didkok nagyobb aranyban tanulnak angol nyelvet, mint németet,
igy a két nyelv tudasa kozotti kiilonbségeket részben a tanulok értelmi fejlo-
dése kozotti kiilonbséggel lehet magyarazni.

Két évvel késobb, 2000-ben sor keriilt a nyelvtudasfelmérés megismétlé-
sére a 6., 8. 10. és 12. évfolyamokon az eldzdvel azonos feltételek kozott
(beleértve az induktiv gondolkodas felmérését) és részben ugyanazokkal a
tanulokkal. Igy lehetéség nyilott az eredmények longitudinalis 6sszekap-
csolasara. Az elemzések azt mutattak, hogy az induktiv gondolkodas fejlett-
sége jobban jelezheti eldre a késdbbi nyelvtudas szintjét, mint a nyelvtudas
aktualis fejlettsége (Csapo és Nikolov, 2009). A Szegedi Iskolai Longitudi-
nalis Program (Csapo, 2007) keretében kiilonbozo életkorokban keriilt sor
az induktiv gondolkodas teszt felvételére, igy mind az értelmi képességek
fejlodésének stabilitasat, mind az induktiv gondolkodas fejlettségének eld-
rejelzd erejét tanulmanyozni lehet.

A kiilonb6z0 kutatéasi programok keretében sor kertilt az induktiv gondol-
kodas fejlettsége és a kiilonbozd hattérvaltozok kozotti dsszefiiggések
elemzésére is. Miként azt mas vizsgalatok is kimutattak, a csaladi hattér erd-
teljesen befolyasolja a tanulok értelmi fejlédését. A nemzetkdzi felmérések
szerint Magyarorszagon mas orszagokkal 6sszehasonlitva kevésbé érvénye-
siil az iskola kiegyenlitd hatasa, igy a tanulok kozott a csaladi hattér befolya-
sabol szarmazo kiilonbségek kiilondsen nagyok. A 9.2. tablazat a tanuldok
eredményeit az anya iskolai végzettsége szerinti bontasban mutatja be.
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9.2. tablazat. Az induktiv gondolkodas teszt eredményei (%-ban) az anya is-
koldazottsaga szerinti bontasban (Forrds: Csapo, 2003, 180. o.)

Az anya iskolai A felmért évfolyam
végzettsége 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.
8 altalanos 20,6 26,0 31,5 37,1 41,2 48,8 50,3
Szakmunkas 26,9 30,9 36,3 42,2 44,4 49,8 52,1
Erettségi 31,2 36,7 43,6 48,6 50,5 56,2 57,8
Foiskola 33,7 38,7 46,2 52,9 55,4 59,9 63,7
Egyetem 33,5 42,2 49,8 54,1 60,4 61,2 67,1

Az altalanos iskolat és az egyetemet végzett anyak gyermekei kozott az
5. évfolyamon tapasztalhato 13% koriili kiilonbségek a 7. évfolyamra mint-
egy 17%-ra nének, majd késébb mar ilyen mértékiieck maradnak. Vannak
azonban a kiilonbségek kdzott bizonyos atrendezddések. Kezdetben még az
altalanos iskolat és szakmunkasképzot végzett anyak gyermekei kozott na-
gyobbak a kiilonbségek, a kdzépiskola vége fel¢ pedig mar a foiskola-egye-
tem kiilonbség is kimutathatova valik. Minden két-harom év, amit az anyak
iskolaban toltenek, serdiilékorra atlagosan egy év eldny jelent gyermekeik
értelmi fejlodésében. Az egyetemet végzett anydk gyermekei dtlagosan
7. évfolyamon érik el azt a szintet, amelyet az altalanos iskolat végzett
anyak gyermekei csak a 11. évfolyamon.

A problémamegoldas felmérésének eredményei

A problémamegold6 gondolkodas iskolai kontextusban valo felmérése az
elozoekben targyalt képességekkel ellentétben alig egy évtizedes multra te-
kinthet vissza. A 2000. év tavaszan tartotta els6 iilését a PISA probléma-
megoldas-szakértd csoportja, és ugyanebben az idében inditottak el szegedi
kutatok egy 1j szemléletii problémamegoldas-tesztcsomag kidolgozasat.
Ebben a részben attekintjiikk a problémamegoldas terén végzett hazai és
nemzetkozi felméréseket. A magyar eredményeket nem a vizsgalatok sze-
rinti csoportositasban, hanem kiilonb6z6 szempontok szerint szintetizalva
mutatjuk be.
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Magyarorszagi felmérések

A kutatdsok az alkalmazott tesztek, feladatok szerint alapveten két cso-
portba sorolhatok: (1) kiilonboz6 problémak megoldasi képességének méré-
sére fokuszalnak (1. pl.: Kontra, 1996; Revikné, 2001; Molnar, 2001,
2006b), vagy (2) az iskolaban elsajatitott ismeretek alkalmazhatosagat,
transzferalhatosagat mérik (pl. Nagy, 1973; B. Németh, 1998). Utdbbi kuta-
tasok kozelebb allnak az amerikai értelmezésekhez és a kognitiv pszicholo-
gia egyes againak felfogasahoz, melyek a problémamegoldast a tudas uj
helyzetekben valé alkalmazéasaként irjak le. Ezek nem képezik e fejezet tar-
gyat, bemutatasukra a konyv egyéb, teriiletspecifikus (matematika, termé-
szettudomany) fejezeteiben keriil sor.

Altaldnos és kozépiskolas didkok problémamegoldd gondolkodésanak
felmérése eddig hat hazai nagymintas vizsgalatban szerepelt. Az els6 (Kont-
ra, 1996) foképp matematikai természetli problémak megoldasara iranyult,
az alkalmazott problémak kozel alltak az iskolaban is megszokott matemati-
kai szoveges feladatokhoz. A problémamegoldas tantargyakat atfogo,
komplex, életszerti helyzetekben torténd hazai vizsgélataira iranyul6 kuta-
tasok (Molnar, 2001, 2002, 2004a, 2006a) alapjat képezd problémamegol-
das-modell kozel all az eurdpai iranyzatok szemléletmodjahoz (Frensch és
Funke, 1995) és a PISA elméleti kereteihez. A legtjabb kutatasokban pedig
a szamitogép-alapti mérés lehetdségeit kihasznalva mar eldtérbe keriilt a di-
namikus problémak megoldasi képességének vizsgalata.

Az életszerii helyzetekben valo problémamegoldas vizsgalata soran alkalma-
zott feladatok egy torténetbe agyazodnak be, amelyet minden egyes vizsgalt kor-
csoportban (3—11. évfolyam) a didkokkal hasonl6 koru testvér mesél el. A tanu-
loknak ezeket a torténet olvasasa kozben felmeriild problémakat kell megoldani-
uk. A megoldandd problémak alapvetden harom csoportba sorolhatoak: (1)
problémak, amelyek megoldasahoz sziikséges informaciot, ha nem is a megszo-
kott iskolas formaban, de tartalmazza a feladatlap; (2) problémak, amelyek meg-
oldasahoz nem minden informaciot tartalmaz a feladatlap, de a probléma megol-
dasahoz sziikséges informacio a tananyag részét képezi; illetve (3) problémak,
amelyeknek a megoldasahoz sziikséges hattér-informaciok kozismertek, azokkal
a didkok a hétkdznapi életben talalkoznak. Formailag a feladatlapon két rész kii-
16ntil el. A bal oldali oszlop tartalmazza realisztikus formaban (példaul: arfolyam,
hirdetés, menetrend, kép, rajz) az informaciokat, a jobb oldali oszlop pedig a tor-
ténetet és az események kapcsan felmeriild problémakat.
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Az életszerii helyzetben torténd problémamegoldassal kapcsolatos hazai
nagymintas vizsgalatok fokusza az évek alatt valtozott. Kezdetben a kontex-
tus problémamegoldésban jatszott szerepén (Molnar, 2001), majd a problé-
mamegold6 gondolkodas fejlédési tendencidinak felrajzolasan (Molndr,
2002), ezt kovetden a problémamegoldas kiilonbdz6 dimenzidinak azonosi-
tasan volt a hangsuly. Az elsé és az utols6 adatfelvétel kozott kozel tiz év telt
el. Az els6 felmérésre 3—11. évfolyamos reprezentativ minta bevonasaval
(Molnar, 2003a, 2003b, 2006a), a masodikra két évvel késébb 3—8. évfolya-
mos diakok korében keriilt sor (Molndr, 2004a). A harmadik adatfelvétel
soran két évvel késobb egyrészt egy longitudinalis kdvetés (a korabbi 5. év-
folyamos didkokkal) valosult meg, masrészt 7. és 11. évfolyamos reprezen-
tativ minta felmérésére keriilt sor (Molnar, 2006b). A negyedik adatfelvé-
telben 7. évfolyamos diakok életszeri helyzetekben torténd problémameg-
oldé gondolkodasanak vizsgalata szerepelt mas tesztekkel egyiitt a szegedi
longitudinalis kutatasok keretében (Csapo, 2007). Végiil, a 2011-ben indult
Osszetett vizsgalatok lehetOséget biztositottak a statikus és dinamikus prob-
lémamegoldo kornyezetben vald viselkedés 0sszehasonlitasara, az intelli-
gencia és az induktiv gondolkodas teljesitménybefolyasold szerepének azo-
nositasara. A kiilonbozé felmérésekbe bevont diakok egyiittes szama meg-
haladja a 25 000-t.

A kontextus problémamegoldasban jatszott szerepének fontossagat
(Molnar, 2003b, 2006b) alatamasztottak a 2004-ben végzett felmérés ered-
ményei, miszerint atlagosan 10-15 széazalékos teljesitménykiilonbség fi-
gyelheté meg minden évfolyamon az egymassal analog explicit (a feladatok
lényeges elemeit kozvetleniil megadod) és életszerii feladatok megoldottsa-
gaban (Molnar, 2004a, b). Az eredmények szerint a didkok kevésbé tudjak
¢letszeri helyzetben alkalmazni az iskolaban tanultakat, hajlamosak a gon-
dolkodassal, becsléssel is megoldhatd problémak talbonyolitasara, erds
benniik a formalizalasi kényszer, a begyakorolt eljarasokhoz valo ragaszko-
das (Molnar, 2006a, 2006b).

A kontextusfiiggdség mellett jelentkezd masik f6 ok nem abban rejlik,
hogy a didkok nem ismerik a problémak megoldasahoz sziikséges tudoma-
nyos, jelen esetben matematikai formulakat, eszkdzoket, hanem nehézséget
okoz szamukra a valédi probléma, a megoldand6 kérdés azonositasa és a
sziikséges és elégséges informaciok 0sszegyljtése — foképpen akkor, ha
azok nem egy helyen, hanem kiilonb6z6, esetleg mas tipust forrasokban
adottak. Minél tobb informaciot kell 6sszegyijteniiik, és azok minél tobb
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megjelenési formaban és helyen talalhatok, annal kisebb a helyes megoldas
valoszintisége. Tobb esetben a figyelem, az olvasasi képesség, az értd olva-
sés alacsonyabb szintje jelenthette a nehézséget.

A vizsgalatok alapjan megallapithatd, hogy az altalanos iskola iddtarta-
ma alatt a 4-6. évfolyamokon nem mutathat6 ki kiilonbség, a tobbi évfo-
lyamokon jelentds fejlodést figyelhetiink meg (Molndr, 2004b, 2006b).
A fejlédés nem egyenletes, a 3—4. évfolyam kozott, illetve felsé tagozaton
jelentdsebb mértékii (9.4. abra).
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9.4. abra. A problémamegoldo gondolkodas fejlodése iskolatipusonkénti

bontasban (9. évfolyamos didkok atlagos teljesitmenye 500,
szorasa 100 pont. Adatok forrdsa: Molnar és Csapo, 2007)

A felso tagozatos didkok egyre jobbak a sziikséges adatok szortirozasa-
ban ¢és az Osszetettebb problémak megoldasaban. A matematikai természetii
problémak megoldasaban tapasztalhatjuk a legnagyobb fejlodést, azon be-
lil is foképpen azokon a teriileteken, amelyek el6fordulasa a leggyakoribb
matematikadran (tortek Osszehasonlitasa, egyszeri szoveges feladatok
megoldasa stb.).

A részletesebb elemzések a didkok kozotti jelentds, tobbéves fejlodésnek
megfeleld mértékii kiilonbségre utalnak. A 8. évfolyam utani szelekcié kovet-
keztében még jelentdsebb kiilonbségek jonnek 1étre az egyes iskolatipusokban
tanul6 diakok teljesitménye kozott. A szakkozépiskolak 11. évfolyamos tanuldi
nem érik el a gimnazista 9. évfolyamosok teljesitményét (Molndr, 2006a, b).
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Hattérvaltozok tekintetében az olvasas és az induktiv gondolkodas fej-
lettségének szerepe bizonyult a leginkabb elérejelzd tényezdnek, mig az is-
kolai jegyek kevésbé tiikkrozik az iskolaban elsajatitott ismeretek alkalmaza-
si képességét. A nemek kozotti kiilonbségek — a lanyok elényét mutatva —
elészor az altalanos iskola 8. évfolyaman jelennek meg, majd kozépiskola
10-11. évfolyaman mar egyértelmt a fiuk problémamegoldé képességének
magasabb fejlettségi szintje. A kozépiskola folyaman egyre csokken a ne-
meken belilli és egyre né a nemek kozti kiillonbség mértéke. A didkok gon-
dolkodasanak fejlettségét bizonyos mértékig meghatarozo csaladi hattér
szerepe nem bizonyult jelentésnek. A kordbbi, mas teriileteken végzett mé-
résekkel ellentétben az alsobb évfolyamosok problémamegoldo képességét
kevésbeé, az iddsebbekét inkabb befolyasolja sziileik iskolai végzettsége
(9.5. abra). A diakok iskolai jegyei koziil a vartnal alacsonyabb a matemati-
kajegy eldrejelzo hatasa. Nem tiikrdzi azt a szerepet, amit példaul a tobbség-
ben matematikai eszkdzokkel megoldhato problémak megoldéasa soran el-
varnank.
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9.5. abra. Evfolyamonkénti atlagos képességszintek alakuldsa a sziil6k
iskolai végzettsége szerint (Adatok forrasa: Molnar és Korom, 2010)
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A problémamegoldas felmérése a 2003-as PISA-vizsgalatban

A tantargyakat atfogo, tantervi keretek k6z¢é nem sorolhaté kompetenciak
felmérése kozott a PISA-mérések sorozataban az els6 a komplex probléma-
megoldas volt 2003-ban. A tesztek problémainak csak egy része volt kothe-
té iskoldban tanult ismeretekhez, képességekhez (Csapo, 2005; Molndr,
2006c¢). A magyar 15 éves didkok atlagteljesitménye a PISA 2003-as vizs-
galat problémamegoldé moduljaban 501 pont volt, ami nem kiilonb6zott
szignifikansan az OECD-atlagtol (500 pont). Nemzetkozi viszonylatban ez
a részt vevo 40 orszag kozott a 15-19. helyet jelentette.

A PISA-felmérés a problémamegoldas tekintetében négy fejlettségi szintet
kiilonboztetett meg. A didkok legnagyobb része elso, illetve masodik szintii
problémamegoldonak bizonyult, és kdzel azonos aranyban (kb. 18%, illetve
17%) voltak a harmadik szinten vagy az elsd szint alatt teljesitok. Az
OECD-orszagok eredményeit szintenkénti bontasban a 9.6. dbra mutatja be.
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9.6. abra. A probléemamegoldo gondolkodas atlagos fejlettségi szintjében
lévd kiilonbségek orszagonkénti bontdasban (Forras: OECD, 2004)

A felmérésben részt vevd orszagok kozott nincs olyan orszag, amelynek

diakjai kozott tobbségben lennének a harmadik szintli problémamegoldok, bar
Finnorszag, Japan, Korea és Hongkong-Kina diakjainak legalabb 30%-a meg-
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fontolt, jol kommunikal6 problémamegoldo, atlagos teljesitményiik 50 ponttal
megeldzi az OECD-orszagok atlagos teljesitményét (Molnar, 2006c).

Ot orszagban bizonyultak szignifikansan jobb problémamegoldonak a 14-
nyok, egy orszagban a fiuk, a tobbi orszagban — igy Magyarorszagon is —
nincs szignifikans kiilonbség a fiuk és lanyok problémamegoldo teljesitmé-
nyében. Az elsé szint alatt teljesitok kozott tobb a fia, mig a kiemelkedden
jok, a harmadik szinten teljesitok korében a lanyok vannak tobbségben
(OECD, 2004).
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9.7. abra. A probléemamegoldo gondolkoddas atlagos fejlettségi szintjében
lévo kiilonbségek orszagonkénti bontasban (Forras: OECD, 2004)

A gazdasagi-tarsadalmi tényezok €s a sziilok iskolai végzettsége alapjan
képzett indexek és a teljesitmények kapcsolata orszagonként valtozik. Ma-
gyarorszag azon orszagok kozé tartozik, ahol a diakok teljesitményét jelen-
tés mértékben meghatarozza a csaladi hattér, e tekintetben a lista é1én he-
lyezkediink el. Az alacsony tarsadalmi-gazdasagi indexszel rendelkezd dia-
kok 4tlagosan els¢ szinti problémamegoldonak bizonyultak, ugyanez
mondhato el a kulturalis €s a sziilok iskolai végzettsége alapjan képzett in-
dex és a teljesitmények viszonyarol. Az alacsonyabb iskolai végzettségii
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szilok gyerekeinek atlagos teljesitménye egyszintnyi tavolsagban van a
legmagasabb iskolai végzettségli sziilok gyerekeinek atlagteljesitményétol
(9.7. abra). Hasonlo jelenséget tapasztalunk a klasszikus kultirahoz valo
hozzajutas (példaul van-e otthon szépirodalmi konyv, verseskotet, miveé-
szeti konyv) és a problémamegoldo képesség fejlettsége kozott.

A PISA keretein beliil a kovetkez6 komplex problémamegold6 gondolko-
das felmérése 2012-ben lesz. A szamitogép-alapt dinamikus problémameg-
oldas olyan feladatokat tartalmaz, melynek soran a tanulok interakcioba 1ép-
nek a modellezett rendszerrel, megfigyelik annak viselkedését, majd az igy
megszerzett tudast alkalmazzak a kitlizott feladatok megoldasara, a rendszer
bizonyos allapotainak elérésére (OECD, 2010). A dinamikus feladatok jol
modellezik a modern tarsadalmakban felmeriil6 problémakat, melyekben tel-
jesen Uj helyzetekben kell a megoldast megtalalni, amikor nem all rendelke-
zésre elézetes tudas, a probléma megoldasahoz sziikséges informéaciokat a
megoldas folyamataban kell megszerezni. A munka vildgaban el6forduld
problémakat tipikusan nem elszigetelt egyének, hanem csoportok oldjak meg.
Ezt a helyzetet fogja modellezni a PISA keretében 2015-re tervezett technolo-
giaalapt kollaborativ problémamegoldés-felmérés.

Osszegzés

A fejezetben attekintettiik a tantargyakhoz nem kot6do készségek és altala-
nos képességek felmérésének elméleti kereteit, majd bemutattuk a kapcso-
16d6 empirikus vizsgalatok eredményeit. A gondolkodas képességeit, az al-
talanos értelmi képességeket tobbféle modon lehet rendszerezni, a fejezet-
ben azonban csak azokat rendeztiik harom f6 csoportba, amelyekrdl
rendelkeziink magyarorszagi mérési eredményekkel. El6szor a gondolko-
dasi miiveletekkel, azt kdvetden az induktiv gondolkodassal, végiil a prob-
Iémamegoldé gondolkodassal kapcsolatos fobb hazai ¢s nemzetkdzi kutata-
sok eredményeit tekintettiik at.

A gondolkodas muveleti képességeinek vizsgalatai az 1980-as években
indultak. A vizsgalatok célja a miiveletrendszer szerkezetének, 6sszefiig-
géseinek feltarasa és az életkori jellemzdk elemzése volt. Az eredmények
ravilagitottak arra, hogy a muveleti képességek még a kozépiskola vége
felé sem érik el a teljes fejlettséget, a fejlodés a kdzépiskolai évek utan is
folytatddhat.
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A hazankban széles kdrben ismert és szamos kutatasban alkalmazott in-
duktiv gondolkodas teszt kidolgozasa az 1990-es évek elején indult. Az
évek soran kiillonbozo6 vizsgalatok keretében dsszegylijtott adatok lehetdsé-
get teremtettek az induktiv gondolkodas szerepének elemzésére, a fejlodés
folyamatanak, stabilitasanak tanulmanyozasara. A kutatasok egybehangzo
eredményei szerint a csaladi hattér erételjesen befolyasolja a tanuldk értel-
mi fejlodését, amit az iskolarendszer nem egyenlit ki. Az egyetemet végzett
anyak gyermekei atlagosan hetedik évfolyamra érik el azt a képességszintet,
amelyet az altalanos iskolat végzett anyak gyermekei csak a tizenegyedik
¢vfolyamra.

A problémamegoldé gondolkodas hazai, papir-ceruza tesztekkel torténd
vizsgalatai az ezredforduld utan indultak el. Kezdetben a kontextus problé-
mamegoldasban jatszott szerepére, majd a problémamegoldo gondolkodas
fejlodési tendencidinak felrajzoldsara, ezt kdvetéen a problémamegoldas
kiilonb6z6 dimenzidinak azonositasara helyezddott a hangsuly. Az eredmé-
nyek szerint atlagosan 10-15 szazalékkal jobban teljesitenek a didkok, ha
egy problémat a tandran megszokott szovegkornyezetben kell megoldaniuk,
mint ha ugyanazt életszerti helyzetben teszik. Hasonldéan a miiveleti képes-
ségekhez és az induktiv gondolkodashoz, a problémamegoldé gondolkodas
terén is tobbéves fejlettségbeli kiillonbség van az azonos koru didkok kozott,
amelyet tovabb novel a nyolcadik évfolyam utani szelekcio. A gimnazistak
altalanos gondolkodasi képességének fejlettségi szintje évekkel megeldzi a
kozépiskolas kortarsaikét, mikozben egyre n6 a két iskolatipusban tanuléd
didkok kozti kiilonbség, erdsodik a polarizacio. A miveleti képességekkel
¢és az induktiv gondolkodassal ellentétben az alsobb évfolyamosok problé-
mamegoldd gondolkodasanak fejlettségét kevésbeé, az idésebbekét inkabb
befolyasolja sziileik iskolai végzettsége.

Az PISA problémamegoldé gondolkodas vizsgalataban a magyar tanulok
az OECD-atlagnak megfeleld szinten teljesitettek. Miként a PISA-felmé-
rések masik teriiletein, itt is tapasztalhatd volt, hogy a didkok teljesitményét
jelentds mértékben, mas orszagokénal erdteljesebben meghatarozza a csala-
di-tarsadalmi hattér, mindenekel6tt sziileik iskolai végzettsége.

A gondolkodasi készségek ¢s képességek empirikus vizsgalata terén is je-
lentkezik az a tendencia, miszerint a papir-ceruza teszteket fokozatosan fel-
valtjak a szamitogép-alapu tesztek. A problémamegoldas terén azonban
nemcsak arrdl van szd, hogy a korabban papiron megoldott tesztek atkeriil-
nek szamitogépre, hanem az 0ij technologia olyan képességek mérését is le-
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hetdvé teszi, amelyek felmérésére papiralapu tesztekkel nem volt lehet6ség.
A modern tarsadalmakban a targyi tudas mellett mind nagyobb szerepet jat-
szanak a szélesebb korben alkalmazhato, az ujszerii helyzetekben valo haté-
kony tevékenységekhez sziikséges kompetenciak, ezért varhatéan mind na-
gyobb szerepe lesz azoknak a felméréseknek, amelyek meg tudjak mutatni,
milyen hatékony az iskola az értelmi képességek fejlesztése terén.
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Bevezetés

A 20. és 21. szazad tarsadalma, gazdasdga, kommunikacios szokasai, munka-
formai, az értékesnek, versenyképesnek szamité tudas jelentds mértékben el-
tér egymastol. A kiilonbség egyik okat a technologia rohamos fejlédésében
kereshetjiik, ami néhany éven belill ,,megvaltoztatta az emberek szokasait,
szorakozasat, kapcsolattartasi €s vasarlasi modjait, az informacio-létrehozas
modjat és mindezzel Osszefliggden a munka természetét” (Molnar, 2011a,
1038. 0.). Az interneten létrejottek az érdeklddés alapjan szervezddo foru-
mok, és rohamosan megnott a kozosségi portalok tagjainak szama (Csapo,
2008). Az internet kiépiilése és tartalommal valo feltoltése alapvetéen meg-
valtoztatta a tudashoz vald viszonyunkat, a tudashoz vald hozzaférés lehet6-
ségeit, koltségeit (OECD, 2010a), s6t fokozatosan hattérbe szoritotta a tobbi
informacioforras szerepét. Digitalis irastudas nélkiil a 21. szdzad embere az
¢let alapvetd teriiletein jelentds hatranyba kertil (pl. banki tigyintézés, adobe-
vallas, vasarlas), az IKT-kompetencia gazdasagi értelemben arucikké, peda-
gogiai értelemben kulcskompetenciava (Eurydice European Unit, 2002) valt.

Az IKT-kompetencia, -miiveltség fokozatos elotérbe keriilése nemcsak a
hazai és nemzetk6zi pedagogiai empirikus kutatdsok valtozasaban, atalaku-
lasaban tiikroz6dik — azok alkalmasak legyenek ezen 1j kompetencia vizs-
galatara is —, hanem fokozatos nyomas alatt tartja az oktatasi rendszereket,
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biztositsanak a didkok szamara e 21. szazadban kulcsfontossagunak tartott
képesség elsajatitasara (UNESCO, 2002).

A fejezet a fobb hazai és nemzetkozi oktatassal kapcsolatos IKT terii-
letén végzett empirikus vizsgalatok — amelyekben hazank is érintett volt
— metaanalizise. Kiinduldépontjaink a fobb nemzetkdzi felmérések
(OECD PISA, IEA TIMSS 2003, Safer Internet, IEA SITES — Module 2).
Ezt kovetik az egyéb kérdéseket is targyald hazai reprezentativ, illetve
nagymintas IKT-mérések (Monitor 97, Monitor 99, Magyar Informacios
Téarsadalom Eves Jelentés 2006, Orszagos kozoktatasi informatikai fel-
mérés 2006, SZTE OK Infrastruktira felmérés 2010, eLEMER 201 1) és
végiil, de nem utolsdsorban a kisebb mintas felmérések fobb kutatasi kér-
dései és eredményei attekintése.

A vizsgalatok fobb moddszertani elemeinek bemutatdsa utan minden
egyes kutatasbol kiemeliink egy-egy Iényeges eredményt. Az eredmények
ismertetése soran — ahol lehetdség adodik — parhuzamba allitjuk vagy {itkoz-
tetjiik a kutatasi eredményeket. A fejezet célja, hogy attekintést adjunk az
IKT-miiveltséggel kapcsolatos kutatasok filozofidjanak valtozasardl és ki-
emeljlink néhany lényeges eredményt, amelyek nemzetk6zi kontextusba 4l-
litjdk a magyar didkok helyzetét e teriileten.

Attekintjiik (1) Magyarorszag aktualis infrastrukturalis ellatottsagat és
lakosainak jellemz6 IKT-hasznalatat, (2) az elmtlt masfél évtizedben meg-
figyelhetd, az oktatassal kapcsolatba hozhato fejlédést, (3) az oktatési infor-
matikaval kapcsolatos f6bb kutatdsok iranyait, eredményeit, (4) az oktatas-
politikai dontések és a vizsgalatokbol kirajzolodo iskolai gyakorlat egymas-
hoz valo viszonyat.

Munkénkat jelentésen megneheziti, hogy a teriileten eddig zajlott ered-
meényesség-, illetve képességvizsgalatok dsszehangolatlanul, egymas ered-
ményeinek felhasznalasa nélkiil zajlottak. Az egyes mérések esetén alkal-
mazott kérdésekben, illetve a mérés mintajanak sajatossagai miatt az atte-
kintett vizsgalatok eredményei nehezen hasonlithatok Ossze. Ahol erre
lehetdség kinalkozik, utalunk a parhuzamos mérési eredmények azonossa-
gara vagy kiilonbozdségére.
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Az informacids és kommunikaciés technolégiak
az iskolai mérésekben

Az informacids ¢és kommunikacios technologiak (IKT) az iskolak miikodé-
sére és eredményességére vonatkozo vizsgalatokban harom teriileten jelen-
nek meg:

1. Az alkalmazott eszk6zok tipusa, mennyisége (indikatorok: egy fore
jutd PC-k szama, internetelérhetdség stb.; Toth és R. Toth, 2011; Toth,
Molnar és Csapo, 2011).

2. Az iskolavezet6k és pedagogusok IKT-kompetencidja és hasznalati
szokasai (70¢t, 2001; Karpati, 2005, 2009; Hunya, 2007, 2011; Hunya,
Dancso és Tartsayné Néemet, 2006; Lakatosné Térok, 2010).

3. A tanuldk IKT-kompetenciaja és a hasznalat tipusa (jaték, oktatasi
szoftver, e-mail stb.), valamint a gyakorisag (ITTK, 2007; Molnar,
2008; R. Toth és Molnar, 2009).

Az els6 két mérési témaban a kérddives adatfelvétel altalanos, igy nem
feltétlentil a valos helyzetr6l nyerhetiink adatokat. A harmadik témakdrben
szerencsés modon rendelkeziink néhany képességvizsgalati eredménnyel is.
Osszességében ezek az Eurdpai Unié dokumentumaiban éltalanosan hasz-
nalt indikatorok kevéssé alkalmasak az oktatasi informatika fejlettségének
atfogd ¢és alapos leirasara, jellemzésére. Az EU Oktatasi Divizidjanak
2001-2004 kozott miukodott ,,IKT az oktatasban™ szakértéi bizottsaga allas-
foglalasa szerint hiteles adatokhoz a tanari és tanul6i hasznalat modja, mi-
nbsége €s gyakorisaga egylittes elemzésével juthatunk (Karpati, 2004b).

Az EU-tagorszagok 2010-ig elérendd oktataspolitikai ajanlasai kozott az
IKT-hasznalat az alabbi kritériumokkal szerepel:

1. az IKT-eszk6zok jelenjenek meg az oktatas teljes teriiletén, a képzés

ne korlatozodjék felhasznaloi ismeretek atadasara;

2. az informatikai eszkdzok hasznalata készségszinten épiiljon be a tani-
tas-tanulas folyamataba;

3. a tananyag tartalma és hozzaférhetdsége legyen rugalmasabb, nyitott
tanulasi kornyezetben torténjék az oktatas;

4. az iskola alakitsa ki és fejlessze az élethosszig tartd tanulashoz sziiksé-
ges alapkészségeket, s készitsen fel az 0j tanulési formak és eszkdzok
hasznalatara.

2010-ben a jovore vonatkozo célok folytatasaként megfogalmazodott az
Eurdpa 2020 stratégia (lisszaboni célok 11.). Az IKT-hasznalatra vonatkozo
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indikatorok tekintetében nem tortént jelentds valtozas, a cél, hogy a magas
szinvonalt formalis oktatas és tréning megvaldsitasa érdekébe allitsak, ami
biztositja, hogy a tagorszagok képesek legyenek alkalmazkodni a gyorsan
valtozo gazdasagi kornyezethez, ami segitse a munkaerd-piaci viszonyok
javulasat (World Economic Forum, 2010).

Ezek a célok Magyarorszagon is kikényszeritettek egy ,,digitalis paradigma-
valtas”-t. Ennek lényege, hogy immar nem szamitastechnikai alapismeretek,
hanem a digitalis irastudas képességrendszerének megalapozasa ¢s fejlesztése a
cél. A kutatdsokban mar jelen vannak az oktatasi informatika szinvonalat valds
adatokkal érzékeltetd indikatorokra fokuszaldé mutatok (Kdrpati, 2004a) is.
A kérdoives vizsgalatok egy részében a kérdéscsoportok mar tallépnek a leltar-
konyvek attekintésén (hardverek szdma, mindsége), és egyrészt az IKT tanula-
si-tanitasi modszerekre és a képességek fejlodésére gyakorolt hatasara foku-
szalnak, masrészt vizsgaljak az iskolai élet egészére (kiilso és belsé kommuni-
kaci6, menedzsment stb.) kifejtett hatasat is (lasd pl. Hunya, 2007, 2011).

Nemzetkdzi és hazai, kompetenciamérésekkel kisért vizsgalatok sora iga-
zolja, hogy ezt a kulcskompetenciat az iskolai infrastruktiira szinvonalatol és
a tanulok szocidlis hatterétol fliggetleniil, sikeresen lehet fejleszteni. Az IKT
az oktatas egy fontos esélyteremtd eszkozévé valhat (Karpati és Molnar,
2005; Karpati, 2006). A mérések akkor lehetnek sikeresek, ha megalapozott
elméleti modellek allnak rendelkezésre a mérend6 tartalmakrol, s a mérések
ezek igazolasara vagy cafolatara, mindenképpen az oktatasban, a munka vila-
gaban és a mindennapi életben felhasznalhato IKT-haszndalati képességek de-
finidlasara vonatkoznak. Magyarorszagon is egyre terjed azon teriiletek kore,
ahol koltséghatékonyabban, gyorsabban és egyszer{ibben elintézhetjiik min-
dennapi teenddinket a vilaghalon keresztiil (kozigazgatési szinten gondolha-
tunk az Ugyfélkapu hasznalatara, adminisztracios szinten az ETR-re, Neptun-
ra, KIFIR-re, KIR-STAT-ra, a tartalomszolgaltatas szintjén az EISZ-re,
FISZ-re, Sulinetre, az e-learning teriiletén az SDT-re). A nem megfeleld szin-
tli IKT-kompetencia és az online elérés hianya a tarsadalom egy részében su-
lyos lemaradést okoz és mar okozott is. Az informaciogazdag és informacio-
szegény rétegek kozotti digitalis szakadék kialakulasdhoz vezetett. Ez a sza-
kadék nem egyszeriien a hozzaférés bovitésével, hanem megfeleld képzési
stratégidkkal hidalhaté csak at, amelyek illeszkednek a valtozo, boviilo
IKT-hasznélathoz (1. Karpati, Molnar, Toth €s Fézo, 2008).

A megfeleld szintli IKT-hasznalat szamos egyéb tantargyi kompetencia
katalizatora is (Ravitz, Mergendoller és Rush, 2002). Empirikusan bizonyi-
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tott (Pelgrum, 2004), hogy akik rendszeresen hasznaljak a szamitogépet, at-
lagosan magasabb az olvasasi képességszintjiik, sot, motivaltabbak a termé-
szettudomanyok elsajatitasara is. A PISA 2009-es vizsgalata egyrészrol
megerdsitette ezt az allitast, az online olvasas aktivitasa atlagosan 5,7 pont-
tal befolyasolja a magyar diakok olvasasteszten nyujtott teljesitményét (az
OECD atlagaban ez 5,4 pont; OECD, 2010b), ugyanakkor arnyaltabb képet
is ad a szamitogép-hasznalat teljesitménybefolyasolo hatasarol (1. OECD,
2011). A szamitogép szorakozasra torténd gyakori hasznalata nem javit, ha-
nem ront a teljesitményeken minden vizsgalt teriilet vonatkozasaban.

Az idegen nyelvek teriiletén az utobbi két évtizedben, az utazasi lehetdsé-
gek boviilésével, a nemzetkozi munkavallalasi lehetdségek megjelenésével,
a hazai munkaltatéi kor nemzetkozivé valasaval és nem utolsésorban az
interneten elsdsorban angolul elérhetd tartalmak megjelenésével hasonlo
hasznalatimodell-valtds ment végbe. Ezt nem sokkal kdvette a nyelvtanitas
megujitdsa, amely sorosan kapcsolddott a tarsadalmi-gazdasagi igények-
hez. Ez a paradigmavaltas az IKT oktatasanak teriiletén (R. Toth és Molnar,
2009) Iényegesen lassabban zajlik, ugyanakkor a kompetenciafejlesztésben
az iskolan kiviili, egyre intenzivebb IKT-hasznalat miatt lemaradasunk alig
érzékelhetd. Reformkényszer egyeldre nincs, am az IKT-kompetenciak
autentikus vizsgalata és az oktatas ehhez kapcsolddd korszerisitése 1énye-
ges kozoktatasi feladat.

Az IKT miiveltséggel kapcsolatos oktatasi vonatkozast
empirikus vizsgalatok bemutatasa

Az IKT-miiveltség fejlettségi szintjét befolyasolo tényezdkre
és az IKT-miiveltség fejlettségi szintjének mérésére fokuszalo
nemzetkézi vizsgalatok

A nemzetkozi vizsgalatok tekintetében a Safer Internet kutatas mellett az
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) €s az IEA
a teriileten végzett mérései koziil két, magyar részvétellel zajlott projektet mu-
tatunk be. Az OECD esetében az egyik a CERI koordinalasaval az IKT oktatas-
ban betoltott lehetdségeit vizsgalja, és oktatasi szoftvereket tesztel, a masik a
tobb tantargyban végzett OECD PISA-felmérések sorozataba illeszkedd kuta-
tas. Az IEA két IKT-ban is érintett projektje a SITES és a TIMSS.
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A Safer Internet felmérést 25 EU-tagallamban végezték el 2005 decem-
berében és 2006 januarjaban. A felmérés célja az altalanos internethasz-
nalati szokésok feltérképezése volt, kiilon fokuszalva a gyerekek szokasaira
¢és védelmiikre a szamukra karos internetes oldalak ellen.

Az OECD pedagogiai kutatokdzpontja, a CERI (Centre for Educational
Research and Innovation) koordinalasaval 1999-2004 kozott 25 orszag
részvételével az egyik legnagyobb oktatdsi informatikaval kapcsolatos
nemzetkdzi kutatasi program zajlott le. A projekt cime Informacios és kom-
munikacios technologiak és a tanulas mindsége (Information and
Communication Technology and the Quality of Learning). A projekt az ok-
tatasi szoftverek mindségbiztositasi eljarasaban hasznalhatd, ugyanis célja
egyrészrdl a nemzeti értékelési rendszereken alapuld europai mindségérté-
kel szempontrendszer 0sszeallitasa, masrészt az IKT iskolai alkalmazasa
modszereinek és szinvonaldnak vizsgalata volt. A kutatas 21 orszag 147
esettanulmanya €s 6 orszag 17 éves kort tanuloinak reprezentativ mintajan
veégzett felmérés alapjan késziilt. Ehhez a felméréshez kapcsolodott egy ma-
gyar vizsgalat, amely a 17 évesek IKT-vel kapcsolatos attitiidjeire, az infor-
matikai kultra ¢letmodjukra gyakorolt hatdsara, illetve az iskolai informa-
tikaoktatas soran elsajatitott ismeretkorokre is rakérdezett (Kdarpati, 2001;
Venezky és Karpati, 2004a; Turcsanyiné és Szabo, 2003).

Az OECD PISA- (Programme for International Student Assessment) fel-
méréssorozat 43 orszag részvételével 2000-ben indult, ezt kovette 41 orszag
részvételével a 2003-as, 57 orszag részvételével a 2006-os, majd 75 orszag
részvételével a 2009-es PISA-vizsgalat. A felméréssorozat harom teriiletre
fokuszal (matematikai miiveltség, természettudomanyos miiveltség és olva-
saskultura), amelyeket esetenként egy-egy, nem minden harom évben felvé-
telre kertil6 tertilet egészit ki. Az oktatasi rendszerek kiilonbozdsége €s az
abbol adodo, évfolyamok €s életkorok kozotti eltérés kikiiszobolése érdeké-
ben a vizsgalt populacidé esetében nem évfolyamot, hanem életkort, a
15 évesek korosztalyat jelolték meg. A didkok IKT-val kapcsolatos attitiid-
jeinek, szamitogép-hasznalati szokasainak vizsgalatara 2003-ban keriilt sor
(OECD, 2003, 2004), mivel a szakértdi csoportok fontos hattérvaltozonak
valoszinUsitették az egyes teriileteken mutatott teljesitmények tekintetében.
Az eredmények ravilagitottak arra, hogy 2003-ban az OECD-orszagok
majdnem minden 15 éves tanuldjanak van mar valamilyen szamitastechni-
kai tapasztalata. A felmérésben részt vett orszagok kozott fennallo legjelen-
tésebb kiilonbségek a hasznalat modjaban voltak.
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Az IEA-szervezet keretében szintén két projektet mutatunk be (SITES és
TIMSS), annak ellenére, hogy Magyarorszag nem vett részt a SITES felméré-
sekben, viszont nemzetk6zi eredményei jo referenciapontként szolgaltatnak a
tobbi mérés eredményeinek interpretalasahoz. Az IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) az OECD-hez
hasonloan, csak masra fokuszalva az iskolai oktatas eredményességét vizsga-
16 nemzetko6zi szervezet, valamint az OECD PISA-vizsgalatokhoz képest ko-
rabban, a kilencvenes években szervezett tobb projektet abbol a célbol, hogy a
gyorsan fejlédd informacids és kommunikacios technologiak iskolara gyako-
rolt hatdsait megvizsgalja, feltérképezze. Az elsé ilyen nagyobb Iélegzetii
vizsgalatot 1986 és 1992 kozott szervezték (First Information Techno-
logy/Computer in Education Study — COMPED). 1997-ben kezd6édott a
,,2. Informacioés technoldgiak az oktatasban kutatds” (Second Information
Technology in Education Study — SITES) cimii program, amely harom mo-
dulra tagozodott (Carstens és Pelgrum, 2009; Feher, 2004a). Az informacios
¢s kommunikacios technoldgidk megjelenése az iskolakban: (1) az IKT tanu-
lasa, (2) tanulas IKT-eszkozok felhasznalasaval (Learning with ICT), (3) ta-
nuléas IKT-eszkdzok felhasznalasan keresztiil (Learning through ICT).

Az IEA harmadik nemzetkdzi matematikai és természettudomanyi tudas-
vizsgalata (Third International Mathematics and Science Study — TIMSS)
kozéppontjaban sem az IKT all, ezért, hasonloan az alapvetden mas fokuszu
PISA-felméréssorozathoz, itt is csak a TIMSS 2003 felmérés adatait ele-
mezhetjiik (Martin, Mullis, Gonzalez é€s Chrostowsky, 2004), ahol a kutatok
mint hattérvaltozot hasznaltak az IKT-hasznalatra vonatkoz6 adatokat.
A TIMSS-felmérések az 1960—70-es években indultak, amit 1995-t61 négy-
évenkénti periddusban egy ismételt mérés kovetett, 2003-ban mar 51,
2007-ben pedig 60 orszag részvételével. 2003-ban és 2007-ben 4. és 8. évfo-
lyamos didkok vettek részt a felmérésben.

Az IKT-miiveltségre és az azt befolyasolo tényezokre fokuszalo
hazai vizsgalatok

A hazai nagymintas vizsgalatok rovid bemutatasat kronologiai sorrendben
tessziik, ezt kovetik a kisebb mintas vizsgalatok mintajanak, fobb jellemzoi-
nek, céljainak, kutatasi kérdéseinek bemutatasa.

Az elmult két évtizedben hazankban tobb IKT-val kapcsolatos vizsgala-
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tot végeztek. Ezek koziil az 1990-es években a legjelentdsebbek a Moni-
tor-vizsgalatok, amelyek eredményei csak részben vethet6k 6ssze a korab-
ban emlitett nemzetkozi vizsgalatok eredményeivel. Ezek foképp a diakok
szamitastechnika-tudasat vizsgaltak. Az 10.1. tabldzat mutatja a Moni-
tor-felmérések gyakorisagat, stilypontjait és a felmérésekben részt vett év-
folyamok szdmat.

10.1. tablazat. Monitor-felmérések (1986—2002) évfolyamonkénti bontds-
ban (Forras: Bathory, 2003)

A e .
felmé-  Olvasas Matematika SzamlFas- Kognitiv teszt Termes; et
rés éve technika tudomany

1986 4,8,10,12 4,8,10,12 8,10, 12 4,8,10, 12 -

1991 4,8 4,8 8 4,8 -

1993 10 10 10 10 -

1995 3,4,7,8,10,12 3,4,7,8,10,12 &, 10,12 3,4,7,8,10,12 —

1997 4,6,8,10,12 4,6,8,10,12 4,6,8,10,12 4,6,8,10,12 4,6,8,10,12
1999 8 8 8 8 -

2001 4,8 4,8 8 4,8 4,8

Az iskolaban 1év6 digitalis taneszk6zok hasznalataval, illetve ellatottsa-
gaval kapcsolatban 1998 decemberében az MTA Pedagogiai Bizottsaga
,Informatika az oktatdsban” Albizottsdga tanacsadoi kdzremiikodésével az
iskolatipusat lefedte a 87 iskoldban lezajlott felmérés. A kérd6iv a tanarok
eszkozhasznalati szokasaira és annak okaira, valamint az eszk6zok tipusara
kérdezett rd (Karpati és Varga, 1999).

Informatikéval is kapcsolatos az az orszagos reprezentativ mérés, amely
2000 majusaban a KAOKSZI szervezésében tortént. A kutatas keretében 8.
¢s 10. évfolyamos (n= 1921, 2656) diakokkal oldattak meg nyolc feladatla-
pot. A kutatas célja az alapmiiveltségi vizsga kdzponti feladatbankjanak fo-
lyamatos fejlesztése ¢s a feladatok bemérése volt.

T6t Eva (2001) nem reprezentativ kérdives vizsgalataban osszesen 265
budapesti és vidéki intézményvezetot, illetve 1226 tanart kérdezett meg az
informatika iskolai felhasznalasarol, felhasznaloi kompetenciajuk szintjé-
16l, az IKT-eszkozok alkalmazdsanak teriileteirdl maganéletiik €s iskolai
munkajuk vonatkozasaban, a vilaghald hasznalatarol és a fejlesztés iranya-
ol alkotott véleménytiikrol.
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2002 majusaban 152 iskola 5-8. évfolyaman reprezentativ kérddives felmérést
végzett az Orszagos Kozoktatasi Intézet Program- és Tantervfejlesztési Kozpont-
ja. Az informatika tantarggyal kapcsolatos kérdoéiveket 141 informatikat oktato
pedagogus kiildte vissza. A minden tantargyat érint6 18 kérdés utan az informati-
ka tantargy targyi, személyi és egyéb tanitasi-alkalmazasi feltételeire vonatkozo
specialis kérdéseket is tartalmazott a kérd6iv (Korosne, 2003).

Iskolai kdrnyezetbdl, de nem reprezentativ mintabdl indult ki az évenként
ismétlédore tervezett Orszagos kozoktatdsi informatikai felmérés
2006-ban. Az online kitoltendd kérd6éivek arra keresik a valaszt, hogy ,,a fej-
lesztések, a tovabbképzések, valamint a tarsadalmi elvarasok kovetkeztében
hogyan alakul az informatikai eszk6zok hasznalata a tanitasi-tanulasi folya-
matban, mennyire ismerik és hogyan veszik birtokba a Sulinet Digitalis Tu-
dasbazist (http://sdt.sulinet.hu) az iskolak” (Hunya, Dancso és Tartsayné
Német, 2006, 163. 0.). A felmérés céljainak megfeleléen a vizsgalat az isko-
laigazgatok és a tandrok valaszaira fokuszalt. Minden iskola 6t kérdéivet ka-
pott, koziiliik egyet az igazgato, egyet az informatikaért is felelds igazgato-
helyettes, a rendszergazda, valamint két tanar toltott ki.

A felmérés eltérd, nemcsak oktatasra fokuszalo céljaibol adoddéan nem is-
kolai kornyezetbél indult ki a Magyar Informacios Tarsadalom Eves Jelen-
tése 2006-ban, hasonléan a Microsoft (2006) minden évben megszervezett
felméréseihez. E felmérések eredményei a lakossag egészére vonatkoztat-
hatdak, nem csak az oktatasi szférara.

Blénessy Gabriella és Hanczar Gergely a korabban emlitett, az
OECD-CERI szervezésében megvalosult ,IKT és az oktatds mindsége”
cimi kutatashoz kapcsolodva, 17 éves tanulok mintajan végzett felmérést.
Kérdéseik a 17 évesek IKT-vel kapcsolatos attitiidjeire, az informatikai kul-
tara életmodjukra gyakorolt hatdsara, illetve az iskolai informatikaoktatas
soran elsajatitott ismeretkorokre (a programozas tanitasanak modjara és a
diakok ezzel kapcsolatos véleményére: sajat tudasuk megitélésére és a té-
makdr relevancidjara) vonatkozott (Hanczdr, 2006; Blénessy, 2007). Az or-
szag valamennyi foldrajzi régidjat reprezentald hat megyében az informati-
kai szaktanacsadok altal kivalasztott, a megyei atlagot képviseld, 6sszesen
40 kozépiskolaba (az orszag Osszes kozépiskolainak 8%-aba) jard vala-
mennyi 17 éves didk (mintegy 3000 f6) informatikai tudasméré vizsgalata-
nak eredményeit 0sszegezték.

Dancso Tiinde (2008a, 2008b) a Szegedi Tudomdanyegyetem Oktatasel-
méleti Kutatocsoportja (SZTE OK) 2007-es, ,, A kézoktatas szerepe az élet-
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hosszig tarto tanuldsra valo felkészitésben” cim{l longitudinalis kutatasi
programjaban sajat fejlesztésti mérdlapokkal vizsgalta a 14 és 18 éves tanu-
lok informatikatudasat. A regionalis eloszlas és a szociokulturalis hattér
szempontjabol reprezentativ minta eredményei alapjan a nyolcadik és tizen-
kettedik évfolyamokra jellemzo technikai, kommunikacios és alkalmazoi
készségek fejlettségének szintjét mérte (szoftverhasznalat, a szamitogépes
algoritmusok tudatos alkalmazasa). Az évfolyamok, nemek, régiok, isko-
lak, osztalyok, valamint a sziilok iskolazottsaga alapjan képezhetd csopor-
tok teljesitményeinek ismeretében vizsgalta a teljesitménykiilonbségeket a
fiuk és lanyok, a kiilonbozo tarsadalmi helyzetli és méas-mas oktatasi kult-
raju és felszereltségli programban részesiilo tanulok kozott. A mérésben a
8. évfolyamon 94 iskola 163 osztalyanak 4119 tanuldja, a 12. évfolyamon
45 iskola 74 osztalyanak 1747 tanuloja vett részt.

Az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportja 2010-ben és 201 1-ben régid
¢és telepiiléstipus szerint orszagos reprezentativ mintan (246 alapfoku
oktatast végz6 intézmény) vizsgalta az iskolak infrastrukturalis felszerelt-
ségét (Toth és R. Toth, 2011; Toth, Molnar és Csapo, 2011). Céljuk — a je-
lentds nemzetkdzi méréseknél (pl.: OECD PISA; Molnar, 2010) tapasztal-
hato tendencidknak megfelelden — a papiralapu tesztelésrél a szamito-
gép-alaptl tesztelésre valo atallas (Csapo, Molnar és R. Toth, 2010) és az
online tesztelés széles korli bevezetése. A szamitogép-alapu online mé-
rés-értékelés megvaldsitasanak az j generdcids értékelési modszerek
kidolgozasan tul elengedhetetlen feltétele a megfeleld infrastruktara
—megfeleld szamu szamitogép és gyors, stabil internetkapcsolat — meglé-
te, valamint a tanuloknak és a pedagogusoknak az 01j technoldgia, az online
tesztelés irdnti pozitiv attitiidje.

Az Oktataskutaté és Fejleszté Intézet 2010-ben inditotta el eLEMER
nevl programjat. A kidolgozott iskolai onértékeld keretrendszer célja, hogy
,segitse az iskolak tudatos, belsé motivacion is alapuld onfejlesztését, meg-
mutassa, hogy az informatikai eszk6zok hogyan jarulhatnak hozza a tanu-
las, a tanitas, illetve az iskola fejlesztéséhez, és ehhez felméri az informati-
kai feltételeket, az infrastrukturat is” (Hunya, 2011 online). A kutatdsban
2010-ben Osszesen 123 iskola vett részt, 2012. januar végéig a rendszerbe
regisztralt iskolak szama pedig meghaladta a 800-at.

A hazai kisebb mintas felmérések mintanagysagat, a megcélzott korosz-
talyt, régiot és a kutatas {6 céljait a 10.2. tablazat foglalja 6ssze 2008-ig, uta-
na jelentdsen megndtt a témaval foglalkozo kismintas kutatasok szama.
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10.2. tablazat. A hazai IKT-val kapcsolatos kismintds vizsgalatok attekintése

) Publi- . N ,
Kutato kalas Régio (iskolak EVf.
éve szama)

F6 kutatasi kérdések, vizsgalat
targya

Nagy Tamas 1995  Gy6r-Moson- 900 8.,11. (1) A tanul¢ tantargyi eredményei,
Sopron (23,13) attitidje; (2) szocialis helyzete; (3)
megye informatikai-szamitastechnikai

kornyezete; (4) 6nismerete; (5)
tuddsszintje.

Sikné Lanyi 2000 n.a. 161 6.,8. A szamitogép-hasznalat iskolai €s

Cecilia iskolan kiviili tartalma és ideje,
milyen szoftvereket hasznalnanak
szivesen, milyen tartalmi és formai
megoldasokat szeretnének a fiatalok.
Két jatékprogram alapjan vizsgaltak,
van-e kiilonbség fit-, illetve
leanytanulok, illetve a bal-, illetve
jobbkezes tanulok
szamitdgép-hasznalataban.

Torok Baldzs 2001  Budapest 1590 8-13. Az iskolak a meglévo IKT-eszkozoket

és vidék (20) miként illesztik be az iskolai életbe,
tanulasi folyamatba, tanuloi szokasok
és valtozasuk: szamitogép-hasznalat
helye, ideje, modja, hozzaférés
lehetésége.

Fehér Péter 2004  Baranya 238 (116) tanar  Milyen méretekben hasznalnak a
pedagdgusok kiilonboz6 differencialt
tanulasszervezési modokat,
hasznaljak-e a pedagbgusok az
informatikadran kiviil a szamitogépet,
milyen az iskolak eszkozellatottsaga,
vannak-e kiilonb6z6 tipusu tanulasi
koryezetek az iskoldban.

Galbacsné 2004  Szeged 120 (2) 11. Az elméleti és gyakorlati teszt

Szabo Gabriella méréselméleti dsszehasonlitasa: mast
meérnek-e, milyen a kéttipust tudas
korrelacioja.

Sos Maria 2005  Szeged 60 (1) 5.,8.  Milyen médon épiil be a szamitogép a
tanulasi és szorakozasi
tevékenységrendszerbe:
szabadidé-eltoltés, PC-ellatottsag,
tevékenységek, e-mail, informatika
tantargy hatdsa.
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Hunya Marta, 2006  Budapest, 17 (3) tanarok Sulinet Digitalis Tudasbazis tanorai
Dancsé Tiinde Mako hasznositasarol gyijt tapasztalatokat:
és Tartsayné milyen moédon hasznosithatok az SDT
Németh Nora fejlesztései az egyes tantargyakban,
milyen moédon hat az egyes targyak
tanitasara, az oran alkalmazott
munkaformakra az informatikai
eszkozok alkalmazasa.
Molnar 2007  Szeged (1) 4-5 (1) A kiilonb6z6 multimédias eszkozok
Gyongyvér évfo-  hasznalatanak gyakorisaga és tipusa
lyamos (mult, jelen, j6vOben tanarként), (2) a
egye- hasznalt alkalmazasok tipusa és
temis-  gyakorisaga (mult, jelen és jovo), (3)
tak kiilonb6z6 IKT-s eszkozokre és
alkalmazasokra vonatkozo6 attitlid és
attitidvaltozas, (4) egy féléves
projekthez vald viszonyulas és a
csoportmunka értékelése.
R. Toth 2008  Szeged 203 BA (1) IKT-s tapasztalatok (web 1.0 és
Krisztina és 1) hallga- web 2.0 technoldgidk terén); (2) az
Molnar tok oktatas szinvonalanak novelésére
Gyongyvér hogyan hasznaljak; (3) milyen
elvarasai vannak a tanarképzéssel
szemben — IKT terén.
Farkas Andras 2008  Nyugat- 609 2.,4., Diakok szamitogéppel 6sszefiiggd
Dunantul 6. évf. tevékenységei.

A hazai és nemzetkozi oktatasi vonatkozasu
IKT-kutatasok f6bb eredményei

Az eredmények ismertetése soran el0szor azokra a kutatasi kérdésekre té-

"

rlink ki, amelyek a legtobb vizsgalatban eléfordulnak, altaldban a kérd6ivek
elsd keérdései koze tartoznak. Ezt kdvetik azon kutatasi kérdések és eredmé-
nyek bemutatasa, amelyek specifikaljak az egyes kutatasokat, és amelyek
témajaban, iranyultsagaban az utobbi években bekdvetkezett paradigmaval-
tas eredményeképpen jelentés mérték pozitiv valtozas figyelhetd meg.

452



10. Informatikai miiveltség

A kiilonbozé technologiai eszkézokhéz és az internethez valo
hozzaférés, illetve a hasznalok kore

Az IKT-val kapcsolatos kutatasok soran nélkiilozhetetlen kérdés a szamito-
géphez valo hozzaférés lehet6ségének szamszertsitése. Az otthoni PC-hasz-
nalaton kiviil még [ényeges tényez0 az iskolai szamitdgép-ellatottsdg, aminek
két leggyakrabban alkalmazott indikatora: az egy gépre jutd tanulok szama,
illetve az internet-hozzaféréssel rendelkez6 iskolak szama.

A tendencia jol érzékelhet6 a PISA 2000 és 2003-as felmérés adatainak
0sszehasonlitasabol. A PISA-kutatasok alapjan, mint valdszintisiteni lehe-
tett, a 2000-es PISA-felmérés ota szignifikansan nétt mind az iskolai, mind
az otthoni szamitogép-hozzaférés és azzal parhuzamosan a szamito-
gép-hasznalat mennyisége. A PISA-felmérésben részt vett orszagok 15 éves
didkjainak otthoni, iskolai, illetve egyéb (konyvtar, internetkavézo, baratok
stb.) helyeken torténd szamitogép-elérhetdségének adatai alapjan megalla-
pithato, hogy szamitogép-hozzaférés tekintetében a legtobb orszagban a
legnagyobb teret az iskolak biztositjak, de évrdl évre ndvekedik az otthoni
elérhetdség rataja is.

A hazai és iskolai szamitdgép-ellatottsagra vonatkozo kérdéskor minden
egyes kis- €s nagymintas, reprezentativ és nem reprezentativ nemzetkdzi és
hazai IK T-val kapcsolatos felmérésben megjelenik. Az eredmények kiilonbo-
z0ségének oka a vizsgalat idopontjaban, a vizsgalt populacio életkoraban és
teriileti elhelyezkedésében van. Magyarorszagon minden iskoldban elérhet6 a
szamitogép (OECD, 2004). 2000-ben a 15 évesek kb. 55%-anak, 2003-ban
mar 75%-anak (val6szini a Sulinet Expressz allamilag tamogatott szamito-
gép-vasarlasi program hatasara) volt otthoni elérhetésége is. Az IEA TIMSS
2003 felméres alapjan a hozzaférés ratajaa 14 és 17 évesek (8. és 11. évfolya-
mon) kdrében is hasonloan alakul, 71%-uknak van otthoni hozzaférése, s
61%-uk hasznalja mindkét (iskola és otthon) helyen a szamitogépet. Ezt alata-
masztjak a Microsoft (2006) altal végzett felmérések is.

A szamitogépen torténd munkat nemcsak a szamitdgép megléte, illetve
teljesitménye, hanem a szamitogépen futo programok is jelentds mértékben
meghatarozzak. Az IEA SITES-felmérés eredményei szerint az iskolaban a
szovegszerkesztd és tablazatkezelO programok a legelterjedtebb szoftverek.
A kozvetleniil oktatasi célbdl fejlesztett szoftverek elofordulasa alacsony,
leggyakrabban a nyelvtanulas soran, illetve az informatikai képzésben talal-
kozhatunk azokkal. 2004-ig hazankban is Iényeges kérdésnek bizonyult az
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iskolakban talalhato szoftverek jogtisztasaga, ezt nagy részben megoldotta
az IHM és a Microsoft kdzott 1étrejott szerzodés, az tin. Tisztaszoftver Prog-
ram, amelynek keretében a kozoktatasi intézmények 6sszes munkaalloma-
sara ¢s az altalanos és kdzépiskolai pedagdgusok sajat otthoni szamitogé-
peire is biztositott a mindenkori legfrissebb Microsoft operacios rendszer,
valamint az irodai programcsomag professzionalis valtozata, illetve a ko-
zépiskolak szamara a Microsoft szervertermékek hasznalata is (Fehér,
2004a). A programra jogosultak kore 2004 ota kiboviilt €s a Kormanyzati
Informatikai Fejlesztési Ugyndkség (KIFU) és a Microsoft kozott 2011-ben
létrejott megallapodas értelmében a koz- és felsdoktatasi intézmények sza-
mitdgépein, a felsdoktatdsi intézmények oktatoi és dolgozoi, valamint az al-
talanos ¢és kozépiskolak pedagdgusai otthoni szamitogépein is jogtisztan
hasznalhatok a Microsoft Windows Frissités (upgrade), a Microsoft
Office-termékek, valamint jogosultsagtol fiiggéen Core Cal kliens hozzafé-
rési licencek.
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10.1. abra. A haztartasok szamitogép- és internetellatottsaganak fejlodesi
tendenciaja 1992 és 2010 kozott (Forras: ITTK, 2004, 2005, 2006, 2007,
World Internet Project, 2008, Internet World Stats, 2011, elnclusion, 2009)

Osszességében megallapithatd, hogy ha csak a szazalékos adatokat

vessziik figyelembe, akkor Magyarorszag iskolainak technikai felszereltsége
(hardver, szoftver, internetellatottsag) nem marad el egy atlagos eurdpai isko-
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la felszereltségétol, de az iskolai informatikai eszkoztar frissités hianyaban az
iskolak legnagyobb részében elavult. A pedagégusok szamitogép-hasznalatat
vizsgalod felmérések szerint az oktatdsi célu hasznalat folyamatosan névek-
szik, bar még mindig csak a tanarok alig tobb mint fele alkalmaz esetenként
szamitogépet a tanitasi 6ran (Hunya, 2007). A tovabbképzésre forditott, nem-
zetkdzi viszonylatban is jelentds koltségek megtériilésérdl sajnos nincs adat.
A tervszeru fejlesztést 2010-tdl szerencsés modon eurdpai szinvonall adat-
szolgaltato rendszer, az eLEMER biztositja (Hunya, 2011), ez lehetévé teszi
az eszkdzbeszerzések és tovabbképzések hatékonysaganak vizsgalatat is.

Az egész magyar tarsadalom PC-ellatottsagat vizsgalva mar kedvezétle-
nebb a helyzet (10.1. abra), szamszerisitve 2006-ban Magyarorszagon
mintegy masfél millio haztartasban, azaz a haztartasok kdzel harmadaban
(38%) volt legalabb egy szamitogép. Ez az érték azonban 2010-re elérte a
haztartasok 65%-at, és egyre inkabb az a tendencia figyelheté meg, hogy
ahol van szamitogép, ott mar van internetkapcsolat is. A 10.2. dbra a haztar-
tasok szamitogép- ¢és internetellatottsaganak fejlodési tendenciajat mutatja
1992 és 2010 kozott.
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10.2. abra. A diakok mobiltelefon-hasznalata
(Forras: European Commission, 2008)

Az informacids-kommunikacios technoldgiai eszk6zok kozott a szines-
televizio- €s a mobiltelefon-ellatottsag (ITTK, 2004, 2007) az, amivel kb.
100%-o0s lefedettséggel rendelkezik hazank. Elobbivel a csaladok kozel
99%-a, utobbival az emberek kozel 100%-a rendelkezik (/ITTK, 2007).

455



Molnar Gyéngyvér és Karpati Andrea

2006. november végén 96,9 mobiltelefon-eléfizetés (aktiv SIM-kartyak
szama) jutott 100 lakosra Magyarorszadgon. Ez 6,8%-0s névekedés 2005 no-
vemberéhez képest (/77K, 2007). Ez azt jelentette, hogy Magyarorszag még
2007 elso felében belépett — tobbekkel egyiitt — azon orszagok ,,elit klubja-
ba”, ahol tobb mobil-eléfizetés van, mint ahany lakos. Ezt eddig Luxem-
burg, Izland, Csehorszag, Norvégia, az Egyesiilt Kiralysag, Svédorszag,
Olaszorszag és Szlovénia érte el Europaban. A gyerekek korében is terjed a
mobiltelefonok hasznalata. Az Eurobarometer 2008-as nemzetkozi felmé-
rése (10.2. abra) alapjan az EU-s orszagokban atlagosan 11 éves korban tor-
ténik egy jelentds ugras, aminek kdvetkeztében az altalanos iskolat elhagyo
gyerekek 95%-anak mar van telefonja. A helyzet hasonl6 Magyarorszagon
is. Sajnalatos modon a mobiltelefonok oktatasi felhasznalasara néhany,
egy-két iskolat érintd kisérlettdl eltekintve, még nem keriilt sor.

A hardverszint( felszerelés mellett az iskolai, illetve hazai internet-hoz-
zaférés megteremtése az, ami az Osszes orszagban stratégiai célként jelenik
meg. Ennek megfeleléen a hardverellatottsag mellett ez a kérdéskor is allan-
dosult a kiillonb6z6 hazai és nemzetkdzi vizsgalatokban. Az IEA
SITES-felmérés alapjan 2003-ban mar 80% felett teljesitettek ezen a teriile-
ten az élenjaro orszagok (pl. Kanada, Hongkong, Dania, Finnorszag), azdta
ez az arany ezekben az orszagokban elérte a 100%-ot. A hazai kdzépiskolak
internet-hozzaférése a Sulinet-program hatasara kozel 100% volt mar
2003-ban is, ami nemzetkozi szinten nagyon jonak bizonyult. A 2003-as at-
lagot az altalanos iskolak alacsonyabb (mintegy 50%-o0s) eredménye huzta
vissza, ami a K6zHalo-program hatasara 2007-re elérte a kdzel 100%-os
bekotottségi aranyt. Az otthoni internet-hozzaférés szama jelentds mérték-
ben megndtt az utdbbi években, ennek ellenére aranyaiban még mindig el-
marad az iskolaitol. 2006-ban Magyarorszagon a haztartasok kozel 6tode
(21%) csatlakozott a vilaghalohoz (IT7K, 2007), mig 2010-ben a lakossag
kozel 62%-a internetezett (10.1. és 10.3. abra).

A hattérvaltozok tekintetében régidés bontasban centrum—periféria, ke-
let-—nyugat megosztottsag érzékelhetd, azonban az egyes telepiiléstipusok-
hoz, telepiiléselhelyezkedéshez kotddo (digitalis) egyenldtlenségek nem
konzervalodtak, a kisebb telepiilések, kdzségek gyorsabb fejlédése kdvet-
keztében kezdik behozni lemaradasukat. Magyarorszdgon nemek szerinti
bontasban nincs szignifikdns kiilonbség a szamitogépet €s internetet hasz-
nalok kozott, de meghatarozo faktor az iskolai végzettség, a kor, a szarma-
zas €s a nyelvtudas.
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10.3. dbra. Lakossagi internethasznalat (Forras: Internet World Stats, 2011)

A legaldbb egy idegen nyelvet beszélok 80%-a hasznalja a szamitogépet
szemben az idegen nyelvet nem beszélok 31%-val, mig az internethasznalat te-
kintetében 74 és 19% ez az arany. Az angolul nem besz¢lok az interneten 1évo in-
formaciok legnagyobb részéhez hozza sem férek. (Az internetet hasznalok és
informacioét feltevok 27,3%-a angol, 22,6%-a kinai, 7,8-a spanyol nyelvii, a leg-
gyakoribb 10 nyelvet besz¢él0k pedig a hasznalok tobb mint 82%-at adjak. A vilag
0Osszes tobbi nyelvére jut 6sszesen 17,8%; Internet World Stats, 2011.)

2006-ban a 14 év feletti korosztaly kozel fele (47%) hasznalt rendszeresen
vagy alkalmanként szamitdgépet, és 36%-uk kiilonboz6 gyakorissaggal, de hasz-
nalta az internetet is. A szamitogép-, illetve internet-hozzaférés szempontjabol az
ezredfordulo ota nagymértékben csokkent az anyagi helyzet szerepe Magyaror-
szagon (ITTK, 2007), ennek ellenére jelentés mértékii lemaradas tapasztalhat6 a
legalacsonyabb szocialis és tarsadalmi helyzetben 1évé csaladok tekintetében
(OECD, 2004, 10.4. 4bra), tobb év adatait 0sszevetve pedig ezen csaladban €16k
lemaradasa allandosulni latszik (/77K, 2007). Ezt a lemaradast enyhitheti a kisis-
kolakat is érintd, 2008-t6l az Internet Terjesztéséért Alapitvany altal kezdemé-
nyezett Wifi Falu program, amely jelenleg a Microsoft Korlatlan Lehet6ségek
programja keretében folytatodik. Mig a teljes lakossag kdorében 2004 és 2006 ko-
z0tt 29-161 36%-ra nott az internethasznalok kore, addig ez a szam a tarsadalom
also negyede esetében (a felmérés eredményei alapjan foképp roma szarmazasa
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diakok alkotjak) csak 1%. A szamitogép-hasznalat tekintetében is hasonl6 a hely-
zet, 2006-ban kb. 25% azon romak aranya, akik mar hasznaltak szamitogépet,
2007-ben ez az arany mar 31% (World Internet Project, 2008).
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10.4. abra. A 15 éves didkok szamitogep-, illetve internet-hozzaférési
lehetbsége a szocialis és tarsadalmi helyzet fiiggvényében
(ESCS-negyedek) (Forras: OECD, 2004)

Nemzetkozi viszonylatban a lakossag internethasznalati szokasait jelentds mér-
tékben meghatarozza az egyén szociodkondmiai hattere. A magyar és nemzetko-
zi eredmények kozotti fobb kiilonbség a fobb tendencidkat véve a nemek kozotti
kiilonbségben van. Mig nemzetkdzi szinten a férfiak és ndk szamitogép-, illetve
internethasznalati gyakorisaga kozott tobb mint 10%-os az eltérés, addig a hazai
felmérések alapjan ez nem tapasztalhat6 (a szamitdgéphez vald viszonyulas te-
kintetében azonban a felhasznalok neme hazankban is jelentds tényezd, lasd ké-
s6bb). Az életkor, iskolai végzettség szerepe hasonld mindkét mintadban.

Diakok technolégiahasznalati szokasai

Az utébbi egy-két évben a netgeneracio technologiahasznalati szokasaibol
adoddan nemzetkdzi szinten elétérbe kertiltek a gyerekek internethasznalati
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szokasait vizsgalo kutatasok. Ezt korabban a PISA 2003-as vizsgalata is a
15 évesek vonatkozasdban részleteiben vizsgalta.

A 10.5. abra alapjan megallapithat6, hogy mar az eurdpai 6-7 éves gyerekek
kozel fele hasznalta az internetet, 10 éves kor felett pedig a gyerekek tobb mint
80%-a internetezik. Hazankban is megfigyelhet6 ez a tendencia, évrdl évre no-
vekedik az internethasznalok kore. Az ezredfordulon Torék (2001) — igaz, nem
reprezentativ — kutatdsa alapjan a 8—13. évfolyamos didkok kozel fele hasznalta
a szamitogépet internetezésre is. Ez az arany a PISA 2003 kutatas szerint a 9.
évfolyamos didkok korében hasonléan alakult, majd 2008-ra korosztaly tekin-
tetében éveket csokkent a gyakori internethasznalok kore, azaz a gyerekek egy-
re korabban elkezdik hasznalni az internetet.
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10.5. dbra. A gyerekek internethasznalati szokdsai az EU27 tagallamai
vonatkozasaban (Forrads: European Commission, 2008)

A szamitogéphez és internethez vald hozzaférés lehetdsége azonban nem
ad informaciot azok hasznalati gyakorisagarol. A PISA 2003 kutatas eredmé-
nyei alapjan Magyarorszag azon kevés orszaghoz tartozott, ahol a 15 évesek
korében gyakoribb volt az iskolai, mint az otthoni szamitégép-hasznalat. Ez
2003-ban erdsen Osszefliggott a hozzaférés adta lehetdségekkel. Az OECD-
orszagok atlagaban a didkok 75%-a otthon és kb. 43%-a hasznalta az iskola-
ban a szamitogépet, ez az ardny hazankban 2003-ban kb. 67% ¢és 82% volt.
2010-re ez a tendencia megfordult, és csatlakoztunk a nemzetkdzi trendek-
hez. Az internetet hasznald magyar diakok 74%-a hasznalja az iskolaban, mig
90%-a otthon a vilaghalot (European Commission, 2006, 2008).
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Az oktatas szempontjabol a szamitogép és internet-hozzaférés adatainal 1¢-
nyegesebb, hogy mire is haszndljak leggyakrabban a diakok, a tanarok és al-
talaban a magyar emberek a szamitogépet és az internet adta lehetoségeket.
Az utobbi évek hazai és nemzetkdzi mérési eredményei szerint egybehangzoan
a diakok mar nemcsak jatékra, hanem szamos egyéb teriileten (informacioke-
resés, chat, e-mail stb.) is hasznaljak a szamitogépet. A PISA 2003 adatai sze-
rint a hét leggyakoribb szamitogép- és internethasznalati tevékenység egy at-
lagos 15 éves diak esetében az e-mailezés (57%) és az informaciokeresés
(57%), ezt koveti a jaték (52%), a szovegszerkesztés (49%) és az iskolai anya-
gok tanulasa (30%), végiil a programozas (22%) és az oktatdsi szoftverek
hasznalata (13%). Az Eurostat 2009-es kutatasa szerint a diakok 70%-a hasz-
nalja az internetet oktatasi célbol is. A magyar diakok 73%-a egyetért azzal a
kijelentéssel, hogy az internet hatasara tobb €s jobb tanulasi lehetdségeik van-
nak (ez az EU27 atlagdban 72%; European Comission, 2010).

A korabbi, 2000 eldtt hazankban lefolytatott felmérések (7orok, 2001; Sikné,
2000) eredményei egybehangzoan kimagasloan a jatékot nevezték meg mint
leggyakoribb szamitogépes tevékenységet (10.3. tablazat). Erre a hasznalati
mintara épitenck az élményszerti, jatékos oktatasi szoftverek (edutainment ter-
mékek), amelyek Magyarorszagon sajnos még igen ritkak. A szamitogépes ja-
tekok képességfejleszté hatasarol azonban mar vannak magyar publikaciok,
amelyek befolyasolhatjak a fejlesztést (Kiss és mitsai., 2002, Palyiné, 2010;
Molnar, 2011b; Csapo, Lorincz és Molnar, 2012; Molndar, 2012).

10.3. tablazat. Szamitogép-hasznalati modok hazankban az ezredfordulo elott

Kérdés Torok (%) Sikné (%)
Jaték 83,4 57,1
Szamitogeép- Szovegszerkesztés 74,4 22
hasznalati Iskolai feladatok (tanulas) 68,7 28
médok aranya Internetezés 49,7 n.a.
Oktatoprogramok futtatasa 25,2 n.a.

A tandrok technologiahasznalati szokasai és elvarasai
A magyar lakossag egészére vetitve ezek a tevékenységi formak az életkori

sajatossagok miatt kicsit valtoznak, bar ¢letkortol fiiggetleniil 2008-ban to-
vabbra is a leggyakoribb tevékenységnek (10.6. abra) bizonyult az e-mailezés
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(92%) és az informaciokeresés (83—-88%), az allaskeresés (44%) és a bank-
igyek (18%). A szorakozas és jaték az egyediili tevékenység, amely a korabbi
évek listajahoz képest hatrébb szorult (54%) (World Internet Project, 2008).

Ahhoz, hogy a didkok kikertilve az oktatasi rendszerbdl felndttként tanu-
lasi célokra is gyakrabban hasznaljak a szamitdogépet (az élethosszig tarto
tanulas érdekében), mar az iskolaban sziikség van egyfajta mintéra a tand-
rok oldalardl. Hunya, Dancso és Tartsayné Németh (2006) kutatdsaban a ta-
narok ¢s iskolaigazgatok 93%-a nagyon hasznosnak talalta a szamitogépet,
de foképp az adminisztracios munkaban, holott ezt nagy részben nem a pe-
dagogusok végzik. A szamitdgép-hozzaféréssel és az arrol valo vélekedés-
sel szorosan dsszefligg a tanarok szamitogép- €s internethasznalati szokasai.
Az iskolaigazgatok szerint a tanarok érdeklodéek (Fehér, 2004b), mintegy
62%-uk hasznalna a szamitogépet a mindennapi gyakorlatban, de IKT-s ké-
pességeik hidnyossadga miatt csak a tandrok 10%-a teszi azt eredményesen.
Pozitiv eredmény, hogy az igazgatok szerint nincs lényeges kiilonbség a fia-
talabb ¢és az idésebb kollégak informatika iranti érdeklodése kozott.

e-mail
hirekkel kapcsolatos tevékenységek
informaciokeresés
termékkel kapcsolatos informaciokeresés
képek keresése és letoltése
dokumentum létrehozasa
utazassal kapcsolatos informacio
dokumentumok formézasa
egészségliggyel kapcsolatos informacio
jaték
allaskeresés
filmek
internetes csevegés
vasarlas

bankiigyek %

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

10.6. dbra. Jellemzd internetes tevekenységek (%) (Adatok forrdsa:
World Internet Project, 2008)

Azok a tanarok, akik hasznaltak mar a tandran a szamitogépet, az esetek
legnagyobb részében szemléltetdanyagok bemutatasanal tették, minden
harmadik esetben ismétlésnél, illetve internetes projektmunka megvalosita-
sanal hasznaltak, ¢s csak az esetek egyotodében alkalmaztak 01j anyag elsa-
jatitasat segit6 szoftvert (10.4. tablazat). A szamitogépet nem hasznalok ha-

461



Molnar Gyéngyvér és Karpati Andrea

rom leggyakoribb indoka: (1) kicsi a terem (kevés gép van, illetve nem fér
be egy egész osztaly, csoportbontasra pedig nincs lehetdség); (2) az 6rat tar-
to tanarok nem rendelkeznek a sziikséges modszertani ismeretekkel; (3) hia-
nyoznak a sziikséges szoftverek, oktatasi segédanyagok.

10.4. tablazat. A tanoran kiprobalt szamitogépes modszerek

Tanoran kiprobalt szamitdgépes modszerek (%)

loen Nem
Szemléltetéanyagok, képek, animaciok, multimédia 41,3 58,7
Uj anyag elsajatitasat segitd szoftver 20,8 79,2
Gyakorlo szoftver ismétléshez 32,7 67,3
Tudasszintmérd, -értékeld program 22,0 88,0
Internetes projektmunka 34,3 65,7

A 23 orszagra kiterjedé SITES-kutatas eredményei szerint altalanos je-
lenség, hogy a tanarok altalaban ritkan hasznalnak kiilonb6z6 IKT-s eszko-
zoket a tanoran, és ha hasznalnak, akkor is leggyakrabban office szoftvert
vagy a tanultak begyakorlasara alkalmas programot, amelyek viszont ke-
vésbé részei a diakok informalis kdzegben torténd technologiahasznalata-
nak (Law, Pelgrum és Plomp, 2008).

Hunya 2006-os felmérésében a korabbi hazai vizsgalatokénal kedvezébb
eredményeket kapott a tanarok szamitogép- és internethasznalati szokasai-
val kapcsolatosan. Ennek egyik oka, hogy mig Fehér (2004b) kizarta kuta-
tasabol a szamitastechnika-tanarokat, addig Hunya és munkatarsai (20006)
kozel kizarélagosan rajuk fokuszaltak, ennélfogva a kapott eredmények
kozvetleniil nem 0sszehasonlithatdak, illetve nem tekinthetéek egy fejlodé-
si tendencia két allomasanak. Hunya, Dancso €s Tartsayné Németh (20006)
felmérése alapjan 73% azon tandrok aranya, akik legalabb 3—5-szor készi-
tettek feladatlapot a tanév soran szamitogéppel, és 90% azok aranya, akik
hasznaltak internetes forrasokat az orara valé késziilés soran. A megkérde-
zett tanarok kb. fele hasznal idénként a tanéran is szamitogépet, leggyakrab-
ban tesztelésre, a magyarazat illusztralasara, valamint a feladatok €s megol-
dasok kivetitésére. Ahogy a nemzetkozi mérések eredményei alapjan valo-
szinlisiteni lehetett, a nemzetkozi helyzethez hasonléan 2005-ben
hazankban is még kis szerepet jatszanak a tanuldsmenedzsment-rendszerek
(1,8%), a virtualis tanulasi kornyezetek (1,9%), az aktiv tabla (4,4%) ¢és az
SDT (11%). (Az interaktiv tablak tomeges beszerzésével és az SDT allami-
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lag tdmogatott tovabbképzési programokba emelésével ez a helyzet mara
minden bizonnyal 1ényegesen megvaltozott.)

Milyen elvdrasok fogalmazodnak meg az iskolaigazgatok, a sziilok és dia-
kok fel6l a tandarok orai szamitogep- és internethasznalataval kapcsolatosan?
Hunya, Dancso és Tartsayné Németh (2006) kutatasa alapjan mind az igazga-
tok, mind a tanarok 1ényegesnek tartjak, hogy a szamitogép eszkdzszert hasz-
nalatat mar az iskolaban elsajatitsak a tanulok, ugyanakkor altalaban nem te-
kintik kereszttantervi kompetencianak a digitalis irastudast, ebbdl adoddan az
elsajatitas helyét foleg az informatikadrara korlatozzak. Az igazgatok sziik ré-
tege (7%) varja csak el, hogy minden tanar gyakran hasznalja a szamitogépet
az Orakon, 12% még azt sem igényli, hogy legalabb né¢hany tanar, legalabb
néhany alkalommal hasznaljon szamitogépet a tanitas soran, és 12% azok ara-
nya is, akik nem kivanjak meg, hogy a tanulok az informatikaérakon kiviil is
végezzenek bizonyos feladatokat szamitdégéppel. A tanarok erdteljesebbnek
érzékelik az iskolavezetés ilyen iranyl elvardsait, mig a fenntarto vagy a szii-
16k részérdl sokkal kevésbé érzik az 6sztonzést. A tanulok és maguk a tanarok
nagyjabol egyforman, 60% koriili ardnyban igénylik a tandrai szamito-
gép-hasznalatot a tanarok véleménye alapjan (Hunya, 2007). Sikné (2000)
kismintas kutatdsi eredménye szerint a 12-14 évesek tobb mint 90%-a egyér-
telmiien elényben részesiti a multimédias taneszkdzoket a hagyomanyos esz-
kozokkel szemben.

A tanulmény elsé felében targyalt kérdések (szamitogép-hozzaférés,
szoftverhasznalat, internet-hozzaférés, a hasznalat gyakorisaga és kore, a
kiilonb6z6 szociobkonomiai valtozok tiikkrében) azok, amelyek a legtobb
hazai és nemzetkdzi mérés alapjat képezik, sét az utobbi évekig a szamitas-
technikai tudasszintfelmérések mellett ezekre a tertiletekre korlatozodott az
IKT-val kapcsolatos felmérések kore. A tovabbiakban attériink azon kérdé-
sek ¢és eredmények bemutatasara, amelyek mar kizarolagosan az oktatasi
szférara korlatozodnak. A fent emlitett mutatokat 6sszefiiggésbe hozzak az
iskolai teljesitménnyel; kitérnek a diakok szdmitastechnikahoz, multimédia-
hoz valé viszonyulasara, kutatva annak okait, befolyasolo tényezdit.

Az IKT hasznalatanak hatasa a diakok iskolai teljesitményére

Annak ellenére, hogy a hazai felmérések eredményei alapjan nemtdl fiigget-
len a didkok szamitogép-hasznalati gyakorisaga, hazankban az attitiid mi-
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lyenségét elég erételjesen meghatarozza a didk neme, az otthoni szamitogép
megléte, a szamitogép-hasznalat gyakorisaga és az, hogy sajat maga, egye-
diil tanulta-e meg a hasznalatat.

Az IKT oktatasba valo integralasanak kulcsfontossagt kérdése, hogy az esz-
kozok hasznalata milyen hatast gyakorol a didkok iskolai teljesitményére. A fe-
jezet elso részében utaltunk ra, hogy a digitalis irastudast a tanarok sajnos nem
tekintik kereszttantervi kompetencianak, és fejlesztését az informatika tantargy
korébe utaljak. Véleményiink szerint viszont a digitalis irastudas pozitiv hatasat
nemcsak az informatika tantargyon beliili IKT-készségek, -képességek javula-
saban kell keresniink, hanem egyéb tantargyak korében is.

@ otthoni szamitogép-hasznalat @ nincs otthon szamitogép
600 1 @ iskolai szamit6gép-hasznalat = nincs iskolai szamit6gép-hasznalat

I,

400 A

Teljesitmény — matematikai méveltség (pont)

300

Finnorszag
Belgium
Csehorszag
Svajc
Szlovakia
Németorszag
Dania

Izland
OECD-étlag
Svédorszag
Magyarorszag
Ausztria
Lengyelorszag
Torokorszag
Portugalia
Olaszorszag
Gorogorszag

10.7. abra. A diakok matematikai miiveltsége az otthoni
szamitogép-hozzaférés tiikrében (Forras: OECD, 2004)

Az OECD PISA 2003 vizsgalat eredményei alapjan megallapithato, hogy
szignifikans kiilonbség van a szamitogépet gyakrabban hasznalo didkok tel-
jesitménye és a kevésbé hasznalok teljesitménye kozott (10.7. abra). Az
elemzések szerint azon didkok atlagos matematikateljesitménye, akiknek
van otthon szamitdgépiik, 514 pont, akiknek pedig nincs, 453 pont. (Vald-
szintsithetd, hogy akinek van otthon szamitogépe, tobbet hasznalja, mint
akinek nincs.) Ez épp egy szintnek megfeleld teljesitménykiilonbség a PISA
15 évesek részére konstrualt, hat szintbdl alld6 matematikai miiveltséget ké-
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pességszintekben leiro skalan. Akiknek van otthon szamitogépe, beletarto-
zik a diakok azon 51%-ba, akik a harmadik szintnek megfeleld képességek-
kel rendelkeznek, mig azok, akiknek nincs, csak a masodik szintet jellemz6
képességekkel rendelkeznek.

Magyarorszagon ez a hattérvaltozo a matematikai teljesitményt meghata-
roz6 tényezok kozott az OECD-atlagnal (10%) nagyobb jelentdséglinek bi-
zonyult. A szamitogép-hasznalat alapszintjét (fajlok megnyitasa, bezarasa
és mentése) is hozzadvéve a modellhez, a megmagyarazott variancia
15-19%. Az internethasznalat is az atlagosnal nagyobb jelentségii hattér-
valtozo6 hazankban. Mintegy 50 ponttal (fél szinttel) értek el atlagosan ma-
gasabb eredményt az internetet hasznaloé diakok a matematikai miiveltség
feladatlapon, mint azok, akik nem hasznaljak az internetet.

AzIEA TIMSS 2003 vizsgalat is hasonlod kdvetkeztetésre jutotta 8. és 11.
évfolyamos didkok korében. Mindkét évfolyamon a természettudomanyi
teszten elért teljesitmény erdsen korreldlt a didkok szamitogép-hasznalati
szokasaival. Atlagosan azok a didkok teljesitettek a legjobban, akik mind
otthon, mind az iskolaban hasznalnak szamitogépet (490 pont), 6ket kovet-
ték azok a didkok, akik csak otthon (476 pont), majd azok, akik csak az isko-
laban (450 pont), végiil azok, akik egyéb mas helyeken hasznalnak vagy
egyaltalan nem hasznalnak szamitogépet.

A szamitogéphez vald hozzaférés mellett a PISA-vizsgalatok kérdoivei
kitértek a szamitogépes miiveletek elvégzésének magabiztossagara, amit ké-
sObb az elemzések soran hattérvaltozoként hasznaltak a kiilonb6z6 miivelt-
ségteriileteken mutatott teljesitmények megmagyardzasa soran. A magyar
15 éves diakok tobb mint egyharmada az internethasznalat terén magat hala-
do, illetve szakértd felhasznaléi kategoridba sorolta, de még mindig a dia-
kok kozel negyede magat kezdd internetfelhasznalonak mondja.

A hattérvizsgalatok eredményei ravilagitottak arra, hogy a szamitogépen
¢s az interneten kijelolt konny (pl. fajl megnyitasa, mentése, torlése, maso-
lasa, internetrodl zene letdltése) és nehéz miiveletek, feladatok (pl. prezenta-
cio létrehozasa, multimédias prezentaciod létrehozasa, szamitogépes prog-
ram irasa) onbevallason alapuld képessége, vagyis a magabiztossag szigni-
fikans Osszefiiggést mutat a didkok matematikai miiveltségének szintjével.
Az informatikai rutinfeladatok elvégzésének képességében mutatott maga-
biztossag az OECD-orszdgokban atlagosan 10%-ban magyarazta a diakok
matematikai miiveltségi teszten mutatott teljesitményének varianciajat.
Ez az érték hazankban — hasonldéan Belgiumhoz, Svajchoz és Koredhoz —

465



Molnar Gyéngyvér és Karpati Andrea

magasabb, 15-19%. Az internetes feladatok terén mutatott magabiztossag is
hasonléan erés tényezdének bizonyult hazankban hasonléan Olaszorszag-
hoz, Gorogorszaghoz, Japanhoz. Az elsé (legalacsonyabb) és negyedik
(legmagasabb) negyedben 1€v6 didkok atlagos matematikai muiveltsége ko-
zotti eltérés 50 pont, azaz fél szint feletti. A legtobb orszagban a magas szin-
tl feladatok elvégzésekor mutatott magabiztossag kevésbé meghatarozo,
elorejelzo tényezd, de Magyarorszagon, hasonloan Japanhoz, ez a teriilet is
50 pontnyi kiilonbséget eredményezett a magabiztosak és kevésbé magabiz-
tosak matematikai teljesitménye kozott.

A hazai felmérésekben is megfigyelhetd az a tendencia, hogy a digitalis
irastudas szintjét kapcsolatba hozzak mas készség, képesség €s tantargy te-
rlletén mutatott teljesitménnyel. Magyarorszagon az informatika kiilon tan-
targyként is el6fordul az iskolaban, ezért kezdetben, mikor a csaladokban
még kevésbé volt elterjedt a szamitogép, kézenfekvd volt az informatikai
kompetenciat mint tantargy keretében elsajatitott tudast és nem kereszttan-
tervi kompetenciat vizsgalni. Az 1990-es évek kis- és nagymintas vizsgala-
taiban is ez a megkdzelités tiikrozodik.

A legnagyobb volumenti, a 90-es években folytatott méréssorozat vizs-
galt teriiletei kozé is bekeriilt az informatika. A Monitor-vizsgalatok szami-
tastechnika modulja (Vari, Andor, Banfi, Bérces, Krolopp és Rozsa, 1998;
Vari, Banfi, Felvégi, Krolopp, Rozsa és Szalay, 2000) azonban kiilonbozott
a tobbi tantargyi tudasszintmérd modultol. 1995-ben a 8., 10. és 12. évfolya-
mosok is ugyanazt a tesztet oldottak meg, annak ellenére, hogy a szamitas-
technika tanterve egyértelmiien tartalmazta az ¢életkoronként elvarhaté tu-
dasszinteket. A 4. és 6. évfolyamra nem terjedt ki a mérés, mivel ezen évfo-
lyamokon még nem feltételeztek informatikai ismereteket. A vizsgalat
tesztjei foleg az elméleti és nem a gyakorlati tudasra fokuszaltak: vizsgaltak
a didkok szamitastechnikdhoz vald hozzaallasat, informatikai ismereteit
hardver-, szoftver-, fogalmi és egyéb elméleti szinten. Hasonlé kutatasi célu
felmérést végzett Nagy (1995) Gyoér-Moson-Sopron megyében: 8. osztalyos
¢s 3. osztalyos szakkdzépiskolas tanulok informatikai-szamitastechnikai tu-
dasszintjét és strukturajat tarta fel.

Az 1995-6s Monitor-vizsgalat eredménye kiemelte a didkok informatikai
hattérismereteinek ¢és algoritmikus gondolkodasanak hianyossagait. Az ismé-
telt mérések elemzései alapjan 1995 és 1999 kozott jelentosen javult a diakok
géphez val6 hozzaallasa és teljesitménye (10.8. abra), de 1999-ben még mindig
hianyosnak vélték a diakok szamitastechnikai-informatikai ismereteinek meg-
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alapozottsagat (mind a négy fent emlitett teriileten 60% koriil teljesitettek a dia-
kok). A févarosban, megyeszékhelyen tanulé didkok szignifikansan jobban tel-
jesitettek egyéb varosokban és a kozségekben tanuld tarsaiknal.
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10.8. abra. Az 1995-6s és 1999-es szamitdstechnikai teljesitmények
osszehasonlitisa (Monitor-vizsgalatok)

Nagy (1995) kutatasa tovabb arnyalta ezt a kiilonbséget, és eredményei
szerint mig a kisebb telepiilésen €16 és tanulo altalanos iskolai diakok elsd-
sorban az elméleti jellegli, kevésbé eszkozigényes kérdéseknél nyujtottak
jobb teljesitményt, addig a nagyobb telepiilésen tanul6 diakok a hardvert és
a szamitogép-hasznalatot tartalmazo feladatoknal értek el magasabb pont-
szamokat. Val6sziniileg az otthoni kdrnyezet informatikai felszereltségének
(varos és falu kozotti kiilonbség), a csalad szocialis helyzetének a kiilonbsé-
gei (értékek, érdeklodés) modositottak a tanuldk teljesitményét. Ez is meg-
erdsiti azt a véleménylinket, hogy Magyarorszagon elsésorban az iskoldanak
kell biztositania a korszerii eszkdzok és technologidk megismerését. Ellen-
kez6 esetben mar koran kialakulnak a tanulok kozotti, késébb mar alig csok-
kenthet6 kiilonbségek. Hasonlo tudasszintmérd megkozelités mutatkozott
Hornydk (2002) vizsgalatabol is.

Paradigmavaltas az IKT-kutatasok terén

2003-ban Kérosne kutatasaban mar megfigyelhet6 a hazai paradigmavaltas,
¢és a hardver-, szoftver- és szamitastechnika-tudasszint vizsgélata mellett
hazankban is megjelentek a tantarggyal, annak oktatasaval, a modszertannal
kapcsolatos kérdések. A tananyagon minden egyes megkérdezett tanar val-
toztatna, csak a valtoztatas iranya és mértéke kiilonb6zo (10.9. abra). Azo-
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kat a teriileteket (kdnyvtarhasznalat, DOS, programozas), amelyekre a ko-
rabbi kutatasok fokuszaltak, a tanarok egy jelentds része sziikitené, illetve el
is hagyna az iskolai oktatasbol, és a felhasznaloi ismeretekre helyezné a
hangsulyt. Ez azt mutatja, hogy az igény megvan a tanarokban a valtasra, az
elmélet, elavult gyakorlat helyett egy mindennapi életben is hasznalhatobb,
gyakorlatorientalt tudés atadésara.

szovegszerkesztés
internet

tablazatkezelés

alapok
e-mail B hany tanér bévitené

operacios rendszerek M hany tanar sz(kitené

szamitastechnika torténete hany tanar hagyna el
halézatok
programozas
DOS

konyvtarhasznalat

0 é 1I0 1I5 2IO 2I5 4IO
10.9. abra. Az informatika oktatasanak valtoztatasi igénye a tandarok
szemszogebdl (Kérosne, 2003)

A tankonyvek és taneszk6zok kivalasztasaval kapcsolatosan is mutatko-
zik a mindennapi €let informatikai sziikségleteire iranyulo, érdekes, motiva-
16, konnyen tanulhat6 tankonyv igénye. A felmérés eredménye ravilagitott
arra, hogy els6sorban a tanaroktol és masodsorban az iskolai infrastruktara-
tol fiigg, hogy milyen mddszerekkel torténik az ismeretek atadasa, tovabba
még mindig dontd szerepe van a tanari magyarazatnak, a frontalis osztaly-
munkanak. Fehér (2004b) felmérése is alatamasztja, hogy a modszertani
kulttra csak lassan valtozik. Altalaban a kiprobalt és bevalt Gj modszerek,
valtozatos tanulasi helyzetek megmaradnak az iskola falain beliil, aminek
kovetkeztében a jo példak (,, best practices ) ritkan kapnak nyilvanossagot.

Az egyre terjedd szamitogép- és internethasznalat kovetkeztében egy jabb
kérdéskor is megjelent az IKT-val kapcsolatos hazai és nemzetkozi kutatasokban
is, a veszélyek, félelmek nevesitése, szamszertsitése. Hunya, Dancso és Tartsayné
Németh (2006) a tanarok és iskolaigazgatok korében végzett felmérése alapjan a
leggyakrabban (mindharom esetben nagyobb mint 80%-0s az egyetértés) emlitett
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felelmek a kovetkezok: (1) a tanuldk ellendrizetlen informaciokat toltenek le a
netrdl, (2) a talzott szamitdgép-hasznalat kdvetkeztében csokken a szdbeli kom-
munikaci6 szerepe, és (3) romlik az anyanyelvi kifejezoképesség.

Az internet- ¢és technoldgiahasznalat elsajatitasanak helyszine fokozatosan
az iskolan kiviilre tolodott. Ezt a folyamatot 2005 utan felgyorsitotta a népszeri
kozosségi halok, illetve a mobiltechnoldgia terjedése €s hasznalata. Ez egy 1j
oktatasi helyzetet teremt az iskoldban, amelyre mar 7orok (2001) felmérése is
utalt, miszerint a didkok informatikai tudasanak jelent6s hanyada szarmazik is-
kolan kiviili kozegbdl (10.5. tablazat). Ezt az iskolai oktatasnak, a tanaroknak
meg kell tanulni kezelni. Ez az informaciodaradat azonban nemcsak az informa-
tikara, hanem minden egy¢b teriiletre, tantargyi tananyagra is iranyul.

10.5. tablazat. Az informatikai tudas forrasa (Torok, 2001; World Internet
Project, 2008)

Az iskoléban és az iskolan kiviil szerzett informatikai tudas atlaga

Az informatikai tudas forrasa 2001 2007
Az iskolaban szerzett tudas 56 22
Az iskolan kiviil szerzett tudas 44 78

Az informatikai felmérések legnehezebb feladatai kozé tartoznak a prog-
ramozassal kapcsolatos feladatok, kérdések. Ezek szamos tudas transzfera-
lasaval kapcsolatos modellben is kozponti helyet foglalnak el. Tobb kutato a
programozasban latja azt a szerepet, amelyet korabban a latin és a matemati-
ka toltott be: ennek tudasa altalanos transzferalasi képességhez juttatja bir-
tokosat. Egy program megirasa algoritmikus, analdgias és induktiv gondol-
kodast igényel, amelyek nélkiilozhetetlen feltételei a sikeres életvezetésnek.

2007-ben Hanczar 17 éves didkok programozasoktatasanak hatasat vizs-
galta egyéb informatikaval kapcsolatos teriiletekre és a ,,programozé dia-
kok” szamitogéppel kialakitott viszonyanak alakulasara.

Molnar 2007-ben negyed- és 6todéves egyetemi hallgatok IKT-képességeit
fejlesztette problémaalapu tanulds modszerével egy féléven keresztiil (Molndr,
2008). A fejlesztés elott és utan torténd kérdoives felmérés tobbek kozott a hall-
gatok kiilonbozo informatikai eszkdzokhoz és alkalmazasokhoz valo hozzafé-
rési lehetdségeire €s a csoportmunkaban térténd munka hatékonysagara kérde-
zettra. A kérdések témajuk szerint négy csoportba sorolhatdak: (1) a kiilonbozd
multimédias eszkdzok hasznalatanak gyakorisaga és tipusa (mult, jelen, jovo-
ben tanarként); (2) a hasznalt alkalmazasok tipusa és gyakorisaga; (3) kiilonbo-
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76 IKT-s eszkdzokre (pl.: interaktiv tabla, UMPC, tablet PC, PDA, mobiltele-
fon) és alkalmazasokra vonatkozd attitiid és attitidvaltozas; (4) egy féléves pro-
jekthez vald viszonyulds €és a csoportmunka értékelése. Az eredmények
ravilagitottak arra, hogy a kiilonb6z6 informatikai eszkdzok oktatasba torténd
integralasa segitette a hallgatokat az ismeretek elsajatitdsaban, azokat tanulasi
kornyezetiik szerves részévé tették a félév folyaman. A didkok kozel 90%-anak
pozitiv irAnyba valtozott az IKT-s eszk6zokkel kapcsolatos attitiidje. A legked-
veltebb multimédias eszkoznek az interaktiv tabla, az UMPC és a tablet PC bi-
zonyult, mig a legkedveltebb szoftverek kozé a szavazérendszer programja és
egy filmszerkesztd program tartozott. Ellentmondasos eredmény sziiletett az
oktatasi szoftverekkel kapcsolatosan. Annak ellenére, hogy a tanarok terveik
szerint nagyon Iényegesnek ¢s fontosnak tartjak azokat, és akar tobbszor is al-
kalmaznak egy héten, a gyakorlatban mégsem tartoznak a legkedveltebb és
gyakran alkalmazott programok kozé. (A pedagogusok atlagosan havonta egy-
szer hasznalnak barmiféle oktatasi szoftvert.) A diakok tervei kdzott nem szere-
pel az, hogy a kiilonb6z0 chat-, illetve e-mail programokat felhasznalnak isko-
lai feladataik megoldasakor (Molnar, 2007).

R. Toth és Molnar (2009) BA-hallgatok korében végzett kutatdsa alata-
masztja az IKT miiveltség iskolai fejlesztésének, megjelenésének, integra-
lasanak fontossagat. A jovo tanarainak attitlidjére, terveire, igy jovobeni ta-
nari gyakorlatara is jelentds hatast gyakorol korabbi iskolai tapasztalatuk.
Ezért a tanarképzes feladata, hogy megtanitsa a tanaroknak ezen eszk6zok,
alkalmazasok hatékony hasznalatat egy hatékonyabb tanitasi-tanulési folya-
mat megvalositasahoz, a mdodszertani kultira megujitasahoz.

A Hunya (Hunya, Koérdosné Mikis, Tartsayné Németh és Tibor, 2011) ve-
zette kutatas (eLEMER) els6 eredményei alapjan megallapithaté, hogy az
iskolak infrastrukturalis ellatottsagukat és az azzal kapcsolatos teendoket
,majdnem teljesen megoldottnak™ vagy ,,teljesen megoldottnak™ tekintik.
A kutatasban részt vevo iskolak tobbsége olyan infrastruktaraval rendelke-
zik (szamitdgépek, digitalis eszk6zok, halozatok stb.), amely lehetdvé teszi
az informacios és kommunikacios technologidk tandrai hasznalatat, miutan
a hardver mellett az iskolak egész teriiletén az internet is elérhetd. Ez a kuta-
tasi eredmény alapvetéen ellentmond az SZTE OK szervezésében reprezen-
tativ mintan 2010-ben €s 201 1-ben végzett infrastruktara-vizsgalat eredmé-
nyeinek (76th és R. Toth, 2011; Toth, Molnar és Csapo, 2011), amelyben
kedvez6tlenebb helyzet bontakozott ki dsszességében az iskolak infrastruk-
turélis ellatottsaga vonatkozasaban. Az ellentmondés oka, hogy az eLEMER
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onkéntes valaszadason alapulo, nyitott felmérési kornyezet, amelyet kezdet-
ben az oktatasi informatikéban jartas iskolak probaltak ki.

A SZTE OK vizsgélataba bevont éltalanos iskolak 6,5%-a nincs felszerelve
szamitogépes laborral. Internetkapcsolattal az oktatasi intézmények tobb mint
90%-a rendelkezik, ugyanakkor az iskoldk 10%-anak internetkapcsolata nem
széles savl, azaz nem felel meg a 21. szazad kdvetelményeinek. A szamitastech-
nika-termekkel rendelkezd iskolakban az egy szamitogépre jutd tanulok szama
(x=14,42 16, sd = §,14) valtozo. Mig a legjobban felszerelt iskolaban egy szami-
togépre 1,4 tanuld jut, addig a skala masik végén ez a szam 62. Ha az egy szami-
togépre jutd didkok szamanak meghatarozéasa soran figyelmen kiviil hagyjuk a
6 év ¢és annal iddsebb (elavultnak tekinthetd) szamitogépeket, akkor ez az arany
1:19-hez (T6th, Molnar és Csapo, 2011). Az iskolak csupan 6%-aban van két in-
formatikaterem, amelyek alkalmasak egy-egy fél osztaly leiiltetésére. Attekintve
a kutatasokban szerepld leirasokat az iskolai infrastruktirarél, ezek az eredmé-
nyek redlisnak tlinnek. A magyar iskolak informatikai ellatottsaga éppolyan nagy
kiilonbségeket mutat, mint tanuléik teljesitményei.

Osszegzés, kovetkeztetések

A hazai és nemzetko6zi eredményeket nézve megallapithatd, hogy a digitalis
kultira Magyarorszagon kétarcu mind az otthoni, mind az iskolai felszereltség
vonatkozasaban. Az orszag lakossaganak jelentOs szazaléka digitalis irastudat-
lannak tekinthetd, mivel a magyar allampolgarok kozel negyven szazaléka éle-
tében még soha nem hasznalt szamitogépet. A digitalis irastudas, a szamitogép-
hez ¢és internethez val6 hozzaférés szerepe viszont egyre jelentdsebb. Rohamo-
san novekszik azon szolgaltatasok kore, amelyek csak online érhetdek el. Az
e-kozigazgatas terén az Eurdpai Unio hivatalos felmérése szerint (Capgemini,
2006) Magyarorszag Iépett elére a legnagyobbat az eurdpai rangsorban.
2003-ban a hazai elektronikus szolgaltatasok csak 15%-o0s késziiltségi szintet
értek el, ami 2006-ban felugrott 80%-ra, mig a teljes mértékben online elérhetd
szolgaltatasok aranya 50%-ra, igy mindkét mutatoban elértiik az Eurdpai Unio
atlagat. Ezeket a lehetdségeket mar ki tudja hasznalni a digitalis irastudok réte-
ge, akik napi rendszerességgel neteznek széles savon, és részt vesznek a web
2.0 eszkozok haszndlatdban is. Ez a réteg ugyanazokat a szoftvereket, online
aruhazakat hasznalja, mint tarsaik vilagszerte. Abban, hogy minél szélesebb le-
gyen ez a tarsadalmi réteg, meghatarozo szerepet jatszhat az oktatas.
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Az IKT-miiveltséggel kapcsolatos oktatasi vonatkozast empirikus vizsgala-
tok filozofidja jelentés mértékben megvaltozott az elmult 10 évben, de még
mindig kulcsfontossagli problémaként jelennek meg szamos kutatdsban azok
az indikatorok, amelyek az ezredfordul6 tajan képezték a nemzetkdzi vizsgala-
tok fokuszpontjat. Mind hazai, mind nemzetk6zi sikon az 1990-es években
végzett kutatasok csak az alkalmazott eszk6zok tipusara, mennyiségére vonat-
koztak. Az ezredfordul6 utan e kutatdsok mellett parhuzamosan megjelentek és
hamarosan meghatarozéva valtak az iskolavezetok, pedagdgusok és diakok
IKT-kompetenciajara és eszkdzhasznalati szokasaira kérdezd vizsgalatok is.
A hazai IKT-orientalt kutatasokban is tapasztalhat6 ilyen iranyu valtozas: a ku-
tatok a digitalis irastudasanak a szintjét kapcsolatba hoztak mas készség, képes-
ség és tantargyi teriileten mutatott teljesitménnyel. Mara mind a hazai, mind a
nemzetkozi kutatasokban lezajlott a digitalis paradigmavaltas. A hardver-,
szoftver- és szamitastechnika-tudasszint vizsgalata rutinszerti éves felmérések
targya, a tantarggyal, annak oktatasaval, a modszertannal kapcsolatos kérdések
maradtak a pedagogiai kutatasok fokuszaban.

Az eredmények alapjan megallapithato, hogy a tanarokban is megvan az
igény a valtasra, az elmélet, elavult gyakorlat helyett egy mindennapi életben is
hasznalhatobb, gyakorlatorientalt tudés ataddsara. Az IKT-s eszkdzok haszna-
latdban benne van a lehetdség az oktatas atalakitasara (Csapo, 2003; Molnar,
2011a), a tudas 0j reprezentacidinak iskolai megjelenitésére. Ugyanakkor a
modszertani kultira csak lassan valtozik. Ennek oka a vizsgalatok szerint egy-
részrél az iskola nem megfeleld infrastrukturalis helyzetére vald hivatkozas.
Masrészrol a kiprobalt és bevalt uj modszerek, tananyagok megmaradnak az is-
kola falain beliil, azaz a jo példak kevésbé kapnak nyilvanossagot. Szerintiink
jelent6s probléma az is, hogy a tanarképzésbe csak az utdbbi 3-4 évben keriiltek
be az oktatasi informatikai ismeretek, €s maga a képzés is csak ritkan alkalmaz-
za a tudasatadas szamitogépes modszereit. A szemléletmadd és gyakorlat valtoz-
tatasanak sziikségességét tamasztjak ala azok a kutatasi eredmények, miszerint
az informatikai kompetenciaval rendelkez6 tanulok magasabb eredményt érnek
el mas képességet (pl. olvasas) vizsgald teszten is. Igen fontos az IKT-mod-
szerek hatranykompenzalo, esélyteremt6 hatésa is.

A népesség korében egyre terjedd szamitogép- és internet-, tovabba mobil-
technologia-hasznalat kdvetkeztében — aminek hatasara egyre né azon fiatalok,
kisgyermekek szama is, akik rendszeres internetfelhasznalok — két Gjabb kérdés-
kor is teret kapott az IKT-val kapcsolatos hazai és nemzetkozi kutatdsokban: a
veszélyek, félelmek felmérése, nevesitése, szamszerisitése, illetve a mobiltech-
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nologiak (pl. kognitiv fejlodést, 1. Csépe, 2001) befolyasolo szerepe. A kutatasok
ezen a teriileten kiilondsen fontosak, hiszen egyre n6 azoknak a gyermekeknek a
szama, akik nem az iskolaban, hanem otthon vagy masutt sajatitjak el és hasznal-
jak az IKT-alkalmazasokat. A mai iskolasok szamara természetes a technologiai
¢s azon beliil is a mobil eszkdzok haszndlata. A harmadik netnemzedék
(a Z-generacio) tagjainak mar a sziilei is gyakorlott felhasznalok.

Mindezen trendek ellenére hazankban 2010-2011-ben még mindig kulcsfon-
tossagli a megfelel iskolai infrastruktira. Ezt bizonyitja, hogy 2010-ben tobb or-
szagos méretil kutatast is inditottak, melyek része tobbek kozott a hazai iskolak
infrastrukturalis ellatottsaganak feltérképezése, holott az elsd lisszaboni célok ér-
telmében e kérdéskornek 2010-re megoldottnak kellene lennie. Ha a felmérése-
ket az igényeknek megfeleld eszkozvasarlasok kovetik, s a maganéletben mar ré-
gen rutinos internethasznald pedagdgusok a munkahelyiikon is naponta élnek a
szamitogéppel segitett tanitas lehetdségeivel, a digitalis irastudas a tudasszerzés
egyre tobb teriiletén fejtheti ki bizonyitottan kedvezd hatasat.
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Egészségi allapot, egészségmagatartas

Barabas Katalin

Szegedi Tudomanyegyetem Magatartastudomanyi Intézet

Nagy Laszloné

Szegedi Tudomanyegyetem Bioldgiai Szakmddszertani Csoport

Bevezetés

A gyermekek egészségi allapotanak szisztematikus vizsgalata rovid muiltra
tekint vissza. Bar a harom évtizede folyo, kdvetéses s keresztmetszeti hazai
novekedési vizsgalatok értékelhetd tendenciakat tartak fel a gyermekek fej-
16dését tekintve, a legtobb epidemioldgiai vizsgalat az 1980-as években in-
dult. A fert6z6 betegségektdl eltekintve korabban nem voltak rendszeres
adatgyijtések. Igy nem volt olyan epidemioldgiai alap, amely markénsan
kirajzolta azokat a sériilékeny pontokat, amelyek bazisat képezhették volna
az iskolés populacio egészségi allapotanak javitasat célzo egészségfejlesz-
td, egészségneveld programoknak.

A mortalitasi és morbiditasi adatokat a KSH gytijti és kezeli (lasd Demogra-
fiai éevkonyvek, Egészségiigyi és szocidlis statisztikai évkonyvek, Egészségiigyi
statisztikai évkonyvek), f6 forrasnak a haziorvosi és hazi gyermekorvosi szolga-
lathoz bejelentkezett gyermekek betegségei, illetve az iskolaorvosi halozat je-
lentései tekinthet6k. Komoly problémat jelent a rejtett morbiditas, hiszen a szii-
16 nem tartozik bejelentési kotelezettséggel nagyon sok betegség (pl. az asztma)
esetén. Emiatt ezen statisztikak alabecsiilik a betegségek tényleges eldfordula-
sat, ami megkérddjelezi megbizhatosagukat. Nemzetkozi dsszehasonlitasra a

WHO Health for All (HFA) adatbdzisai hasznalhatok.

Aszmann Anna és munkatarsai nevéhez fliz6dnek azok a felmérések,

amelyek a gyermekegészségiigy teriiletén relevansnak mondhatdak. Ma-
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gyarorszag 1985-ben csatlakozott az Egészségligyi Vilagszervezet Europai
Irodajanak kérésére ahhoz az eurdpai ifjisagkutatashoz, melyet az 1980-as
évek elején inditottak el. Hazank 1986-ban, 1990-ben, 1993-ban, 1997-ben,
2002-ben, 2006-ban és 2010-ben vett részt az ,, Iskolaskoriu Gyermekek
Egészségmagatartisa” (Health Behavior in School-aged Children —
HBSC) ciml nemzetkozi kutatasban. Jelenlegi lebonyolitdja az Orszagos
Gyermekegészségligyi Intézet, amelynek feladata a gyermekpopulacio epi-
demiologiai adatainak gytijtése, elemzése. A vizsgalat kivételes lehetoséget
biztosit arra, hogy orszagosan reprezentativ mintan keresztmetszeti képet
adjona 11-15 (17) éves iskolaskort gyermekek egészségmagatartasi minta-
zatarol, és lehet6vé teszi, hogy az az egészség szempontjabol meghatarozo
kornyezeti tényezokkel 6sszevethetd legyen. A kutatas modszertanat tekint-
ve teljes mértékben a nemzetkozi standardoknak megfelelden keriil kivite-
lezésre (1asd King, Wold, Tudor-Smith és Harel, 1996; Currie, Hurrelmann,
Settertobulte, Smith és Todd, 2000; Currie, Roberts, Morgan, Smith,
Settertobulte, Samdal és Rasmussen, 2004), igy a hazai adatok (lasd
Aszmann, 1992, 1995, 2001, 2003a, 2003b, 2005; Aszmann és Németh,
2000; Aszmann, Rozsa, Czeglédi és Nemeth, 1999; Aszmann, Rozsa és Ne-
meth, 2000; Aszmann, Rozsa, Brunner és Gordos, 2001; Kékonyei, Aszmann
¢€s Szabo, 2002a, 2002b; Németh, 2007a, 2007b; Németh, Aszmann és Nyuli,
2000) a nemzetkozi adatokkal Osszehasonlithatok. Az Osszehasonlitast
problémassa teszi, hogy 1986—1997 kozott az adatfelvétel az altalanos isko-
lak és a kozépiskolak 6., 8., 10. és 12. évfolyamain tortént, 2002-t61 pedig az
5.,7.,9.ésa 11. évfolyamos didkok korében. Igy a tendenciak felrajzolasa
nehézségeket okozhat.

A rizikdmagatartas vonatkozasaban az ,, Europai Iskolai Felmérés az Al-
kohol- és egyéb Drogfogyasztasrol” (European School Survey Project on
Alcohol and other Drugs — ESPAD) kutatas eredményei is hasznalhatok,
amelynek célja, hogy iddben és nemzetkozileg is 6sszehasonlitd adatokat
gytjtson Eurdpa 16 éves fiataljainak dohdnyzasi, alkohol- ¢s egyéb drogfo-
gyasztasi szokasair6l, 4 évenként rendszeresen ismétlodo vizsgalatokkal
felmérje az azokban bekovetkezett valtozasokat, 6sszehasonlitsa az orsza-
gonként eltérd trendeket. Eddig 6t vizsgalat tortént, 1995-ben 26, 1999-ben
30, 2003-ban és 2007-ben 35 eurdpai orszag vett részt a kutatasban (lasd
European Comission, 2003; Hibell, Andersson, Bjarnason, Kokkevi, Morgan
¢€s Narusk, 1997; Hibell, Andersson, Ahlstrom, Balakireva, Bjarnason, Kokkevi
és Morgan, 2000; Hibell, Andersson, Bjarnason, Ahlstrom, Balakireva,

478



11. Egészségi allapot, egészségmagatartas

Kokkevi és Morgan, 2004; Hibell, Guttormsson, Ahlstrom, Balakireva,
Bjarnason, Kokkevi és Kraus, 2009; Overview of the ESPAD Project, 2010).
A 2011-es vizsgalat adatai még nem hozzaférhetok. Magyarorszag vala-
mennyi kutatasban részt vett, Elekes Zsuzsanna vezetésével torténtek az
adatfelvételek onkitoltos, osztalyos lekérdezés formajaban. A hazai, orsza-
gosan reprezentativ mintadkba 1995-ben csak a 10., 1999-ben a 9-10.,
2003-ban és 2007-ben a 8—10. évfolyamos tanuldk kertiltek be, az ESPAD-
protokoll eldirasainak megfelelden (lasd Elekes, 2001, 2007, 2009).

Demografiai adatok

A demografiai elemzés egyrészt keresztmetszeti képet ad a népesség (teljes
tarsadalom vagy annak egy rétege) allapotardl (népesség szdma, szerkezete,
Osszetétele) egy adott idopontban. Masrészt a népesség korében végbemend
valtozasokat (pl. sziiletés, termékenység, haldlozas) fogja Ossze egy adott
idOtartamra vonatkoztatva, tovabba értelmezi ezek tarsadalmi-gazdasagi
okait és kovetkezményeit (Valek, 2009).

A 11.1. tablazat az elmult 30 év fobb demografiai adatainak valtozasat
mutatja be. Magyarorszagon a népesség szama az évek soran folyamatosan
csokken. A népesség dsszetételét vizsgalva megallapithato, hogy a 0—14
éves gyermekek szama és a teljes népességen beliili aranya is csokkend ten-
denciat mutat, ami rairdnyitja a figyelmet a megsziiletett gyermekek egész-
ségi allapotanak szerepére (Pall, 2004).

11.1. tablazat. Osszefoglalé demogrifiai adatok 1980-2009 kozétt (Forrds:
Egeszségiigyi statisztikai évkonyv, 2009)

1980 1990 2000 2005 2009
Népesség szama (ezer f6) 10710 10 375 10222 10 098 10 031
0-14 évesek (ezer 6) 2 341 2131 1729 1580 1493
0-14 évesek aranya (%) 21,9 20,5 16,9 15,6 14,9
Elvesziiletések szama (ezer 16) 148,7 125,7 97,6 97,5 96,4
1 éven aluli meghaltak szama 3443 1863 900 607 495
Ezer élvesziiletésre jutd 232 14,8 9,2 6,2 5,1

csecsemdbhalott
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Az élvesziiletések szama 2000-ig radikalisan csokkent, majd kozel azo-
nos érték koriil ingadozik. A fokozatosan csokkend sziiletésszammal felér-
tekelddik a gyerekek szerepe (Pdall, 2004). Az évek folyaman a csecsemoha-
landosag s nagymértékben csokkent hazankban (Pintér, 2003). 2007-ben
tobb eurdpai és Eurdpan kiviili orszagban, példaul az Amerikai Egyesiilt Al-
lamokban is magasabb volt a csecsem6haldlozasi mutatd, mint nalunk.
Szintén jelentdsen csokkent a /—14 éves korban meghalt gyermekek szama.

A magyar gyermekek egészségi allapotat jellemz6 adatok

Egészségi allapoton az egyén biologiai sajatossagait, valamint a természetes és
az épitett, tovabba a tarsadalmi-gazdasagi kornyezeti tényezok altal egyiittesen
meghatarozott testi s lelki jollét allapotat értjiik (Egészsegiigyi statisztikai év-
konyv, 2009, 197. 0.). Az egészségi allapot szokvanyos mérésére hasznalhatok
az objektiv indikatorok (mortalitasi arany, morbiditas, az ismert akut és kroni-
kus megbetegedések) és az egészségi allapot szubjektiv megitélése.

Mortalitasi adatok

Fiataljaink ¢életkilatasai és varhato atlagos élettartama az Eurdpai Unio or-
szagainak (WHO, 2005) atlagaval 6sszehasonlitva joval kedvezotlenebbek.
A sziiletéskor varhato atlagos élettartamrol is ugyanez allapithatdé meg
mindkét nem esetében (11.2. tablazat). Nemzetkozi viszonylatban vizsgalva
Japéanban a legmagasabb ¢és Indidban a legalacsonyabb a sziiletéskor varhato
atlagos élettartam (Bényi, 2008). Az elmult évtizedekben kedvezd valtozas
kovetkezett be hazankban is. 1987-t61 2009-ig a lanyok sziiletéskor varhato
atlagos ¢élettartama kozel 4 évvel (74 évrol 78 évre) novekedett. A fiak ese-
tében kisebb mértékii (3,5 év) a vizsgalt 20 év alatti ndvekedes, 65,8 évrol
69,4 évre novekedett az ujsziilott fiuk varhat6 atlagos €lettartama. A valto-
zas Osszefligg azzal, hogy a sziiletéskor varhato élettartam atlagos értékét je-
lentésen befolyasolja a csecsemdhalandosag, amely hossza id6 ota folya-
matosan csokken hazankban. Lemaradasunk azonban az EU-orszagokhoz
viszonyitva az elmult 20 év alatt nem csokkent, s6t a fitk esetében noveke-
dett. A nok ¢és a férfiak sziiletéskor varhato élettartamanak kiilonbsége az
egészség-egyenlotlenség egyik jellemzéje hazankban.
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11.2. tablazat. Egyes életkorokban varhato dtlagos élettartam nemenként
nemzetkozi dsszehasonlitasban (Forras: Demogrdfiai évkonyv, 2009. 124. o.;
Egészsegiigyi statisztikai evikonyv, 2009. 186. o.)

) 0 1 15
Orszag Ev éves
férfi no férfi no férfi no
Magyarorszag 2009 70,1 77,9 69,4 77,3 55,6 63,4
EU27 2007 76,1 82,2 75,5 81,5 61,6 67,7

A magzati halalozdasok ardnya hazankban az utobbi években emelkedd
tendenciat mutat. A terhességmegszakitasok szama és 100 élvesziilottre jutd
aranya folyamatosan csokken, azonban nemzetkdzi Osszehasonlitdsban
még mindig magas. Fontos kiemelni azt a tényt, hogy a magzatok kozel ha-
romnegyede szdndékos beavatkozas kdvetkeztében nem sziilethetett meg
hazankban. Ez a tény a szexudlis nevelés fontossagara és mieldbbi, iskolai
keretek kozotti elkezdésére hivja fel a figyelmet.

A perinatalis (sziiletés koriili) haldlozas és a csecsemdhalalozas csokke-
n6 tendenciaja figyelheté meg, de az értékek elmaradnak az eurdpai unids
atlagtol (11.1. dbra). A fiuk csecsemdhalandosaga minden iddszakban meg-
haladta a lanyokét. A csecsemohalalozas egyik legmeghatarozobb kockaza-
ti tényezoje a sziiletési testtomeg, mivel az igen kis testtomegi Gjsziilottek
haldlozasa nagyon magas. Magyarorszagon a legtobb csecsemd a
perinatalis szakaszban keletkezd allapotok miatt vesztette életét, de veleszii-
letett fejlodési rendellenességekben is sok csecsemd halt meg (Pintér és
Aszmann, 2001).

Az egyes gyermekcsoportok korspecifikus haldlozasi mutatoit altalaban
5 éves korcsoportonként targyaljak. Ennek oka, hogy az egyes korcsoportok-
ban jelentdsen eltér a halalozas gyakorisaga, és a halalozashoz vezetd okok
is kiillonbozoéek. Az egy évnél id6sebb korcsoportii gyermekek koziil az
un. kiils6, erészakos cselekmény miatt halnak meg a legnagyobb szdmban.
1—4 év kozott a haldlozas 28%-at balesetek ¢s a gyerekek ellen elkovetett
erdszak teszi ki, melyet a velesziiletett rendellenességek, a daganatos beteg-
ségek és a légzorendszeri betegségek kovetkeztében fellépd halalozas ko-
vet. 5—10 éves korban a leggyakoribb haladlokok ugyancsak a kiilsé okok.
Ezt kovetik a daganatos megbetegedések, majd a velesziiletett rendellenes-
ségek és az idegrendszeri betegségek kovetkeznek. A 10—19 évesek halalo-
zasanak 51%-at balesetek, 19%-at 6ngyilkossagok okozzak (ez 2004-ben
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124 balesetet, 57 ongyilkossagot, 17 gyermek ellen elkdvetett erészakot je-
lentett). A gyermek- és serdiilokort tanulok 6ngyilkossagbol eredd halélo-
zasi adatai stagnalnak, de a fiuk baleseteinek szama emelkedik (a gyerme-
kek 1/5-e szenved évente nem halalos balesetet). A befejezett ongyilkossagok
csak a jéghegy csucsat jelentik, sulyos mentalhigiénés és szocializacios
problémat jeleznek.

25 4
—@— Magyarorszag

—o— EU15-atlag
20 4 —o— EU27-atlag

15 4

10 1

1000 élvesziiletésre juté csecsemdhaldlozas

Ev

1980 1985 1990 1995 2000 2004 2005 2009

11.1. abra. 1000 élvesziilésre juto csecsemdhalalozas alakulasa
Magyarorszdagon és az eurdpai dtlag, 1980-2009 (Forras: Egészségiigyi
statisztikai éevkonyv, 2009, Demogrdfiai évkéonyv, 2009)

A 15 évesnél id6sebb populacioé halalozasi ardnyszamai ndvekedtek, kii-
16n6sen gyakoribba valtak a daganatos megbetegedések, illetve a mortalitas
kiils6 okai miatti halalozasok. A magas sériiléssel kapcsolatos mortalitasi és
morbiditasi mutatok a fiatalok kdrében részben a kockazatvallalé magatar-
tassal és életstilussal allnak kapcsolatban, amely magaban foglalja az alko-
hol és a drog kiprobalasat, fogyasztasat, valamint az er6szakos cselekedete-
ket és az érzelmi valsagokkal szembeni sériilékenységiiket. Fiatalkori kdz-
lekedési, sport- €s szabadidés balesetek is kimagasléan nagy aranyban
fordulnak eld. A fitik baleseti kockazata minden életkorban meghaladja a 1a-
nyokét, a nemek kozotti kiilonbség az életkor elérehaladtaval egyre kifeje-
zettebbé valik (Pdll, 2009). A 0—14 évesek korében viszont javult a mortali-
tasi arany, ami az egyéb betegségek aranyanak jelentds csokkenése miatt
kovetkezett be. A védooltasoknak kdszonhetden a fert6zo betegségek mint
halalok 1ényegesen visszaszorult, 1%-ra mérséklddott.
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Morbiditasi adatok

A morbiditas indikatorai adminisztrativ és nyilvantartasi adatokon vagy az
emberek sajat véleményén alapulnak. Legismertebb mutatok az antropo-
metrikus mutatok (testmagassag, testtomeg) és a betegségspecifikus muta-
tok. A testmagassag ¢€s a testtomeg kiilondsen a gyermekek esetében hasz-
nos mutatok, mivel lehetové teszik az alultaplaltsag megallapitasat.

A gyermekek morbiditasaban egyre jelentdsebb sullyal szerepelnek a
nem fert6zo, kronikus betegségek, amelyek elsdsorban az életmoddal és a
kornyezeti tényezokkel fiiggnek Ossze. A népegészségligyi szempontbol
felnottkorban is legjelentdsebb betegségek (pl. cukorbetegség, elhizas, da-
ganatos, allergias és pszichiatriai betegségek) gyakran mar gyerekkorban,
serdiilékorban megjelennek.

A haziorvosi és hazi gyermekorvosi szolgalathoz bejelentkezett 0—18
évesek betegségei és az iskolaegészség-ligyi jelentések szerint az iskolaba
1ép6 korosztalyok egészségi allapota az elmult tiz évben folyamatosan rom-
lott. Az elébbi a BNO X. (Betegségek Nemzetkozi Osztalyozdsa) szerint
gyljti az adatokat, az iskola-egészségligyi jelentések pedig az egészségi al-
lapot mutatoit 36 diagnodzis alapjan elemzik, amelyek koziil csak a legfonto-
sabbakat emeljiik ki. Mindkett6nél szamolnunk kell a rejtett morbiditassal.
Az iskolaegészség-ligyi jelentések (lasd Pintér, 2005, 2006; Valek, 2008,
2010,2011) az évfolyamokrdl szolgaltatnak morbiditasi adatokat, amelyek-
bol kétféle valtozas allapithatd meg: (1) egy korosztalyban egy betegség
gyakorisaganak naptari évek szerinti valtozasa, (2) az életkor elérehaladta-
val egy betegség eléfordulasanak valtozasa.

Az iparilag fejlett orszagokban vilagszerte, igy hazdnkban is rohamosan
nd a gyermekek kozott az allergias megbetegedések elofordulasa. Az egyes
allergias korképek jellemzo életkorban kezdédnek (Pdall, 2004). 1999-t61
2009-ig a tizezer lakosra jutd asztmas fitk aranya 220,4-r61 561,1-re nétt, a
lanyoknal pedig 148,7-r6l 386,7-re. Az iskola-egészségiigyi jelentések sze-
rint is évrol évre nd az asztma eléfordulasa minden életkorban, kiilondsen a
magasabb évfolyamokban (Valek, 2010). A 9. évfolyamos kdzépiskolasok
korében 10 év alatt példaul megduplazodott az asztmas gyerekek aranya.
Fiuk korében gyakoribb ez a megbetegedés. Az allergias megbetegedések
helyett 2001-t61 a jelentélapokon az allergias rhinitis keriil rogzitésre. E16-
fordulasa az iskolas évek elérehaladtaval novekszik. Kozépiskolasok koré-
ben 5% korili a gyakorisaga. Ez esetben is a fitknal figyelheté meg maga-
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sabb el6fordulas. Az allergias rhinitis aranyanak jelent6s novekedése arra
enged kdvetkeztetni, hogy az allergia a 21. szazad népbetegségévé is valhat.
Valodi el6forduldsa [ényegesen magasabb is lehet, de orszagos reprezenta-
tiv adatok a gyerekpopulaciorol nem allnak rendelkezésre.

Szamottevo novekedés tapasztalhatod a vér és vérképzo szervek betegségei
és az immunrendszert érinto bizonyos rendellenességek csoportjaban is. Kii-
londsen a vashianyos anaemia megjelenése jelentds. A haziorvosokhoz és
hazi gyermekorvosokhoz bejelentkezettek kozott a tizezer fére jutdé megbe-
tegedés 1999-ben a fitknal 191,0, a lanyoknal pedig 275,6 volt, ami 2009-re
286,1-re, illetve 336,3-re nott. Az iskolaorvosi jelentések szerint viszont
napjainkra az anaemids gyermekek aranya csokken. Az élettani sajatossa-
gok miatt a kozépiskolds lanyok korében nagyobb az el6fordulasa
(6,5-7,8%o0). A korosztalyi kiilonbségek nélkiili eléfordulasa 5—7%o. Ennek
a kiilonbségnek az az oka, hogy a hazi gyermekorvosok az 5 éves kor alatti
elofordulésat is rogzitik, amely életkorban ez a betegség gyakoribb.

Az anyagcsere-betegségek kozott a cukorbetegség a leggyakoribb. E16-
fordulasa a gyerekpopulacioban lassan ndvekvo tendenciat mutat. A hazi-
orvosi adatok alapjan tizezer gyermek koziil 1999-ben a fiuk koziil 10,4,
mig a lanyoknal 10,9 volt cukorbeteg, és ez 2009-re 21,2-re, illetve 19,6-ra
nétt. Az iskolaorvosi jelentések szerint (Valek, 2010) az utobbi négy évet
is fokozatos emelkedés (5. és 9. osztaly) vagy egyenletesen magas szint
(11. osztaly) jellemezte. A diabetes mellitus aranya magasabb az idésebb
korcsoportokban.

Az utobbi években minden korosztalyban szamottevéen megnéttek a
testtdmeg-gyarapodast jelzo értékek. Az elhizas mara az egyik leggyako-
ribb taplalkozasi betegséggé valt, nemcsak a felnéttek, hanem a gyerme-
kek korében is. Az HBSC-kutatas 6nbevallason alapul6 testmagassag- €s
testtomegadataibol szamitott testtomegindex (11.3. tablazat) alapjan ha-
zankban a fiuk kozott a talsulyosak és az elhizottak aranya 11-17 éves kor-
ban 2002-ben 14-15,8%, 2006-ban 18,5-21,8% ko6zdtt mozgott, ugyanez
a lanyok esetében 2002-ben 6,6—-10,4%, 2006-ban 9,8—13,6% volt (11.4.
tablazat).
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11.3. tablazat. A 11,5-17,5 éves tanulok testtomegindex- (BMI-) atlagértékei
nem és korcsoport szerint (Forrds: Nemeth, 2003a, 89. o., 2007c, 129. o.)

Fiuk Lanyok
Korcsoport 2002 2006 2002 2006
() Atlag Szoras Atlag Szoras Atlag Szoéras Atlag Szoras
(kg/m’) (kg/m’) (kg/m’) (kg/m°)
11,5 17,96 3,78 18,60 3,38 17,17 2,97 17,84 3,48
13,5 19,36 3,28 19,73 3,51 18,85 3,10 19,28 3,09
15,5 20,79 3,32 21,00 3,48 20,03 3,14 20,36 3,31
17,5 21,87 3.15 22,30 3,71 20,42 3,03 20,80 3,18

11.4. tablazat. A 11,5-17,5 éves tulsulyos és elhizott tanulok aranya (%)
nem és korcsoport szerint (Forras: Néemeth, 2003a, 90. o., 2007¢c, 130. o.)

Korcsoport Fitk Lanyok
(&) 2002 2006 2002 2006
Tulstlyos Elhizott Tualsulyos Elhizott Tulsulyos Elhizott Tulstlyos Elhizott
11,5 10,6 34 16,8 3,9 7.8 1.4 10,4 32
13,5 13,3 2,5 15,7 3,2 9,0 1.4 8,3 1,7
15,5 12,2 3,2 14,4 4,1 7,8 2,1 9,1 1,5
17,5 12,3 3,1 17,2 4,4 5,1 1,5 8,4 1,4

Az iskola-egészségiigyi munkakrol késziilt 6sszefoglalo jelentések adatai a
kovér gyerekek évrol évre folyamatosan novekvo aranyara hivijak fel a figyel-
met (Valek, 2010). Minden korosztalyban a gyermekek tobb mint 10%-a elhi-
zott. A legtdbb obez gyermeket a 2008/2009-es tanévben az 5. osztalyosok
(119,9%0), a 2009/2010-es tanévben a 4. osztalyosok (125,28%o) kdzott talal-
tak az iskolaorvosok. (Ez utobbi tanévben mara 2., 4., 6., 8., 10. és 12. évfo-
lyamokra vonatkoznak az adatok.) A tiz évvel ezel6tti allapotokhoz képest az
5 éves ovodaskort elhizottak aranya megharomszorozodott, a tobbi korosz-
talyban ez az arany megkétszerez6dott. A fiuk kozott minden korcsoportban
nagyobb a kovérek aranya, mint a lanyoknal. A gyermekkori elhizas szoros
Osszefliggést mutat a felnottkori egészségi allapot alakulasaval, novelve sza-
mos betegség kockazatat. Bizonyitott, hogy kovér serdiilokbol nagy valoszi-
niséggel lesz kovér felnétt, az elhizasnak minden jarulékos szovodmeényével
egyutt.

Meglepd, hogy viszonylag sok a kérosan sovany gyermek is. Aranyuk
novekvo tendenciat mutat minden korosztalyban. A 2008/2009-es tanévben
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leggyakoribb a 9. évfolyamosok kdrében, ahol 10 év alatt haromszorosava
valt a koros sovanysag eléfordulasa (7,4%o-161 22,85%0-re novekedett).
A korabbi években megfigyelhetd tulsuly a fitik esetében a 2008/2009-es
tanévben mar nem mutatkozott. A 2009/2010-es tanévben a 10. évfolyamo-
sok kozott volt a leggyakoribb (22,34%o) az eléfordulasa.

Riaszt6 képet mutatnak a csont-, izom- és kotoszovet-elvaltozas adatai is,
kiilondsen a tartasi rendellenességek, a gerincferdiilés és a ludtalp gyakori-
saga nd. Ezen problémak az életkor elérehaladtaval is és tanévrdl tanévre is
szaporodnak. A romlé adatok elsGsorban a mozgasszegény életmodra ve-
zethetOk vissza, de oka lehet a rossz tilobutor az iskolakban, az iskolataska
megndvekedett tomege, illetve nem megfeleld viselése, tovabba a szamito-
gépek nem megfeleld hasznalata. A kdzépiskolasok kozott a 130%o-et is
meghaladja a tartdsi rendellenesség eldfordulasa (Valek, 2010), és a fiaknal
minden korcsoportban gyakoribb, mint a lanyoknal. Hasonlé mérték és év-
r6l évre novekvo aranyu a scoliosis gyakorisaga is, de ez az elvaltozas a la-
nyok kozott gyakoribb. A ludtalp eléfordulasi aranya minden életkorban
magas, de az als6 tagozatos évfolyamokhoz képest 9—11. évfolyamos korra
valamelyest csokken (a 2008/2009-es tanévben a 3. évfolyamosok korében
254,90%0, az 5. évfolyamosok kozott 244,49%., a 9. évfolyamosoknal
229,76%0, a 11. évfolyamosoknal 210,44%o), és minden korosztalyban
emelkedést mutat a megel6z6 tanévhez viszonyitva. A ladtalp a fiaknal gya-
koribb.

A mentdalis vagy pszichiatriai betegségek — foként a depresszio és kovet-
kezményeként az ongyilkossag — problémaja sajnos mar a serdiil6 korosz-
talyt is érinti (Pall, 2004). A serdiil6kori depresszio eléfordulasa Europaban
emelkedo tendenciat mutat, €s ez alol hazank sem kivétel. El6fordulasanak
aranyat Europaban 17-22% koriilire becsiilik. A magyarorszagi
HBSC-vizsgalatok onbevallason alapuld kérddivében szereplé Gyermek
Depresszio Kérddiv (CDI, Kovacs, 1985) roviditett valtozatanak egész min-
tara vonatkoztatott skalaatlagat tekintve nincs szignifikans kiilonbség az
1997-es, 2002-es és 2006-os mérési eredmények kozott (11.5. tablazat).
A 7-11. osztalyos tanulok tobb mint felének 6sszpontszama 0—1, ami jo al-
talanos kozérzetre, a depressziv tiinetek hianyara utal. A fitk 17,1, illetve
19,4%-a, a lanyok 29,7, illetve 32,1%-a ért el depressziv hangulatra utalo
pontszamot (legalabb 4 pontot) az utobbi két mérésben (11.6. tablazat).
Ezek az aranyok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a serdiilok nem elhanya-
golhat6 hanyada hangulati zavarokkal kiizd, mentalis allapotuk nem kielé-
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gitd. A fitk szignifikansan alacsonyabb pontszamot érnek el a skalan, és ez
a kiilonbség megmarad minden korcsoportban. Lanyoknal a 9. évfolyam
kritikus, itt a legmagasabb a depresszios hangulat eléfordulasa, és itt csok-
ken le az onértékelés. A lanyok korében az ingerlékenység eldfordulasa is
magas, kiilonosen a 9. és a 11. évfolyamokban, melyrdl kozismert, hogy a
gyermek- ¢és serdiilékori depresszid egyik jellemzé tiinete (lasd Kékonyei,
2003, 2007).

11.5. tablazat. A depresszioskadlan (0-16) elért atlagértékek és szordsaik a
teljes mintan (Forras: Kokonyei, Aszmann és Szabo, 2002a; Kokonyei,
2003, 99. 0., 2007, 117. 0.)

Az adatfelvétel éve A depresszioskala atlaga Szorasa
1997 2,33 2,37
2002 2,30 2,40
2007 2,36 2,47

11.6. tablazat. A depresszioskalan elert pontszamok alapjan kialakitott cso-
portokba tartozok aranya (%) nemek szerint a 7-11. évfolyamos tanulok
kérében (Forrds: Kokonyei, 2003, 99—100. o., 2007, 117-118. o0.)

Az adat- Fiuk Lanyok
felvétel eve (-1 pont 2—3pont 4—16pont O—1pont 2-3 pont 4—16 pont
2002 61,3 22,6 17,1 41,8 28,5 29,7
2006 56,1 24,5 19.4 40,1 27.8 32,1

0-1 pont: jo altalanos kozérzet, a depressziv tiinetek hianya; 2-3 pont: zavart hangulat;
4-16 pont: depressziv hangulat.

A pszichés tiinetek koziil a kedvetlenség, idegesség és faradtsag eléfordu-
lasa mindegyik évfolyamon magas a fittknal és a lanyoknal egyarant, de kii-
16n6sen a 9. és a 11. évfolyamokon (11.7. tablazat). A HBSC-vizsgalat
2002-es és 2006-0s magyarorszagi adatai lanyoknal e harom dimenzié men-
tén mindegyik évfolyamon magasabb aranyokat mutatnak. Elgondolkodta-
td, hogy a két mérés kozott eltelt 4 év alatt a 11. évfolyamos fiuknal
8,9%-kal, mig a lanyoknal 7,5%-kal nétt a gyakran faradt tanulok aranya.
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11.7. tablazat. A gyakran kedvetlen, ideges és faradt tanulok aranya (%) évfo-
lyamok és nem szerint (Forras: Kokonyei, 2003, 103. o., 2007, 120—-121. o.)

Evfo- Fiuk Lanyok

lyam __Kedvetlen Ideges Faradt Kedvetlen Ideges Faradt
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
13,9 16,6 185 253 232 30,8 21,0 17,9 21,1 23,0 264 284
15,8 17,0 250 25,6 27,8 30,9 255 24,7 29,0 346 364 378
18,9 21,0 309 290 31,6 37,0 32,1 340 40,1 39,7 44,8 46,7
16,6 226 304 296 333 422 319 329 423 409 478 553

i Al g

A fertozo betegségek jelentOsége a gyermekek mortalitasaban és morbi-
ditasaban az utobbi évtizedekben nagymértékben lecsokkent, koszonhetden
a prevencios €s terapias lehetségeknek, ennek ellenére e betegségtipus is
komoly odafigyelést igényel. Az elmult évtizedekben a fejlett orszagokban
amegbetegedési és haldlozasi struktira jelentdsen megvaltozott, elsdsorban
azert, mert szamos jarvanyos betegség valt megelozhet6veé és gyogyithatova
az orvostudomany €s az orvostechnika fejlddése eredményeképpen. Ugyan-
akkor a modern, urbanizalddott tarsadalom és életforma kihivasaival az em-
berek nem vagy csak részben tudnak megkiizdeni, aminek kovetkeztében az
ember magatartasa valt az egyik legkomolyabb egészséget veszélyeztetd té-
nyezove.

A magyar gyermekek egészségi allapotat befolyasolé
magatartasi tényezok

A fiatalok jelenlegi egészségi allapotat és jovébeni egészségkilatasait egy-
arant befolyasolja egészségmagatartasuk. Az egészségmagatartas kialaku-
lasa hosszl, egész ¢leten at tartd szocializacios folyamat eredménye. A fia-
talok magatartasanak formalasaban kiemelkedik mintaado szerepével a csa-
lad. Emellett a kortarsak, kortarscsoportok €s az iskola t6lt be meghatarozo
szerepet (lasd Németh, 2007b). Kutatasok €s tapasztalatok bizonyitjak, hogy
az egészséggel kapcsolatos ismeretek — barmily széles kortiek is — nem ga-
rantaljak az egészséges életvitelt, az ¢letmdd formalodasaban szamos egyeé-
ni, viselkedéses és kornyezeti tényezo jatszik szerepet. Ezt nem hagyhatjuk
figyelmen kiviil az egészségmagatartast befolyasolni akar6 programok ter-
vezésénél, kivitelezésénél.
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Az egészséget veszélyeztetd magatartasi tényezok koziil kiemelkednek:
az egészségtelen taplalkozasi szokéasok, a mozgasszegény ¢letmod és a rizi-
ko-magatartasformak (pl. dohanyzas, alkohol- és kabitoszer-fogyasztas, ko-
rai szexualis élet). Az egészségfejlesztd tevékenységek kidolgozasakor
azonban azt is figyelembe kell venni, hogy az adott egészséget befolyasold
magatartasforma nem izolaltan 1étezik, hanem az ¢letmdd részeként, mely-
ben a kiilonféle viselkedéses, szocialis és egyéni tényezok bonyolult kol-
csonhatasban allnak egymassal (Nemeth, 2007b).

Magyarorszag a HBSC-kutatdasban 1986 és az ESPAD-kutatdsban 1995
ota részt vesz, igy ezek a vizsgalatok relevans és a kiilfoldi orszagokkal
Osszehasonlithato adatokat nyujtanak a magyar iskolasok egészségmagatar-
tasarol. A HBSC-kutatds célcsoportja a serdiil6 korosztaly: a 11, 13 és 15
évesek korcsoportjai szerepelnek a nemzetkozi vizsgalatban, mig Magyar-
orszagon az 1990. évi adatfelvétel 6ta a 17 évesek is részét képezik a nemze-
ti mintanak (Magyarorszagon 6., 8., 10. és 12., illetve 2002-tdl 5., 7., 9. és
11. évfolyamos tanulok). Az ESPAD-kutatas célcsoportja valamennyi vizs-
galat soran az iskoldban tanul6 16 évesek voltak, de ez a korcsoport a kiilon-
b6z6 mérési pontokban az iskolarendszer kiilonb6zd évfolyamain tanult
(1995-ben csak a 10., 1999-ben a 9-10., 2003-ban és 2007-ben a 8—10. évfo-
lyamok keriiltek be a mintaba). Az id6beli valtozasok vizsgalatara a 10. év-
folyamosok vagy a 16 évesek adatai alkalmasak.

A fent emlitett nemzetk6zi vizsgalatokon kiviil szamos, altaldban vala-
mely célzott egészségmagatartasi formara iranyuld regionalis €s telepiilési
szintli felmérés volt hazankban, melyek ugyancsak fontos adatokat szolgal-
tatnak a magyar tanulok egészségmagatartasarol, de ezekre a terjedelmi kor-
lat miatt nincs lehetdséglink kitérni.

Az egészséget befolyasoldo magatartasi tényezok koziil is csak a leg-
fontosabbakat targyaljuk. A serdiilok ¢letmoddja (taplalkozas, mozgas, ri-
zikomagatartas) jelentds a népesség egészségi allapotanak meghataroza-
sa szempontjabdl is, mivel ez az életkor nagy jelentdségli a késébbi ma-
gatartasformak kialakulasadban. Ha serdiilokorban tamogatjuk az
egészséges valasztasokat, az a felndttkorban is pozitiv egészségkimenet-
tel jar (Pall, 2004).
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Taplalkozasi szokasok, fizikai aktivitas

A rendszeres, megfeleld mindségl taplalkozas és a harmonikus, fizikailag
aktiv életmdd elengedhetetlen a gyermekek optimalis ndvekedéséhez és fej-
16déséhez. Emellett a gyermekek és serdiilok taplalkozasa és a rendszeres
testmozgas nemcsak az aktualis, hanem jovdbeli egészségi allapotukat, tel-
jesitokeépességiiket is nagymértékben befolyasolja, csokkenti a fiatalkori
morbiditast és a felndttkori kronikus betegségek kialakulasanak esélyét.
A magyar tanulok taplalkozasi szokasairol (rendszeresség, mindség), fizikai
aktivitasarol (rendszeresség, mennyiség, intenzitas) €s szabadido-eltoltésé-
r0l a HBSC-vizsgalatok szolgaltatnak nemzetk6zi kontextusban is értelmez-
het6 adatokat.

A vizsgalatok eredményei (lasd Aszmann, 2001; Németh, Aszmann és
Nyuli, 2000; Németh és Szabo, 2003; Németh, 2007d) szerint a 11—17 éves
diakok taplakozasi szokasai 1986-2006 kozott részben kedvezden, részben
kedvezoétleniil valtoztak, és jellegzetes nemi €s életkorbeli kiillonbségeket
mutatnak. Kedvez6 jelenség a vizsgalt idészak alatt a magas rost- és vita-
mintartalmu ételek (barna- vagy rozskenyér, napi gylimolcs és zoldség) fo-
gyasztasi gyakorisdganak novekedése (pl. a gyiimdlcsot naponta fogyasztd
tanulok aranya 2002-ben 29%, 2006-ban 30,8%; a zoldségfélét naponta fo-
gyasztok aranya 2002-ben 14%, 2006-ban 20,1%), valamint a tejfogyasztas
emelkedése, azonban nemzetkozi viszonylatban ezek az aranyok még min-
dig alacsonyak.

Kedvezébtlen jelenség, hogy emelkedett (2002—2006 kdzott csak a fiiknal
a kozépiskolas korosztalyban) a foétkezéseket (féleg a reggelit) kihagyo,
valamint a kavét, illetve a cukrozott iiditditalokat és az édességeket naponta
fogyaszto tanulok ardnya (bar az utdobbiak 2002—-2006 kozott nem valtoz-
tak). Altaldban elmondhato, hogy az életkor emelkedésével nd a kavét és a
gyorséttermi ételeket fogyasztok, valamint a rendszertelentil étkezék aranya
(11.8. tablazat), és csokken az egészséges taplalékok fogyasztasi gyakorisa-
ga (11.9. tablazat).
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11.8. tablazat. A hétkoznapokon és a hétvégeken soha nem reggelizé tanulok
aranya (%) nem és évfolyam szerint (Forrds: Németh és Szabo, 2003, 28. o.;
Németh, 2007d, 61. o.)

Hétkoznapokon soha nem reggelizd tanulok ~ Hétvégeken soha nem reggeliz tanulok

Evfolyam Fitk Lanyok Fitk Lanyok
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
5. 21,0 19,5 217 19,7 5,0 3.8 2,5 2.8
. 24,7 233 374 35,2 47 4.6 6.9 7,0
9. 29,2 32,3 36,7 38,9 8,6 11,9 10,1 9,5
11. 32,2 37.1 39.6 41,1 9.7 13,7 10,6 10,8

11.9. tablazat. A gyiimolcsot és zoldségféléket naponta fogyaszto tanulok ara-
nya (%) nem és évfolyam szerint (Forrds: Németh és Szabo, 2003, 29-30. o.;
Németh, 2007d, 62. o.)

Gyilimdlesot naponta fogyasztd tanulok Zoldségféléket naponta fogyasztd tanuldk
Evfolyam Fitk Lanyok Fitk Lanyok
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
38,1 38,4 38,8 47,8 16,3 22,1 19,7 304
. 29,0 32,9 32,9 38,9 14,7 19,6 15,6 23,0
9. 21,3 22,9 29,0 28,3 11,5 16,4 13,3 19,4
11. 15,5 16,4 27,5 24,7 8,5 14,5 12,8 17,5

Kedvez6 azonban, hogy az egészségtelen élelmiszerek fogyasztasi gya-
korisaga is csokken az idésebb korcsoportokban (11.10. tablazat). A la-
nyokra jellemzd, hogy a taplalkozas mindségi dsszetevait tekintve altalaban
egészségesebben taplalkoznak, mint a fiuk. Ez 0sszefiigg azzal, hogy a la-
nyokra inkabb jellemz0 a testtudatosabb magatartas, a testtomeg-kontrolla-
las, amely ugyanakkor egészségveszélyeztetd szokasok kialakuldsahoz is
vezethet. Az étkezések rendszerességét tekintve a fiuk mutatnak kedvezébb
képet. A lanyok sokkal hajlamosabbak kihagyni egy-egy étkezést, mint a
fiak, és minél idésebbek, annal inkabb. Mindkét nemre jellemzo, hogy a
hétkozbeni taplalkozas problematikusabb, mint a hétvégi, és foként a meg-
felel6 reggeli hianya tapasztalhato (11.8. tablazat). Az étkezéseket (kiilono-
sen a reggelit) kihagyok hajlamosabbak a napkdzbeni nassolasra. A foétke-
zések kihagyasa bizonyitottan rossz hatassal van az egészségi allapotra és az
iskolai teljesitményre.
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11.10. tablazat. A szénsavas iiditditalokat és édességeket naponta fogyaszto
tanulok aranya (%) nem és évfolyam szerint (Forras: Németh és Szabo,
2003, 31. o.; Németh, 2007d, 63. o.)

Szénsavas tiditditalokat naponta fogyasztd Edességeket naponta fogyaszto tanulok

Evfolyam tanulok
Fiuk Lanyok Fiuk Lanyok
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
33,6 31,4 29,8 26,9 32,3 32,2 34,5 31,9
33,2 36,7 33,1 31,4 34,5 354 39,4 37,7
. 353 37,8 33,8 34,9 30,1 30,2 34,4 354
11. 324 36,2 31,7 23,2 23,0 25,1 30,6 30,6

Az elhizas masik oka a mozgasszegény ¢letmod. Nyerges és Laki (2004)
felmérései alapjan kideriil, hogy a kozépiskolas didkoknak csak kozel fele spor-
tol. A testmozgasra vonatkozoé adatok (Szabo, 2003; Németh, 2007¢) alapjan
a magyar tanulok kozel egyharmadarol (2002-ben 29,8%, 2006-ban 36,1%)
valdszintisithetd, hogy sokat mozog (heti 5 vagy tobb alkalommal, legalabb
60 percet). A masik egyharmad (2002-ben 32,2%, 2006-ban 31,0%) fizikai
aktivitasa éppen elfogadhat6 (heti 3-4 alkalommal mozog legalabb 60 per-
cet), a maradék egyharmad (2002-ben 35,5%, 2006-ban pedig 32,9%) alig
vagy semmit nem mozog (hetente egyszer sem vagy csak 1-2 alkalommal,
legalabb 60 percet). A 2006-o0s adatok a fizikai aktivitidsban csekély javulast
jeleznek a 4 évvel korabbi mérés adataihoz képest, de nemzetkozi viszonylat-
ban még mindig alacsonynak tekinthetd a rendszeres testmozgast végzo serdii-
16k ardnya hazadnkban. A rendszeres ¢s kelld intenzitasu fizikai aktivitast leg-
inkabb az iskolai vagy iskolan kiviili egyesiilet keretében valo sportolas biz-
tositja. A testmozgads mennyiségét és gyakorisagat is erdsen befolyasolja az
¢letkor és a nem, tobbet mozognak a fitk (10.11. tablazat) és a fiatalabbak.

11.11. tablazat. A 11-17 éves tanulok elmult heti fizikai aktivitasanak gyako-
risaga (%) nemek szerint (Forras: Szabo, 2003, 38. o.; Németh, 2007e, 69. o.)

Legalabb 60 percet mozog — Fiuk Lanyok
Napok szama hetente 2002 2006 2002 2006
0 nap 5,7 5,5 7,8 8,3
1-2 nap 24,4 21,2 33,9 31,2
3-4 nap 30,7 29,6 35,0 324
Legalabb 5 nap 39,2 43,7 23,3 28,1
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Az életkor elérehaladtaval a lanyok és a fitk kozotti kiilonbség egyre kifeje-
zettebbé valik. A 2006-o0s vizsgalat adatai azt mutatjak, hogy mindkét nem-
nélaz 5. ésa l1. évfolyam kozott megkétszerezodik a kevés fizikai mozgast
veégzok, és csokken a sokat mozgok aranya (lanyoknal mar az 5. és 7. évfo-
lyam kozott, fiaknal a 7. és a 9. évfolyam kozott). Az elfogadhatd mennyisé-
gli testmozgast végzo didkok aranya lanyok esetében lefelé mozdul el, a fittknal
viszont ingadozast mutat az életkor emelkedésével. Az eredmények tovabba
jelzik, hogy a szabadidd eltoltésének inaktiv formai, mint példaul a
televizionézés, a szamitdgépezés sokkal népszeriibbek a fiatalok korében,
mint az energiaigényes tevékenységek (Szabo, 2003; Németh, 2007¢).

Osszefoglalva megéllapithatd, hogy bar tapasztalhatok pozitiv valtoza-
sok az elmult évekhez képest, de a magyar fiatalok nagy részének taplal-
kozasi szokasai és fizikai aktivitasa egészségiikk szempontjabol nem
kielégitoek.

Riziko-magatartasformak

A rizikd-magatartdsformak elterjedtségérdl és jellemzdirél a magyar fiata-
lok korében az ESPAD- és a HBSC-kutatasok alapjan kaphatunk képet.
Amig az ESPAD-vizsgdlat kimondottan a kiilonb6z6 szerfogyasztoi maga-
tartasokrodl, azok sajatossagairdl probal atfogo, részletes képet adni, addig a
HBSC-vizsgalatba illesztett, a fogyasztasi szokasokra vonatkozé kérdések
(a drogfogyasztas esetében a 2002-es adatfelvételtdl kezdve) ezen magatar-
tasformak tagabb kontextusban torténd elemzésére adnak lehetéséget. Ez
utobbi kutatés lefedi az iskolaskoru fiatalok egészségmagatartasi szokasai-
nak és az azokkal 6sszefiiggd tényezoknek széles spektrumat, amely leheto-
veé teszi a szerfogyasztas €s a fiatalok mindennapi életében szerepet jatszo
egyéb fontos tényezok kozotti kapesolatok feltarasat. Torekszik a rizikoma-
gatartas es¢lyét noveld és csokkentd kornyezeti tényezok (pl. csalad, kor-
tarscsoport, iskola) és személyiségjellemzok (pl. onértékelés, agresszio,
¢lménykeresd magatartas) feltdrasara egyarant, és vizsgalja ezek szerfo-
gyasztasra gyakorolt prediktiv és preventiv szerepét (lasd pl. Aszmann, Ro-
zsa ¢és Néemeth, 2000). A HBSC-kutatdisok eredményei OsszevethetOk az
ESPAD-kutatasok eredményeivel, mivel ugyanazokat a kérdéseket hasznal-
tak a rizik6-magatartasformak felmérésére, mint az ESPAD-kutatds stan-
dard kérddivében. A vizsgalt korosztalyok azonban némileg eltérnek a két
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kutatasban: az ESPAD-kutatas a 8-9-10. (16 évesek), a HBSC-kutatas pe-
dig az 5-7-9-11. évfolyamos (drogfogyasztas esetében csak a 9., 10. és 11.
¢vfolyamon) tanulok korében zajlott, ami neheziti az 6sszehasonlitast.

Dohanyzas

A HBSC-vizsgdlatok adatai alapjan megallapithatd, hogy a magyar 11-17
éves serdiilok dohanyzasi trendje a vizsgalt idoszakban kedvezotlenné valt.
Tanul6ink egyre fiatalabb ¢letkorban gyujtanak ra, ami a rendszeresen do-
hanyzok késébbi magasabb aranyat prognosztizalja. 1993—1997 kozott
minden vizsgalt korosztalyban (4Aszmann, Rozsa, Gordos, Czeglédi ¢s Ne-
meth, 1999), 2002-2006 kozott a kozépiskolas korosztalyban emelkedett a
dohényz¢ lanyok aranya. 2002—-2006 k6zo6tt a dohanyzas kiprobalasanak ér-
téke a fiknal par szazalékkal csokkent, igy a két nem értékei kdzotti kii-
lonbségek (az 5. évfolyamot kivéve) eltlintek. Ebben az iddszakban a fo-
gyasztasi gyakorisag esetében is megfigyelhetd kismértékii csokkenés, de
csak az altalanos iskolas fiak korében (Csizmadia és Varnai, 2003,
Kovacsics, Sebestyén és Nemeth, 2007).

A dohanyzas kiprobalasanak gyakorisdga a magyar iskolasok korében az
életkorral szignifikansan novekszik. A HBSC-kutatas 2002-es adatai sze-
rint az 5. évfolyamos tanulok kozott 18,8%-os, mig a 11. évfolyamos tanu-
16k koz6tt tobb mint 80%-os; a 2006-0s adatai szerint az 5. évfolyamos ta-
nuldk koérében 17,0%-o0s, mig a 11. évfolyamos tanuloknal mar 75,1%-0s ez
az arany. A lanyok és fiuk dohanyzasat kiilon vizsgalva (11.12. tablazat)
csak az 5. évfolyamos tanulok esetében talalunk a két nem fogyasztasa ko-
zott szignifikans kiillonbséget. A dohanyzas gyakorisagat évfolyamok sze-
rint elemezve az eredmények a kiprobalas gyakorisaganak adataihoz hason-
loak. Az iddsebb korosztalyok tanuloi jelentdsen nagyobb ardnyban doha-
nyoznak rendszeresen. A mnaponta dohanyzok aranya a kozépiskolas
korosztalyban tobbszordse az altalanos iskolasok korében tapasztaltnak.
A legnagyobb ugras a 7. és 9. évfolyam kozott figyelheté meg, és ez mind-
két nemre igaz. A dohdnyzas elsé kiprobdlasa a leggyakoribb a 13-14 éves
korban (atlag 13,5 év), de a fitik esetében joval nagyobb aranyt a 11 éves
korban vagy az azt megel6zden torténd probalkozas (Kovacsics és mtsai.,
2007). A HBSC-kutatasban részt vevo 35 orszaggal 6sszehasonlitva, a napi
dohanyzast tekintve 11 éves korban a 6., 15 éves korban a 9. helyen allunk a
rangsorban. Az adatok azt jelzik, hogy a dohdnyzasra valo raszokas mértéke
kiemelkedden magas az iskolaskori magyar fiatalok korében.
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11.12. tablazat. A dohanyzast mar kiprobalt tanulok és a rendszeresen do-
hanyzo tanulok aranya (%) évfolyam, illetve nem szerint (Forras: Csizma-
dia és Varnai, 2003, 53—54. o.; Kovacsics, Sebestyén és Néemeth, 2007,
76-77. 0.)

A dohanyzést mar kiprobalt tanulok Rendszeresen dohanyzé tanulok

Evfolyam Fiuk Lanyok Hetente Naponta
(legalabb egyszer)
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006

25,0 204 12,6 13,8 0,8 1,1 13 1.4

. 50,9 47,7 414 44,6 25 4,0 43 4,7
9. 72,7 67,0 68,1 69,1 4.6 7.8 21.8 20,0
11. 77,0 73,5 76,7 76,4 53 6.8 29,9 30,3

Az ESPAD-kutatasok eredményei (Elekes, 2009) szerint a cigaretta elsé
kiprobalasa a 12-13 éves korban a leggyakoribb, de 2007-ben jelentsen
megndtt a 11 éves vagy anndl fiatalabb didkok elsé probalkozasa (11.13.
tablazat). A fiuk korében nagyobb aranyban talalunk olyanokat, akik korab-
ban kezdik a dohanyzast, mig a lanyok esetében 14 éves korban van egy je-
lent6sebb ugras a dohanyzast kiprobalok aranyszamaban. A rendszeres do-
hanyzas elkezdése 15-16 éves korban a leggyakoribb, de 1995-t61 2007-ig
megnoétt a 14 éves és a 11 éves vagy annal fiatalabb életkort tanulok koré-
ben is. Az adatok jelzik, hogy serdiilékorban a dohanyzas elkezdése és a ra-
szokas jelenti a 6 problémat.

11.13. tablazat. Az elsé cigaretta elszivasanak életkora a fogyasztok szaza-
lékaban és a rendszeres dohdnyzds kezdetének életkora a rendszeresen do-
hanyzok szazalékaban, 1995-2007 (Forras: Elekes, 2009, 159. o.)

Az els§ cigaretta elszivasanak életkora A rendszeres dohanyzas kezdetének életkora

Az adat- a fogyasztok %-aban a dohanyzok %-aban

felvétel  116ves  12-13 14éves  15-16  Iléves  12-13  ldéves  15-16
cve vagy éves éves vagy éves éves

kevesebb kevesebb

1995 16,7 36,0 27,3 20,0 3,3 16,9 26,9 52,9
1999 22,0 41,9 22,2 13,8 34 25,5 31,3 39,8
2003 20,7 41,1 25,3 12,9 3,0 17,8 30,8 48,4
2007 23,9 37,3 24,0 14,8 5,4 16,9 28,3 49,4
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Az ESPAD-kutatasok a dohdnyzas elterjedtséget az eddigi életre valo
gvakorisaggal és az elozd honapra vonatkozo mennyiséggyakorisaggal
vizsgaltak. Az adatok szerint Magyarorszagon a kdzépiskolas fiatalok koré-
ben a dohanyzas ¢letprevalencia- és havi prevalenciaértéke mind a négy mé-
rési pontban magasabb az eurépai atlagnal (11.14. tdblazat). Raadasul Euro-
pa didkjai korében a dohanyzas 1999 6ta egyértelmiien mérséklédik, de Ma-
gyarorszag négyéves késéssel koveti az eurdpai trendet. A 2007. évi adatok
mar nalunk is a dohanyzas csokkenését mutatjak. A csokkenés ellenére a
napi rendszerességgel dohanyz6 magyar diakok aranya magasabb az euro-
pai atlagnal. Européaban leginkabb a bolgar, osztrak, lett és horvat fiatalok
dohanyoznak rendszeresen. Az eurdpai atlag szerint a rendszeres dohanyzas
inkabb a fitkra jellemz6. Magyarorszagon a 2007-es adatok szerint a rend-
szeres dohanyzas elterjedtebb a lanyoknal, mint a fiuknal.

11.14. tablazat. A dohanyzas prevalenciaértékeiben (%) bekévetkezd valto-
zasok Magyarorszdagon és az europai atlagban 1995-2007 kézott (Forras:
Elekes, 2009, 178. 0.)

Az adatfelvétel éve Eletprevalencia Havi prevalencia
Magyarorszag Eurdpa Magyarorszag Eurdpa
1995 69 67 21 >
1999 7 68 v 35
2003 7 66 29 ™
2007 65 59 33 8

Magyarorszag 2002-ben csatlakozott az 1998-ban elindult ,, Global
Youth Tobacco Survey” (Nemzetkozi Ifjusagi Dohanyzasfelmérés — GYTS)
elnevezésii projekthez, amelynek célja a 13—15 éves fiatalok dohanyzasi
szokasainak monitorozasa, és hogy segitséget nyujtson a dohanyzasellenes
programok kivitelezéséhez ¢s értékeléséhez. Hazankban két adatfelvételre
keriilt sor a 7-10. évfolyamokon, 2003-ban és 2008-ban. A 2003-ban hazai
mintan gytjtott adatokat elemezve a HBSC- és az ESPAD-vizsgdlatok ered-
ményeihez hasonlo értékek adodtak (Németh, 2003Db).

Alkoholfogyasztas

Az alkoholfogyasztast leggyakrabban a mennyiséggel €és a gyakorisaggal
(italfajtanként is) szokas jellemezni (Elekes, 2009). A WHO adatai szerint
az alkoholfogyasztas az Eurdpai Régidban mind a felnott lakossag, mind az
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ifjusag korében a legmagasabbak kozott talalhato. Eurépaban a 16 éves dia-
kok tobbsége mar ivott alkoholt életében. A rendszeresebb ivas a legelter-
jedtebb Ausztridban, Danidban, Csehorszagban ¢s Németorszagban. A rit-
kabb, de nagyobb mennyiségii ivas inkabb Eurdpa északi részében (Norvé-
gia, Finnorszag, Dania, Egyesiilt Kiralysag) jellemzo.

A HBSC-kutatasok eredményei (11.15. tablazat) azt mutatjak, hogy az al-
kohol kiprobalasa hazankban mindkét nem esetében magas aranyu, €s fo-
lyamatosan novekszik. Ezen beliil novekszik azoknak a tanuloknak az ara-
nya, akik mar legalabb kétszer voltak részegek. A dohanyzashoz hasonloan
ez esetben is a 7. és 9. évfolyam kozott tapasztalhato a legnagyobb aranyu
novekedés mindkét nem esetében. A lanyok alkoholfogyasztasa az altalanos
iskolas évfolyamokon szignifikansan kisebb aranyu, azonban a felsébb év-
folyamokban mar hasonl6 a fiukéhoz. A nemek kozotti kiilonbség vala-
mennyi riziko-magatartasforma koziil az alkoholfogyasztas esetében a leg-
kifejezettebb, és az életkor elérehaladtaval fokozodik. A legtobben 14 éves
korukban probaljak ki eldszor az alkoholt. Nemzetkozi 6sszehasonlitasban
a HBSC-kutatasban részt vett orszagok kdzott a magyar fiatalok a kdzépme-
zOnyben helyezkednek el.

11.15. tablazat. Az 1-2 kortynal tobb alkoholt mar fogyasztott és a kétszer vagy
t0bbszor részeg tanulok aranya (%) évfolyam és nem szerint (Forras: Csizma-
dia és Varnai, 2003, 56-57. o.; Sebestyén és Nemeth, 2007, 82. és 85. 0.)

1-2 kortynal t6bb alkoholt mar fogyasztott Eletitkben kétszer vagy tobbszor részeg

Evfolyam tanuldk tanuldk
Fiuk Lanyok Fiuk Lanyok
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
. 39,5 46,8 23.8 354 3.7 4,0 1,5 1,5
7. 66,5 68,0 58,1 64,6 13.8 14,4 7.4 10,2
. 89.3 85,6 82,9 64,3 48,3 46,9 27,9 333
11 92,8 92,5 91,3 93,0 63,7 71,0 40,8 51,3

Az ESPAD-vizsgalatok eredményei (Elekes, 2009) szerint 2007-re jelen-
tésen megnovekedett az alkohol kiprobalasa a 11 éves vagy fiatalabb kor-
csoportban, vagyis az alkoholfogyasztas elkezdésének életkora a dohany-
zashoz hasonldan egyre korabbra tevédik. Az elsd berugas életkora leg-
gyakrabban a 15-16 éves kor, de 2007-re megnétt a 11 éves vagy annal
alacsonyabb ¢életkorban eldszor lerészegeddk aranya is (11.16. tablazat). Ez
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azért veszélyes, mert az alkoholfogyasztas emeli a majbetegségek, a pszi-
chiatriai rendellenességek €s a baleset miatti haldlozas kockazatat. Nemcsak
a késobbi morbiditasban és mortalitasban, hanem mar a serdiillékoruak mor-
talitdsaban is jelentds tényez0, hiszen minden 4. serdiilékori halalesetben
szerepet jatszik (Pall, 2004).

11.16. tablazat. Az elsd alkoholfogyasztas életkora a fogyasztok szazaléka-
ban és az elsd berugas életkora a valaha lerészegeddk szdzalékaban,
1995-2007 (Forras: Elekes, 2009, 160-161. 0.)

Az elsd alkoholfogyasztas életkora Az els berugas ¢életkora a valaha
Az adat- a fogyasztok %-aban lerészegedok %-aban
felvétel  11éves  12-13 14éves  15-16  Iléves  12-13  ldéves  15-16
cve vagy éves éves vagy éves éves
kevesebb kevesebb
1995 18,1 36,1 25,7 20,1 2,3 13,4 30,4 53,9
1999 25,2 38,4 23,0 13,4 2,8 16,7 37,6 42,8
2003 28,5 40,5 21,3 9,6 2,5 19,8 37,8 39,9
2007 34,0 37,0 20,6 8,4 3,9 17,6 32,9 45,6

Eurdpaban a rendszeres alkoholfogyasztas 1995-t61 2003-ig folyamatosan
ndvekszik, de 2007-ben némileg csokken. A magyar didkoknal ez a javulo ten-
dencia még nem figyelheté meg (11.17. tablazat). Nalunk a tanuldk ritkdbban
isznak, de ha isznak, akkor a mennyiség megkozeliti az eurdpai atlagot.

11.17. tablazat. Az alkoholfogyasztas prevalenciaértékeiben (%) bekivetke-
zett valtozdasok Magyarorszagon és az eurdpai dtlagban, 1995-2007 (Forras:
Elekes, 2009, 180. 0.)

Az adatfelvétel éve Negyvenszer vagy tobbszor az ¢letben Havi prevalencia
Magyarorszag Eurdpa Magyarorszag Eurdpa
1995 15 20 48 57
1999 13 24 51 61
2003 21 27 56 62
2007 22 25 59 59

A magyar fiatalok kevesebb sort, viszont tobb tdmény italt és kétszer
annyi bort fogyasztanak, mint europai kortarsaik. A sor- és borfogyasztas
gyakoribba valasa mellett, a viszonylag hosszt idon at tartd novekedés utan,
2007-ben eldszor csokkent a tomény szeszesitalok fogyasztasa. A bekovet-
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kezett valtozasok ellenére a magyar lanyoknal a nagyobb gyakorisagu fo-
gyasztas 2007-ben is tomény szesz formajaban tortént, amiben szerepet
jatszhatott az alcopop (elore Osszeallitott alkoholtartalmu tuditéital) fo-
gyasztasanak terjedése is, kiilonosen a lanyok korében (Elekes, 2009).

A lerészegedés a magyar fiatalok korében az eurdpai atlag koriil alakul.
A nagyivas (legalabb o6t ital egymas utan torténé elfogyasztasa) Eurépaban és
Magyarorszagon is elterjedt. A 2007. évi adatok azt mutatjak, hogy a nagyivok
aranya tovabb novekedett Eurdpaban, a fiatalok alkoholfogyasztasa egyre in-
kabb a hétvégi ,,bulizos” nagyivas iranyaba tolodott el. Ez a tendencia Magyar-
orszagon is megfigyelhetd. Bar a nagyivas a magyar fiatalok korében kevésbé
elterjedt, a novekedés az atlagosnal nagyobb mértéki volt (11.18. tablazat).

11.18. tabldzat. Az eldzé honapban nagyivok ardanya (%) Magyarorszagon
és az europai dtlag 1995-2007 (Forras: Elekes, 2009, 185. o.)

Az adatfelvétel éve Az el8z6 honapban nagyivok aranya

Magyarorszag Eurdpa
1995 23 35
1999 23 39
2003 30 40
2007 36 44

Az eredmények alapjan a kutatok arra kdvetkeztetnek, hogy a magyar fiatalok
korében kevésbé a fogyasztas gyakorisaga vagy mennyisége, inkabb a fogyasztas
modja, koriilményei és a tomény ital dominanciaja okozhatjak a problémas ivast.
Bar a sz¢€ls6ségesebb formaju alkoholfogyasztas elterjedtebb a fitiknal, a nemek
kozotti kiilonbségek Eurdpaban és Magyarorszagon is csokkennek, vagyis a 1a-
nyok nagyivasi szokasai egyre inkabb hasonlova valnak a fiukéihoz.

Drogfogyasztas

A serdiil6 korosztalyban a droghasznalat a dohdnyzas és alkoholfogyasztas
mellett ma mar a ,,serdiil6 kultura” részének tekintheto, elterjedtsége ebben
a sajatos kockazati csoportban az atlagosnal nagyobb (Demetrovics, 2001).
A rendszervaltas ota, mintegy annak melléktermékeként, a kabitdszer-fo-
gyasztas Magyarorszagon is tarsadalmi problémava valt, annak minden ki-
sérdjelenségével egyiitt. A 90-es évek kutatdsai alapjan a kdzépiskolas po-
pulacio az egyik legveszélyeztetettebbnek mondhatd. A longitudinalis vizs-
galatok bizonyitjak, hogy a dohanyzas és az alkoholfogyasztas a késobbi
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droghasznalat els6 1épcsdjének tekinthetd. A dohanyzas és az alkoholfo-
gyasztas serdiilékorban kezddédik, az ¢lvezeti szerek fogyasztasanak szo-
kassa valasa athuzodik a fiatal felnétt korra (Aszmann és mtsai., 1999).

A magyar fiatalok korében torténd drogfogyasztas elterjedtségérol €s jel-
lemzGirdl a kabitoszer-jelentések (pl. Nemzeti Drog Fokuszpont EMCDDA
szamdra késziilt éves jelentései), tovabba az ESPAD- és a HBSC-kutatasok
alapjan kaphatunk képet.

Eurdpaban az dsszes tiltott szer (kannabisz, LSD vagy mas hallucinogének,
ecstasy, amfetaminok, kokain, crack, opiatok) életprevalencia-értékében 1995
és 2007 kozott bekovetkezett valtozasok megegyeznek a marihudana
életprevalencia-értékében tortént valtozasokkal. Mindkét esetben 1995 és 2003
kozott nott, majd 2007-ben csokkent az életprevalencia érteke. Az ESPAD-
vizsgalatok adatai (Elekes, 2009, Hibell és mtsai., 1997, 2000, 2004, 2009) sze-
rint a magyarorszagi valtozasok az Osszes tiltott szer és a marihudna
¢letprevalencia-értékeiben kdvetik az eurdpai valtozasokat, de az eurdpai atlag-
nal sokkal alacsonyabb szinten (11.19. tdblazat). Amig azonban a tiltott szerek
¢s a marihuana elterjedtsége nalunk még ma is elmarad az eurdpai atlagtol, ad-
dig a marihuanan kiviili tiltott szerfogyasztasunk mar azonos azzal. 1995 és
2003 kozott a tiltott szerek €s a droghasznalata szerek életprevalencia-értéke
szoros egyiittmozgast mutatott a marihuanafogyasztas ¢letprevalencia-érté-
kével. Mindharom szertipus fogyasztasa jelent6s novekedést mutatott ebben az
iddszakban a 16 éves magyar fiatalok korében. A marihuana életprevalencidja
négyszeresére, az 0Osszes tiltott szeré haromszorosara, a droghasznalati céli
szerfogyasztas pedig tobb mint kétszeresére nott. A 2007. évi adatok a korabbi
novekvo tendencia megvaltozasat jelzik.

11.19. tablazat. Az dsszes tiltott szer, a marihuana és a marihuanan kiviili
tiltott szerek életprevalencia-értékei (%) Magyarorszagon és az europai at-
lag, 1995-2007 (Elekes, 2009, 187., 189. 0.)

Tiltott szerek Gsszesen Marihuana A marihuanan kivili tiltott
Az adat- N
felvétel éve szere
Magyarorszag ~ Europa  Magyarorszag Europa  Magyarorszag  Europa
1995 5 13 4 12 1 4
1999 12 18 11 16 5 6
2003 16 21 16 20 5 6
2007 15 18 13 17 7 6
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A fiuknal elsésorban 1995-1999 kozott, a lanyokndal 1999-2003 kozott
kovetkezett be jelentésebb ndvekedés a fobb szercsoportokban. A 2007-es
adatokban a legszembetiinobb nemek kozotti kiilonbség az orvosi javaslat
nélkiili gyogyszerfogyasztas csokkenése a lanyoknal. Az Gsszes vizsgalt
szerben a 12 év alatt bekdvetkezett legjelentésebb valtozas a marihuédna és a
legalis szerek (gyogyszer, illetve az alkohol és a gydgyszer visszaélésszerti
hasznalata) ,,helycseréje”. Mig 1995-ben az alkohol gyogyszerrel vald fo-
gyasztasa, az orvosi javaslat nélkiili nyugtat6 fogyasztasa és a szipuzas volt
a legelterjedtebb, és ezt kovette a marihuana, addig 1999-t61 mar a marihua-
na volt a legelterjedtebb drog a 16 évesek korében. Ugyanakkor valtozatla-
nul a legalis szerek kovetik a marihuanat 1999-ben, 2003-ban és 2007-ben
is. S6t 2007-ben mar a patron/Iufi hasznalat is elterjedtebb, mint az ecstasy
vagy az amfetaminok. A marihudna hasznalata meghataroz6 szerepet jat-
szik az Osszes tiltott szer fogyasztasanak alakulasaban Eurdpa orszagainak
tobbségében. Marihuana tekintetében ugyanazok az orszagok allnak a rang-
sor ¢lén, mint az Gsszes tiltott szer alapjan, Magyarorszag ebben az alsé har-
madban talalhato. A marihuanan kiviili tiltott szerek fogyasztasanak valto-
zésa eltér az Osszes tiltottszer-fogyasztasban bekovetkezett valtozastol. Ma-
gyarorszag Eurdpan beliil azok k6zé az orszagok kozé tartozik, amelyekben
1995 és 1999, illetve 2003 ¢és 2007 kozott szignifikansan ndtt a marihuanan
kiviili tiltott szerek fogyasztasa. Nalunk azonban az eurdpai atlagnal na-
gyobb mértékii volt a valtozas. A 2007-es adatok szerint a marihuanan kivii-
li tiltott szerek kozlil Eurépaban az ecstasy, az amfetaminok ¢és a kokain at-
lagos életprevalencia-értéke 3%, az LSD-¢ és a cracké 2%, mig a heroiné
1%. Magyarorszag az ecstasy esetében 2%-kal, az amfetaminok és az LSD
esetében 1%-kal haladta meg az eurdpai atlagot, a crack és a kokain eseté-
ben pedig 1%-kal elmaradt attol. Magyarorszag az orvosi javaslat nélkiili
nyugtatd/altatod és a gyogyszer alkohollal egyiitt torténd fogyasztasa alapjan
Eurdpa vezetd orszagai kdzé tartozik, csak Csehorszagban elterjedtebb ez a
fajta kombinalt szerfogyasztas.

Az elsd tiltott szer kiprobalasa is egyre korabbi életkorra tevodott at 1995
€s 2007 kozott. Ez a valtozas azonban elsdsorban 1995 és 2003 kdzott ment
végbe. 2007-ben Osszességében a 2003. évi eredményekhez hasonld azok-
nak az aranya, akik 14 éves korukig kiprobaltak mar valamilyen tiltott szert.
2007-ben azonban igen magas a 11 éves vagy korabban tiltott szert kiproba-
16k aranya (11.20. tablazat). A legalis szerek hasznalata 1995-ben kezd6dott
alegkorabbi életkorban. Ekkor a fogyasztok 18,2%-a 11 évesen vagy korab-
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ban kiprobalt valamilyen legalis szert orvosi javaslat nélkiil. 1999-ben csok-
kent, majd Gjra nétt a 11 évesen vagy korabban legalis szerekkel prébalko-
70k aranya.

11.20. tablazat. Az elsé tiltott és legdlis szer (gyogyszerek és szerves oldoszerek)
fogyasztasanak életkora a fogyasztok szazalékaban, 1995-2007 (Forras: Ele-
kes, 2009, 161-162. o.)

Az elso tiltott szer fogyasztasanak életkora Az elsé legalis szer fogyasztasanak életkora

Az adat- a fogyasztok %-dban a fogyasztok %-dban
felvétel  11¢ves  12-13  14éves  15-16  Iléves  12-13  ldéves  15-16
cve vagy éves éves vagy éves éves
kevesebb kevesebb
1995 5,0 8,7 19,5 66,8 18,2 22,4 20,5 38,8
1999 3,2 8,6 32,7 55,5 4,8 16,7 34,7 43,9
2003 3,7 14,4 32,0 49,8 4,2 22,6 34,7 38,6
2007 8,4 11,7 294 50,5 11,2 21,6 27,9 39,3

A 2002-es és 2006-0s HBSC-vizsgalat drogfogyasztasra vonatkoz6 ada-
tai (Kovacsics és Sebestyén, 2007, Sebestyén, 2003) alapjan megallapithato,
hogy a 9-11. évfolyamos tanuloknak 2002-ben 24,3%-a, 2006-ban pedig
20,3%-a fogyasztott mar €letében valamilyen tiltott és legalis szert. A kii-
16nféle szerek koziil a kannabisz 1-2 alkalommal valo kiprobalasa a leggya-
koribb mindkét vizsgalt idopontban (11.21. tablazat). Ebbdl arra lehet ko-
vetkeztetni, hogy bar a legnépszeriibb kabitészer a marihuana ¢és a hasis, a
tanulok tobbsége csak kisérletezés szintjén fogyasztja ezeket. Ha az utdbbi
mérés adatait a 4 évvel korabbi mérés adataival hasonlitjuk 6ssze, noveke-
dés tapasztalhatd valamennyi szerfogyasztas tekintetében.

Nem és életkor szerint vizsgalva az adatokat megallapithato, hogy a sajat
korcsoportban a fitik kdrében, illetve a magasabb évfolyamon magasabb a
tiltott és legalis szerhasznalat egylittes értéke. Az illegalis szerek kiprobala-
sat tekintve az atlag 2006-ban 14,9 év. A telepiilés- és az iskolatipus ssze-
fliggésben van a drogfogyasztas gyakorisagaval. Az idézett kutatasok alta-
laban a varosokban (févaros, megyeszékhelyek, egyeb varosok), illetve a
szakmunkasképzokben és szakiskolakban tanul6 diakok kdrében a nagyobb
aranyu drogfogyasztast bizonyitjak, de néhany szerfajta esetében ettdl elté-
r6 tendencia is megfigyelhetd (1. Kovacsics és Sebestyén, 2007).
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11.21. tablazat. A kiilonbozd szerek haszndlatanak gyakorisdga (%) a 9—11. év-
folyamos tanulok korében (Forras: Sebestyén, 2003, 67. o.; Kovacsics és Se-
bestyeén, 2007, 90. o.)

Hasznalat gyakorisaga (%)

Szerfajtak 1-2-szer 40-szer vagy tobbszor
2002 2006 2002 2006
Kannabisz (marihudana, hasis) 10,9 11,0 2,3 2,5
Alkohol+gyogyszer egyiitt 5,1 9,2 0,4 0,2
Gyogyszer, hogy feldobjon 3,6 5,2 0 0,2
Ecstasy, MDMA 2,9 3,9 0,1 0,4
Amfetaminok (speed) 2,1 3,8 0,1 0,3
Inhalansok (szerves oldoszerek, ragaszto) 1,5 2.8 0 0,3
Mas drog 0,9 1,1 0,2 0,6
LSD vagy mas hallucinogének 0,1 1,3 0,1 0,1
Kokain, crack 0,5 0,7 0,1 0,2
Opiatok 0,6 0,4 0 0,2

Osszefoglalva megallapithatd, hogy a dohanyzas és az alkoholfogyasztas
fontosabb mutatoi novekvo gyakorisdgra utalnak. Ez a ndvekedés azonban
sokkal kisebb mértékii, mint a tiltott drogok esetében. Valamennyi vizsgalt
szer fogyasztasa alapjan jelentds kiilonbségek tapasztalhatok évfolyamon-
ként, iskolatipusokként és telepiiléstipusonként. A legtdbb szer fogyasztasa
gyakoribb a kdzépiskolasok kdrében, illetve a szakmunkasképzokben/szak-
iskolakban. A fitk kozott a legtobb szer fogyasztasa gyakoribb, mint a 1a-
nyok kozott. Az egészséget veszélyeztetd szokasok magasabb aranyban jel-
lemzoek a fiukra és a szakmunkastanulokra. Figyelmeztet6 azonban, hogy a
dohanyzas és az alkoholfogyasztas tekintetében a lanyok kozelebb kertiltek
a fidkhoz. Aggaszt6 jelenség, hogy a dohanyzassal és az alkohollal valo pro-
balkozas a 11 és 13 évesek kozott gyakoribba valt, ez eldrevetiti a rendsze-
resen dohanyzo6 és az alkoholfogyaszto fiatalok aranyanak tovabbi noveke-
dését. A riziko-magatartasformak emelkedése indokolja, hogy az egészség-
fejlesztési munkat a dohanyzassal, alkoholfogyasztassal valod probalkozas
idészakaban kezdjiik, mar az altalanos iskola fels6 tagozatanak elején (Ver-
nai €s Aszmann, 2007). Az egészséget befolyasolod, az életmodot alkotod
egyes szokasok Osszefiiggnek egymadssal, és a rizikoszokasok hatterében
allo befolyasolo tényezok tobbsége azonos. Ezért nem elegend6 kiilon-kii-
16n egy-egy karos szokas ellen fellépni, hanem a kdzos gyokereket figye-
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lembe vevo, atfogo, tobboldali megeldz06 stratégiara van sziikség (Aszmann
¢s mtsai., 2000).

A magyar egészségpolitika valasza a gyermekpopulacié
egészségi allapotabdl ad6do sziikségletekre

A kilencvenes évektdl indultak a kormanyzatok népegészségiigyi program-
jai, amelyek atfogd, a népesség egészségi allapotat javito stratégiakat dol-
goztak ki.

Az Egészséges Nemzetert Népegészsegiigyi Program 2001-t6l 10 éves
iddintervallumra fogalmazta meg a célok eléréséhez az alapvetd feladato-
kat. Az egészséges ¢életre nevelés, az oktatas és tudatformalas erdsitése az
els6 helyen szerepelt, és tovabbi négy teriileten megjelolt feladat is magéban
rejtette az iskolai oktatas sziikségszeriiségét (pl. az egészséges taplalkozas
széles kori elterjesztése). Mar ebben a programban a prioritasi listan szere-
pel az egészséges ¢életmdd ,,divatba hozasa”, valamint az egészséges élet-
kezdet és gyermekkor biztositasa. Célcsoportként az 6vodasok mellett az al-
talanos és kozépiskolas gyermekek keriiltek megjeldlésre.

2003-ban az Orszaggyiilés elfogadta az ,, Egészség Evtizede Nemzeti Nép-
egészségiigyi Program”-ot, amely kiillon alprogramot szentel a gyermek €s az
ifjusag szamara. Az egészséget tamogatd iskoldk rendszerének kialakitasat
szorgalmazza. 4 kovetkezo célokat fogalmazza meg: (1) Novekedjen a sziiletés-
kor varhato élettartam, valamint a betegségtdl mentes életszakasz hossza, €s ja-
vuljon az életmindség. (2) A csalad mellett az iskola valjék az egészségfejlesz-
tés kiemelkedd szinterévé. (3) Kedvezo iranyba valtozzék a kdzoktatds intéz-
ményrendszerének légkore. A célok megvalositasahoz hangsulyos feladatok:
(1) Az iskola-egészségligyi szolgalatban az egészségfejlesztés szempontjait
biztositd jogszabalyok érvényesitése. (2) A fels6foku tanar- és egészségiigyi
(orvos-, védono- stb.) képzésben alkalmazhatd egészségfejlesztési tananyag,
valamint képzés intézményi kereteinek kidolgozasa. (3) A HBSC-kutatassal
Osszhangban olyan 6nallo felmérés elinditasa, amely — a jelenleg is kulcsfon-
tossagunak tartott valtozok mellett — a nemi kiilonbségek szerepét is vizsgalja
az egészségmagatartas alakuldsa és az egészségfejlesztési programok hasznal-
hatosaga szempontjabol. (4) A kozoktatasi intézményekben bevezetésre keriild
mindségbiztositasi rendszer tartalmazzon egészségfejlesztési szempontokat.
(5) Azon targyi feltételek meghatarozasa és megteremtése, amelyek az iskola-
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kat biztonsagossa és egyben az egészségfejlesztés alkalmas szintereivé teszik.
(6) 2006-ra fokozatosan el kell érni, hogy minden 6vodéaban, altalanos iskola-
ban ¢s kozépiskolaban a teljes életkori vertikumban a stratégiai célokkal har-
monizalo, integralt egészségfejlesztési tartalmak kozvetitése folyamatos és
rendszeres legyen. (7) Kiemelkedden fontos cél a leszakado rétegeket valoban
elérd és megszolitd programok fejlesztése és bevezetése.

A 2005-ben kidolgozott Nemzeti Csecsemo- és Gyermek-egészségiigyi
Program a csecsemok és a gyermekek egészségi helyzetével kapcsolatos
rovid és kdzéptavi teendoket foglalja 6ssze.

Mar 2003-ban is mintegy 20-25 olyan akkreditalt pedagogus-tovabbképzo
program létezett, amelyek a korszerli egészségnevelési programokhoz kapcso-
lodnak, azonban elterjedtségiik igen kedvezdtlen képet mutatott, hiszen a magyar
iskolak minddssze 45%-aban zajlott e szerint az egészségfejlesztés. A korszerii
egészségfejlesztést felvallalo intézmények szama alacsony. Bar szdmos mod-
szertani kiadvany segithetné a munkat, sajnos a pedagdgusok tovabbképzése, az
egészségtantanar-képzés folyamata megtorpanni latszik. Az egészségi allapot
feltarasara iranyul6 vizsgalatok eredményei sokszor nem jutnak el az iskolakba,
felmérése alapjan a helyi aktualis egészségi allapot ismeretében készitsenek a pe-
dagdgusok intervencids programokat. Ma az a jellemz6, hogy a kiilonbozo palya-
zatok nyujtotta anyagi lehet6ségekkel élve, foleg a rizikomagatartas elleni inter-
vencios programok megvalositasara torekszenek. Pozitiv elmozdulasrol tehat
nem beszélhetiink, mivel mélyebb 0sszefliggések ismerete alapjan kellene az in-
tervenciokat megtervezni. Egy stabil értékrendet nyujto nevelés, személyiségfej-
lesztés, az iskola egészségtudatos szellemisége jobban hozzajarulhatna a gyer-
mekpopulacid egészségi allapotanak pozitiv alakitasahoz. Az orszag legtobb is-
kol4jaban még ma is egy-egy kampanyszerii egészségnevelési eldadas-sorozattal
probaljak biztositani a gyermekek egészségtudatos nevelését, mérsekelt sikerrel.
Nem honosodott meg az a Népegészségiigyi Program altal ajanlott elképzelés,
miszerint pedagoégusdiplomat csak ugy kaphatnak leendo tanarok, ha a gyermek-
populacio egészségi allapotaval, az azt befolyasolo tényezokkel tisztaban vannak,
képesek intervencids program tervezésére, megvalositasara, €s ami a legfbb,
igényiik van munkajuk ellendérzésére, hatékonysaganak mérésére. A megtartott
egészségneveld eldadasok szama nem egyediili indikatora az egészségtudatos
magatartas kialakitasat célzo pedagogiai munka hatékonysagmérésének. Mivel
az egészségfejlesztd, egészségneveld munka sokrétii, ezért az értekelést is a
komplexitas, a hatékonysagmérés modszertani sokszinlisége kell hogy jellemez-
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ze. Az egészségfejlesztési munka hatékonysavizsgalata modszertani itmutatdja-
nak kidolgozésara és ez alapjan az egységes visszajelzo rendszerére is sziikség
lenne (lasd Paksi, Felvinczi és Schmidt, 2004).

A harmadik évezred iskolajanak célkitizése a Szent-Gyorgyi Albert altal
megfogalmazottakkal azonos: ,,...iskolaink els6 és o feladata, ... hogy a
hazanak embereket neveljen, derék, tetterdés embereket”. Ennek érdekében
arra kell torekedni, hogy az egészségnevel6 munka tényeken, bizonyitéko-
kon alapuld tevékenység legyen. Ebbdl kdvetkezéen nagy hangsulyt kell
fektetni az iskolas korosztaly egészségallapotanak és az azt befolyasold ma-
gatartasi tényezoknek a mérésére. Csak a mindenkori helyzet ismeretében,
arra reflektalva lehetséges a hatékony intervenciok kidolgozasa és megvalo-
sitasa. Egyre nagyobb igény mutatkozik a kiilf6ldon mar gyakorlatta valt,
iskolai kontextusban megvalositott diagnosztikus mérések hazai bevezeté-
sére ezen a komplex tertileten is.
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A vizualis és zenei képességrendszer vizsgalata
Magyarorszagon

Vizualisképesség-vizsgalatok a 20. szazadban

A vizualis és zenei képességek értékelésének tartalmat a miivészetszemlé-
let, mig formajat a kor pedagogiai kultiraja hatarozza meg. A 20. szazad
elsé éveiben, amikor egyszerre veszi kezdetét a pedagogiai kutatasokban a
Hgyermek évszazada” €s a képi és zenei kifejezés meghdkkentéen ) modd-
szereivel kisérletez6 ,,izmusok™ kora, a miivészek és tanitok felfedezik a
gyermekrajzot. A szdzadelén muzeumok falaira jutott a ,,gyermekmiivésze-
ti alkotas” (child art, Kinderkunst, [’art enfantine). A gyermekrajz a 20. sza-
zad harmincas éveitdl valik miivészettorténeti &s 1¢lektani elemzés targyava
(Efland, 1990). Az els6, a gyermekrajz fejlodését tudomanyos igénnyel le-
ir6 magyar nyelvii mii szerz6je Nagy Ldaszlo (1905), aki a rajzok vizsgalatat
mint a vilagrol alkotott, az életkorral differencialodo képzetek lenyomatat a
gyermektanulmanyok készitéinek figyelmébe ajanlotta. O rendezte
1922-ben, a Szépmiivészeti Muzeumban az elsd orszagos tehetségkutatd
verseny eredményeit bemutat6 kiallitast. Tanitvanya, Padl Akos (1970) or-
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szagos rajzszakfeliigyeloként végeztetett vizsgalatokat az emberalak abra-
zolasa, a mozgas megjelenitése s a térszemlélet fejlodési fokozatairdl, s az
otvenes években folytatta a vilaghabort idején félbeszakadt tanulmanyait a
gyermekrajzokrol. Munkatarsa, a képzémiivészbdl lett pszichologus,
Székdacsné Vida Maria (1970, 1980) a mivészetterapia €s a pedagogiai célu
rajzelemzés nemzetkozi eredményeit integralva, ma is aktiv képességkutatd
iskolat teremtett.

A kozoktatasban megjelend szabadkézi rajz és abrazolo geometria, késébb
egyszerilien rajz tantargy oktatoit a mult szazad 6tvenes éveitdl kezdi foglal-
koztatni a képi kifejezés pedagdgiai modszereinek hatasvizsgalata. A rajzta-
narképzést az 1950-es évektdl kezdddden, évtizedekre meghatirozd Balogh
Jend a természethii abrazolastol a szerkezeteket feltaro abrakig kovette nyo-
mon iskolakisérleteiben a vizualis gondolkodas fazisait. Palffy Zoltin (1969)
laboratériumi kdrnyezetben vizsgalta a perspektivikus abrazolasi konvenciok
elsajatitasat. Ugyanekkor, a 20. szdzad hatvanas éveiben kezdodott a ,.rajz-
készség” (drawing ability) standardizalt értékelése az Egyesiilt Allamokban,
majd Hollandidban, Németorszagban, Angliaban és a skandinav orszagokban
is (Boughton és Ligtvoet, 1996). A hetvenes-nyolcvanas évekre a magyar pe-
dagdgiai kutatok csatlakoztak harom jelentds képességkutato iranyzathoz: az
oktatasban alkalmazhato rajzi képességteszteket standardizalé nemzetkdzi
csoportokhoz (Benkdné, 1964; Gerd, 1974; Zsaki, 1974; Drahos, 1988,
Feuer, 2000; Karpati, 2001); a konstrualoképesség angliai vizsgalataihoz
(Gaul, 2001); a projekt rendszerti értékelés holland és finn kidolgozdihoz
(Bodoczky, 2002; Karpati, 1997a).

A ,rajzkészség” (a képi abrazolés, tervezés, konstrualas) fejlodésének
vizsgélataval parhuzamosan, Székdcsné Vida Mdaria és Hardi Istvin vezeté-
sével Magyarorszagon is megkezdddott a gyermekrajzok tartalmanak pszi-
choldgiai elemzése €s esztétikai mindségének, diagnosztikus és terapias al-
kalmazasi lehetéségeinek kutatasa. A miivészetterapias folyamatok leirasa
segitette a korabban pusztan formai szempontbol vizsgalt dbrazolasok je-
lentésének megértését, s a vizualis kifejezésnek a gondolkodas fejlédésében
jatszott szerepét allitottak eldtérbe (Székdcsné, 1980; Hardi, 1983; Erdei,
1995; Kozma, 1995; Feuer, 2000; Vass, 2006).

Mig a miivészetterapias célu rajzvizsgalatok modszerei a pedagdgusok
korében is elterjedtek, az iskolai értékelés fogalmi kereteinek kialakitasa ne-
hezen haladt. A Vizualis kultira miveltségteriilet nemcsak jelentds
mennyiségl tudast és technikai készséget kivan hat tanév alatt, heti 45 perc-
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ben megtanitani, hanem ezzel egyenrangu célnak tekinti a miivészettel kap-
csolatos pozitiv attitidok kialakitasat és az izlésformalast is (Bodoczky,
2002). A vizualis nyelv fontos részteriileteinek alapos megismeréséhez ja-
rultak hozza a konstrualoképesség (Gaul, 2001) és a térszemlélet (Séra, Gu-
lyas és Karpati, 2002) vizsgalatai, melyek a vizualis nevelés tantargykozi
relevancidjat, a miszaki felsdoktatasra gyakorolt hatasat igazoltak.

Napjainkban a vizualisképesség-kutatdsban meghatarozd befolyassal
rendelkezd szakmai kozosségekben vilagszerte elutasitjak a standardokon
alapul6 pedagogiai értékelést. A miivészetpedagdgia tudomanyos kdzlemé-
nyeiben tartalmi és modszertani kérdések dominalnak, s nagyon kevés sz6
esik a programok hatasanak tudomanyos igényti vizsgalatarol. Akarcsak a
vizualis képességek iskolai vizsgalatanak kezdetén, az 1970-es évek elején,
a mivész-pedagogusok Ujra elutasitjak a képességkutatast, melyet az alko-
tas egyediségével és szabadsagaval dsszeegyeztethetetlennek tartanak. Mig
akilencvenes években jelentds nemzetkdzi szerzdgardaval késziilt irinyado
munka a vizualis alkotas és befogadas vizsgalatarol (Boughton és Ligtvoet,
1996), addig a teriilet kutatasi eredményeit bemutatd két 0j kézikonyvben
csak egy-egy fejezet foglalkozik az értékeléssel (Boughton, 2004; Haanstra
és Schonau, 2007). A vizualis képességek vizsgalata azonban hamarosan
ujra az érdeklddés homlokterébe keriilhet, hiszen az informatikai irastudas-
hoz a térszemlélett6l a hatasos képi kifejezésig és rugalmas memoriaig, a
szinérzékeléstol a mozgoképek értelmezéséig sokféle vizualis képesség-
elem sziikséges. A magyar képességvizsgalatok attekintésével ezt az jra in-
dulé kutatomunkat timogatjuk.

Zeneiképesség-vizsgalatok a 20. szazadban

Az els6 képességvizsgalatot — egy tehetséges tanitvany zenei képességeinek
egyéni megfigyelését — Révész Géza (1978—1955) végezte az 1910-es évek-
ben, eredményeirdl 1916-ban szamolt be. 1920-ban kidolgozott és publikalt
tesztvizsgalatai mar tobb zenei képesség mérésére késziiltek. (C. Seashore
zenei képességvizsgald modellje 1919-ben jelent meg!) Gyulai Elemér
(1936) vizsgalata az els6 magyar kozonség-1¢élektani felmérés volt: 400 kii-
16nb6z06 tarsadalmi rétegekbol kikeriilt személy zenéhez vald viszonyat
mérte fel. Kovacs Sandor és Varro Margit képességvizsgalataikat egyéni
megfigyelés alapjan végezték, munkassaguk nemzetkozi vonatkozasban is
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elismertté lett. Az elsd, polgari iskolasok kdrében végzett csoportos zenei-
képesség-vizsgalat 1940-ben késziilt, és Szégi Endre nevéhez flizodik. Szo-
gi a tesztfeladatokat tobbszor atdolgozta, 1948-ban és 1949-ben Szegeden,
Gyodrben és Békéstarhoson folytatta a megkezdett munkat. A zeneiképes-
ség-vizsgalatok elsd kisérletei utmutatasként szolgaltak a jové szamara.
A felsorolt vizsgalatok nagy része a zenei folyamatbodl indult ki, a zenei em-
lékezbtehetséget vizsgaltak, de tobb kisérletben torekedtek a személyiség
megismerésére is (Dombi, 1999).

A zenei képességek vizsgalata a zenepszichologia kiemelt teriiletei kozé
tartozott a szazadforduldn és tartozik ma is. A ,,zenei képesség” fogalmanak
meghatarozasara tobb elgondolas is sziiletett, ezek koziil kettdt emelnénk
ki: ,,Minden zenei képesség mindsithetd a ritmus, a dinamika, a dallam, a
hangszin vagy a harménia dimenzidja szerint, vagyis nincs olyan zenei ké-
pesség, amely ne tartozna az 6t dimenzi6 valamelyikéhez.” (Erds, 1993, 19.
0.) ,,Zenei képességen sok faktor dsszessége értendd. Idetartoznak a hang-
szeres és éneklési képességek, a zenespecifikus kognitiv folyamatok, az ér-
zelmi és zenei tapasztalatok, a motivacio, a zenei preferenciak, attitiidok és
érdeklddés.” (Gembris, 1997, 488. o., idézi Turmezeyné, Math és Balogh,
2005, 207. 0.)

A képességek rendszerezésével kapcsolatosan szamos modell ismeretes,
melyek kiillonb6z6 szempontok szerint csoportositott kiilonbozé szamu ké-
pességet foglalnak magukba. Seashore (1919) a zenei tehetség egészének
modellezésére torekedett 25 képesség kivalasztasadval, melyek kozott a ze-
nétdl fiiggetlen képességek is helyet kaptak (pl. altalanos értelmi adottsag).
Konig (1922) kilenc reproduktiv képességet 0sszesitve hatarozta meg a ze-
nei képesség fogalmat. Szogi (1940) a reproduktiv tesztek mellett a zenei sti-
lusbeli érzéket és beleélési képességet is vizsgalta. Tyeplov (1960) modell-
jében harom képességet emelt ki: hangrendszerérzék, a hallasi képzetek fel-
idézésének képessége, a zenei ritmikai €rzék. Erds Istvanné (1993)
alapképesség-modellje 6t dimenzidhoz (ritmus, dinamika, dallam, hangszin
¢s harmonia) 14 képességet rendel. Az évek soran a szamos modellhez sza-
mos teszt késziilt, ezeknek egy része standardizalt. Az els6 képességvizsga-
latokat Carl Stumpf végezte 1883-ban, az elsé csoportteszt Wilhelm Wundt
(1902) nevéhez fiizédik (Dombi, 1992; Erds, 1993).

Az els6 magyar zeneiképesség-vizsgalatok soran tobbnyire egyéni meg-
figyelések alapjan kovetkeztettek a képességek fokara és valtozasara. Reé-
vész Géza az els6 egyéni megfigyelésen alapuld vizsgalatokat kovetéen cso-
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portos vizsgalatokat is végzett. A magyar pszichologia uttdréjeként szamon
tartott Révész nemcesak a zenei hallast ¢s szamos mas zenepszichologiai kér-
dést vizsgalt, de foglalkozott a képességek kiilonb6zo pszichologiai problé-
maival, tobbek kozott a zenei tehetség korai felismerésével, valamint a ze-
nei és matematikai tehetség osszefiiggéseivel is. Kovdcs Sandor zenepeda-
gogus (1886-1918) elséként alkalmazta a zenei nevelésben a kisérleti
lélektan eredményeit. Kutatasai sordn a zenei tanulas €s tanitas kérdéseit, el-
ten kezelte a zenei képességek fejlesztését. A zenei emlékezettel kapcsola-
tosan 45 egyéni kisérletet végzett. Révész Gézaval egy idében, 1920-ban
kezdte meg a zenei tehetség kutatdsat a Gyermektanulmanyi Téarsasag felké-
résére Varro Margit (1881-1978), a 20. szazad egyik meghatarozo tanar-
egyénisége. A pszicholdgiai ismeretekre épiilé zeneoktatas egyik f6 kutato-
jaként ismert Varro vizsgalatait tanitvanyai korében, egyéni megfigyeléssel
végezte. Vizsgalta a zenét tanulo gyerekek hallasat, motorikus reakcioit és
az esetleges hibak javitasara adott valaszaikat. A tanitvanyok zenei fejlodé-
sének mértékét szerinte elsdsorban a tehetségiik hatarozza meg, de az elo-
menetelt mas koriilmények is befolyasoljak. (Pl. tanult-e mar a csaladban
valaki zenét, tud-e zavartalanul gyakorolni, tanulnak-e a testvérek zenét.)
,»A zenetanitas pszichologiai megkozelitése”, ,,A fiatal zenetanulo tipikus €s
egyéni sajatossagai”, ,,A zenésznovendékek személyiségproblémai” cimil
cikkek a tanitvanyai korében folytatott zeneiképesség-vizsgalatok nyoman
sziilettek (Dombi, 1999).

Gyulai Elemér (1904—1945) zeneszerz0 €s zenepszichologus 1936-ban a
kiilonbozo tarsadalmi rétegbdl kikeriild emberek zenéhez vald viszonyat
vizsgéalta. Az els6 magyar kozonség-1¢élektani munkaban 400 f6, 14-35 éves
személy vett részt. A szineshallasi jelenségeket, a hangok és szinek Ossze-
fliggését felméro vizsgalataiban 1394 személy adatait Osszesitették. A vizs-
galatokbol kideriilt, hogy a résztvevok érzékenysége a szineshallas tekinte-
tében jelentds eltéréseket mutat. A korabban mar emlitett Kovacs Sandorral
¢s Szogi Endrével ellentétben, akik életkor szerint differencialt kérdéseket
tettek fel, Gyulai azonos feladatokat allitott 6ssze minden vizsgalt korosz-
taly szamara. A magyar kutatok gyermekek és felnéttek kdrében egyarant
folytattak kutatasokat, amelyekben mérték a reprodukcios éneklési képessé-
get, a dallam- és ritmusemlékezetet és a zenei kifejezd és beleélési képessé-
get is. Szogi Endre (1898—-1972, 1943-t6l Szeghy Endre) szegedi zeneszer-
70, zenepedagdgus a zenei képességek jelenlétét és fokat kivanta megallapi-
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tani az 1940-ben, els6 és masodik osztalyos polgari iskolai tanulok korében
végzett képességvizsgalataiban. A hangok kozotti viszony megallapitasa-
nak készségét (hangkdz, hangzat, hangnem, hangszin megéllapitasa), a rit-
musérzéket, a dallamemlékezet képességét ismert és részben ismert dalla-
mokkal, valamint a zenei stilusbeli érzéket €s a zenei beleélési képességet
tanulméanyozta. A mérések soran kiilon értékelte a fiak és a lanyok teljesit-
ményét. Az 1948-49-ben megvizsgalt kdzel 2000 alanybdl eredményeik
alapjan 600-at iranyitott zenei palyara. Ezek a kutatasok is inspiralhattak a
késébbi, Kodaly Zoltan zenepedagogiai koncepcidja koré szervez6do ké-
pességvizsgalatokat (Dombi, 1999).

A vizuadlis és zenei képesség vizsgalatainak néhany fontos
eredménye

A vizualisképesség-vizsgalatok eredményeibol

Abrazolas, kifejezés

A rajztanitassal kapcsolatban leggyakrabban emlegetett tevékenységek
szinvonaldnak vizsgalata a 20. szazad kezdetétdl foglalkoztatta a kutatokat.
Az els6 vizsgalatok adott téma alapjan késziilt rajzok mindsitésén, azaz
szakért6i megitélésen alapultak. A nehezen szamszerusithetd izlésitéletek
kiiktatasara az elso rajzfejlodés-kutatok egyaltalan nem vizsgaltak az alko-
tas esztétikai szinvonalat, kizardlag a valosaghiiség szamitott. Nagy LdszIo
(1922) kiemelkedd jelentdséget tulajdonitott a pontos leképezésnek, az
,elethl” abrazolasnak, s ennek fejlesztésére a masolast, illetve a modellt
részletesen bemutatd, segitd abrakkal kisért tanari magyarazatot tartotta a
legalkalmasabb eszkoznek. (Ezt a modszert évezredek ota hasznaljak a rajz-
tanitasban, s a fejlodésre gyakorolt hatasat csak a 20. szazad nyolcvanas
éveiben kérddjelezték meg. Lasd: Gardner, 1989). Nagy egyik vizsgalata-
ban el6szor emlékezetbdl rajzoltatott le egy tajat, majd képekkel illusztralt
eldadast tartott a taj részleteirdl, és ijra lerajzoltatta azt. Eszrevette, hogy
nem feltétleniil a jo rajzolok masodik képe lett érzékletesebb, pontosabb, de
nem vizsgalta, milyen képességekkel rendelkeznek azok, akik a legjobban
oldottak meg a verbalis informaciok képpé alakitasat igénylo feladatot. Az
eredmények alapjan arra kérte a tanarokat, ne csak masolasi mintakat mu-
tassanak be, de magyarazzak is el a modell sajatossagait.
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Padl Akos (1970) a rajzkészség fejlédését szintén abrazolasi problémak
megoldasanak mindségével mérte. 450 6-10 éves tanuldtol fejenként 20 raj-
zot gyljtott be, melyek kozott emberalak, targy, taj és mozgo alak, illetve
csoport képe is szerepelt. A 9000 miivet a gyermekrajzok fejlodése szem-
pontjabol fontos 11 sajatossadg alapjan vizsgalta. Azt pontozta, hogy
egy-egy sajatossag megjelenik-e az alkotason, vagy sem. (Az eredményeket
1. a 12.1. tablazatban.)

12.1. tablazat. A képi abrazolas fejlodése 6—10 éves tanuloknal (Forras:
Paal, 1970, 575. 0.)

Rajz % -os megjelenés korosztalyok szerint
Téma Abrazolasi megoldas 6—7. év 7-8. év 8-9. év 9-10. év
1. Emberi alak ,,Fej-lab” emberke 1,0 — - -
Vonalséma 30,5 28 8,5 8,5
Korvonalséma 39,5 18 16,3 3,2
,.Kevert” profil 23,9 33 39,7 38,5
Teljes profil 5,1 18 32,7 34,9
Jelenségszerii abrazolas — 3 2,8 14,9
2. Mozgas A mozgas jelzése nélkiil 18,5 4,1 — -
,Merev”’ mozgas 77,4 84,4 70,6 55,4
[ziiletben mozgd alak 4.1 9,8 25,6 34,8
Mindeniitt mozg6 alak — 1,7 3,8 9,8
3. Tér Szétszort 45,2 7 - —
Egyvonalas sorakoztatas 46,6 51,9 37,0 23,7
Tobbvonalas sorakoztatas 0,7 10,8 8,1 15,1
Kevert” latds 7,5 18,0 40,6 24,8
,,Hegyperspektiva” — 12,3 13,6 31,5
Jelenségszerii abrazolas — — 0,7 49
4. Cselekmény Toredékes kép 52,0 3,3 - —
Elbesz€é16 szalagkép 45,1 53,2 40,6 27,8
Folyamatos elbesz€ld 2,9 28,9 30,5 41,2
,.Hangulati kép” — 14,6 28.9 31,0

N =9000. A szamok azt mutatjak, a rajzok hany szazalékaban figyelheté meg a rajzfejlodési sajatossag az
adott korosztalyban. Az egyes korosztalyokba a felsd életkori hatart még be nem t6ltott tanulok kertiltek.

Padl a kortars gyermekrajzelemzoékéhez (pl. Lowenfeld, 1970) hason-
16, linearis fejlodési ivet rajzolt fel, de az eredmények elemzésekor meg-
allapitotta, hogy ardnyos emberalakok jelentdés szdmban (a rajzok
30%-aban) csak 10 éves kor koriil jelennek meg, viszont ebben a korban

517



Karpati Andrea és Pethd Villé

crer

Mig az 4ll6 emberalakrajz kevéssé motivalo, mozgd figurdkat rajzolni
sokkal érdekesebb. 4 téema tehat meghatarozza az abrazolas szinvonalat.
Ezt a Marshall MacLuhan sokat idézett, korképfestd kijelentésé¢hez
(,,A médium az tizenet!”) hasonldan jelentds felismerést arnyaltak Gerd
Zsuzsa (1974) vizsgalatai, aki a gyermekrajzok kifejezéerejének, ,,eszté-
tikuménak™ véaltozasait tarta fel. Terapias munkaja sordn szamos, tobb
éven at tartd megfigyeléssorozaton alapulo esettanulmanyokat készitett.
Az 5-12 éves gyermekeket élményrajzok készitésére kérte, majd elbe-
szélgetett vellik az dbrdzolasokon szerepld személyekrdl, kdznapi és
szimbolikus targyakrol és a szinek, ardnyok és térbeli elrendezések je-
lentdségérol. A begylijtott rajzokbol készitett valogatast szakértokkel
(miivészekkel, rajztanarokkal; mivészettorténészekkel) értékeltette.
Miiveibdl olyan rajzfejlodési modell bontakozik ki, amelyben a megvalo-
sitds technikai mindsége a kifejezderd és esztétikum mellett hattérbe
szorul. Az énkifejez6 abrazolasok elemzésekor azonositotta a primer
elaboracio, a fesziiltségredukcio és az élménysematizalas muiveleteit,
vagyis az elsd képi feldolgozast, a stresszhelyzetet €s az annak kifejezé-
sével enyhito abrazolast, valamint az intenziv élményt sematikus rajzon
feloldo miiveleteket. A miivészetterapia magyarorszagi meghonositasa-
ban alapvetd jelentéségli megallapitasa: a gyermekrajz nem pusztan esz-
tétikai targy, nem is a motoros fejlodés lenyomata, hanem osszetett grafi-
kus kozlés. A képi kifejezés a személyiség mélyebb megismerésére és
alakitasara, problémafeltarasra és feldolgozasra, st a konfliktusok felol-
dasara is alkalmas. Gerd két 1ényeges rajzfejlodési forduldpontot kiilonit
el: az egyik az 5. és 7. életév kozott, a tudatos abrazolé szandék megszi-
lardulésa, a masik: a 11-12 éves korra datalt ,, rajzi torés ”, a ,,tlindéri rea-
lista” gyermekrajzok eltlinése (Gerd, 1974). A ,rajzi torés” elméletét ma
mar kétségbe vonjak, s6t, ennek ellenkezdjét allitjak (Kdarpati, 2004), a
miivészetterapias célu rajzelemzés, a képi nyelvet kdzéppontba allitd
esettanulmany azonban napjainkban is bevalt modszere a hatranyos
helyzetii fiatalokkal foglalkoz6 pedagégusoknak (Erdei, 1995).

A gyermek- és felnéttrajzok tartalma és megformalasa nemcsak a lelki
torténésekrol, hanem egyes idegbetegségek megjelenésérol és lefolyasa-
rol is tanuskodik. Az dbrazolas pszichopatologikus jelentdségét Magyar-
orszagon Hardi Istvan (1983) és Vass Zoltan (2006) munkassaga alapjan
ismerjiik. Modszereik beépiiltek a pszichologusok vizsgalati eszkdztara-
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ba is, az intellektualis fejlettséget mérd rajzi tesztek mellé (Benkdné,
1964; Kozma, 1995; Feuer, 2000). Hardi ,,dinamikus rajzvizsgalat” nevi
rajzelemz0 modszere diagnosztizalasra és a gyogyito folyamat allomasai-
nak dokumentalasara egyarant alkalmas. Fiatal és id6sebb feln6tt pacien-
seinek alkotasait Osszevetette a gyermeki abrazoloképesség fejlodési
szakaszaival, hogy a korosztalytol atlagosan elvarhatoé pszichomotoros
teljesitményt a beteg mitkddésével hasonlitsa 6ssze. A gyogyitas soran a
teljesitményvaltozasbol — az alland6 és a modosuld grafikus jegyek
elemzésébdl — a lelki miikkodések dinamikajara, illetve a terapias hata-
sokra kovetkeztethetett. A rajzi tartalmak ikonografiai elemzésével pe-
dig a személyiség vizsgalata nyert 0j dimenziot (Hardi, 1983). Vass Zol-
tan hétlépéses rajzvizsgalata (2006) egyesiti a pszichodiagnosztika és a
vizualisképesség-kutatas szamos modszerét. Az elézetes fizikai €s men-
talis allapotfelméréstdl az intuitiv elemzésen at a megszokott és kiilonle-
ges vizualis informacidk elemzésével végzi a diagnosztikus célu jelen-
téskeresést.

A 20. szazad masodik felében vilagszerte megjelent az igény a pedagogu-
sok altal is alkalmazhat6 vizualisképesség-tesztekre. A pszichologiai vizs-
galatokban szokasos abrazolasi témakat a vizualis nevelésben elvart, moti-
valo feladatta alakitva hasznalta fel a Clark Rajzi Képességek Teszt (a tovab-
biakban: CDT) alkotoja. A CDT elénye, hogy mddot ad a spontan és
iranyitott abrazolasok dsszevetésére, hiszen a harom adott témaju feladat
mellett egy nyitott, szabad témavalasztasu alkotast is kér. A rajzok mindsi-
tésére a tesztkészitd négy értékelési szempontot véalasztott. Ertékeli az érzé-
ki mindségek, vagyis a feliiletkezelés (textura), a testesség, a fény-arnyék
érzékletes megjelenitését, a formai jegyeket: a leképezés aranyossagat €s
részletgazdagsagat, a kifejezderdt, azaz a kép altal keltett hangulatot; végiil
a technikai jegyeket: az abrazolasi konvenciok alkalmazasat. Az dsszesen
16 item (képi mindség) 4 fokozat skalan értékelhetd. Egy-egy feladat meg-
oldasaért maximalisan 65 pont adhatd. Az értékeléshez képes javitdkulcs ad
tampontokat (Clark, 1992). A magyar adaptacio részletes eredményeit ma-
sutt kozoltik (Karpati, 1997b, 2001), a 12.2. tablazatban az életkoronkénti
teljesitmények Gsszehasonlitasat mutatjuk be.
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12.2. tablazat. A CDT négy feladatinak oOsszeredményei életkoronként
(Forras: Karpati, 1997b)

Eletkor - Téma
(év) 1. Erdekes haz 2. Fut6 ember 3. Jatszo6 csoport 4. Kotetlen téma
tavolbol
7 283 42,5 41,3 41,8 423
8 292 42,1 37,8 38,5 41,4
9 281 49,3 46,9 46,9 46,2
10 294 39,5 27,5 37,8 29,3
11 396 36,8 35,5 35,1 36,4
12 379 37,8 34,5 35,9 35,1
13 413 36,4 36,0 33,9 31,0
14 288 37,4 34,6 354 33,6
15 259 29,3 28,2 27,2 32,2
16 241 29,3 28,5 29,7 32,7
17 226 44,7 42,1 39,8 41,3

A magyar mintaban atlagos rajzi képzésben részt vevo fitk €s lanyok sze-
repeltek, rajz tagozatosok nem. Szembetiing a nagy teljesitményromlas 9 és
10 év kozott, és a 17 évesek teljesitményei a 15-16 évesekénél minden fel-
adatban lényegesen jobbak. Mivel négy, kiilonbozd vizualis képességeleme-
ket mozgosito feladat megoldasarol van szo, kijelenthetd, hogy a rajzfejlodés
korabbi modelljeit at kell gondolni: a vizudlis képességek fejlodése nem all
meg 12 éves korban, tehat a fejlesztést is folytatni kell. Az els6 hdrom korosz-
talyban, 7, 8 és 9 éves korban a lanyok szignifikansan jobbak, 10 és 14 éves
kor kozott a két nem kozel azonos szinten teljesit, mig a két nagykamasz kor-
csoportban a fitk pontszamai sokkal magasabbak. Feltételezhet6, hogy a ka-
masz korosztalyokban a fiuk bizonyitottan jobb térszemlélete az dbrazoldsi
konvenciok sikeresebb elsajatitasat és ezzel kapcsolatban a vizualis kifejezés
gyakoribb hasznalatat eredményezi. Az is elképzelhet6 azonban, hogy a képi
nyelv a két szubkulturdaban mds és mas szerepet jatszik. A graffitizk, szami-
togépes jatékosok, fotdsok és filmesek talnyomo része fil, s ezek a tevékeny-
ségek valdsziniileg hatnak a rajzi teljesitményre.

Komponalas

A képelemek, plasztikai egységek vagy épiiletelemek Osszerendezésének
képességét nevezzilk komponalasnak. A komponalasi képesség fontos
Osszetevoje a jelalkotas és jelértelmezés — adott jelekbol képek épitése so-
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ran. Ezeket a részképességeket, melyeket a vizualis kreativitas fontos dssze-
tevoinek tartanak, egy, a magyarorszagi hasznalatra altalunk adaptalt méro-
eszkoz, a ,, Kreativ Gondolkodas Teszt | Rajzi Feladat” (Urban és Jellen,
1982, roviditve TCT) segitségével vizsgaltuk. A tesztfeladat sokféle moédon
kiegészithetd, egyszeri képelemek egységes kompozicioba foglalasat je-
lenti, ami nem szamit ijdonsagnak. A képelemek megformalasa és elrende-
zése, valamint a tesztfelvétel, illetve az értékelés mddszerei ujszertiek, hi-
szen a miivészi alkotasra emlékezteto feladatmegoldasra és értékelésre ad-
nak moddot. A teszt nagy el6nye, hogy kiilonbozo stilust alkotasok
elkészitését is lehetdvé teszi, szemben a kreativitasteszteknek az egyszert,
linearis, valosaghii leképezést sugallo lapjaival. A vizualis képességeket ku-
tatd szakemberek szamara kiillondsen rokonszenves ez a teszt, mert a kiegé-
szitendo jelek kozott a gyermekrajzokban gyakorta alkalmazott alapjelek
(graféemak) — példaul pont, hulldmvonal, 1épcsOsen tort vonal — és nyitott,
tobbféle értelmezést lehetdvé tevo alakzatok egyarant szerepelnek (Kdrpati
és Gyebnar, 1996b). A 12.3. tablazatban bemutatott teszteredmények alap-
jan attekintjiikk a komponalasi képesség fejlodését 7—18 éves fiataloknal.

12.3. tablazat. A TCT/DP magyar standardja életkoronkeént (A tesztlap)
(Forras: Karpati és Gyebnar, 1996b)

Kor N Teljesitményszintek
(ev) A B C D E F G
7 56 <10 11-16 17-28 29-34 3545 4647 >47
8 117 <4 5-15 16-34 3542 43-45 46-53 >53
11 75 <0 0 1-19 20-29 30-38 3947 >47
12 176 <0 0 1-24 25-32 33-42 43-52 >52
13 72 <0 0 1-28 29-35 3646 47-58 >58
15 121 <10 11-12 13-27 28-31 32-40 41-52 >52
16 153 <9 10-12 13-23 24-32 33-43 44-51 >51
17 173 <9 10-11 12-26 27-34 35-51 52-62 >62
18 94 <9 10-13 14-35 3645 46-55 56-57 >57

Az eredmények betiijeleinek jelentése:

A =Messze az atlag alatt: legalacsonyabb 10%, szdzalékos értékek: 0-10, vagy T pontok: <=37
B = Atlag alatti: szazalékos értékek: 11-25, vagy T pontok: 37-43

C = Atlagos: kozepes 50%, szazalékos ért€kek: 2675, vagy T pontok: 44-56

D = Atlag feletti: szazalékos értékek: 76-90, vagy T pontok: 57—63

E = Joval az atlag felett: szazalékos értékek: 91-97,5, vagy T pontok: 64—70

F = Igen magasan kiemelkedé: 2,5% felett, szazalékos értékek: 97,5-100

G = Kivalo6: a minta fels6 hatara

N (6sszes) = 1037
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A komponalasi képesség magas értéket mutat 7 és 8 éves kor kozott és
ujabb teljesitménycsucsot ér el a 15, 16, 17 éves korosztalyokban. A kama-
szok tehat ugyanolyan jo teljesitményt érnek el 0j elemek eldallitasa terén,
mint a kdzismerten jol rajzolo, ,,tiindéri realista” korszakukat ¢é16 kisisko-
lasok. Ez az a rajzfejlodési kor, amely a legjobban tetszik a felnétt nézok-
nek, éppen a szokatlan, meseszerti alakzatok miatt. Erdekes eredmény, hogy
a kamaszok hasonléan invenciézusak. Az 0j képelemek integralasat igényld
itemben a legjobbak ebben a 7-8 évesek, de a 18 évesek is szignifikansan
jobbak, mint a tobbi életkori csoport, kivéve a kisiskolasokat. A rovid hul-
lamvolgy utan egy lasst, de folyamatos fejlédés figyelheté meg. A kompo-
zicio és a téma kapcsolata esetében nem tapasztaltuk a magasabb korosztaly-
ok fejlodését. A Perspektivikus abrazolas itemben a teljesitmények szintén el-
lentmondanak az elméletileg elvarhato fejlddési mozgasnak, hiszen ez az
abrazolasi konvenciorendszer az iskolaban fontos tananyag. Elgondolkod-
tatd, hogy a 18 évesek teljesitménye nem szignifikdnsan jobb a 8 éveseké-
nél. Az originalitast méré Nem Szokvanyos Megoldasok minden részfelada-
taban a kamaszkorosztalyok teljesitménye a legjobb. A szimbolumok alkal-
mazasa példaul a 15. évben érte el a csticspontjat. Az Osszesitett mutatod
alapjan kozel egyenletes teljesitményii volt minden korcsoport, kivéve a
7 éveseket. Mivel vizsgalataink idején a teszt német standardja is rendelke-
zésre allt (1. 12.4. tablazat), 6sszehasonlithattuk az azonos korti magyar és
német gyerekek teljesitményeit.

12.4. tablazat. A TCT/DP német standardja életkoronként — A tesztlap (For-
ras: Karpati és Gyebnar, 1996b)

Kor Teljesitményszint

(ev) A B C D E F G
4-6 330 <7 7-9 10-22 23-28 29-33 34-41 >41
7 414 <7 7-10 11-23 24-31 32-37 38-46 >46
8 387 <9 9-13 14-27 28-33 3441 42-51 >51
9-10 360 <10 11-15 16-29 30-36 37-42 43-51 >52
11-16 372 <16 16-20 21-33 34-40 41-46 47-56 >56

N = 1835, Az A—G teljesitményszintek magyarazatat lasd a 12.3. tablazat alatt.
Osszességében elmondhato, hogy a nem rajzi tagozatos, kozéposztalyhoz

tartozo varosi tanulokbol allé6 magyar és a német minta a fejlédési gorbét te-
kintve némileg kiilonb6z6. Mig a német gyermekek eredményei az életkor
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emelkedésével linedris aranyban javulnak, a magyaroknal a korai kamasz-
korban teljesitményromlast tapasztaltunk. Mind a magyar, mind a német
minta igazolja azonban, hogy rajzi kreativitdsban az id6sebb kamaszkorosz-
talyok ujra elérik, majd meghaladjak a rajzolasban hagyomanyosan jeleske-
df kisgyermekeket. Erdekes megfigyelni, hogy az egyes kategoridk atlag-
pontszamai mennyivel magasabbak a magyar mintaban, kiilonosen 12 éves
kor felett. A mintavalasztast, a tesztfelvétel koriillményeit és a pontozast
egyeztettilk a német tesztkészitokkel, sot, a vitas esetek megbeszélésére is
mod nyilott. Nincs okunk feltételezni, hogy a magyar értékeldk folyamato-
san magasabb pontszamokat adtak a hazai tanulok teljesitményeire. A ma-
gyarazatot abban kereshetjiik, hogy vizsgalatunk idején a magyar dltalanos
iskolakban nyolc osztdalyon keresztiil kételezo tantargy volt a rajz, s a gim-
naziumokban is kotelezo volt rajzot tanulni a I11. osztaly végéig. Németor-
szagban viszont a legtobb tartomanyban a rajz tantargy csak 12 éves korig
kotelezo, innentdl szabadon valaszthatd egy miivészeti jellegli tantargy, ami
lehet zene vagy drama is. Egy amerikai-magyar TCT-vizsgalatban, ahol
3. és 7. osztalyosok teljesitményeit hasonlitottuk 0ssze, a rajzi képzésben
nem részesiilé amerikai fiatalok szintén szignifikdnsan rosszabbul teljesitet-
tek hasonl6 szocidlis hatterli és tanulasi eredményli magyar kortarsaiknal
(Karpati, Gyebnar és Wang, 2010). A rajztanitas nemcsak a technikai tel-
jesitményt, hanem példaul a komponaloképességet és az originalitast is
befolyasolja.

Térszemlélet

A téri képességek fejlodésének elso, klasszikusnak tekinthetd (tobb szaz ké-
sObbi vizsgalat kiindulopontjaul szolgald) kutatasait Jean Piaget végezte el.
A piaget-i magyarazat szerint a 6 valtozas 4-10 éves kor kozott kovetkezik
be, erre az id6re tehetd a nézépontvaltas és forgatas képességének kialaku-
lasa (Piaget és Inhelder, 1967). A térszemlélet vizsgalata Magyarorszagon
Piaget elméletein alapult, és mar az els6 rajzfejlédési tanulmanyokban ki-
emelt szerepet kapott. Padl Akos 6-14 éves tanuloktél mintegy 500 szaba-
don valasztott témajt rajzot gylijtott be, s ezeket osztalyozta a téri abrazolas
szinvonala szerint. Megallapitotta, hogy a 6 évesek rajzain a tobb alapvonal-
ra sorakoztatott figurdk jelzik a teret, mig a 7-8 évesekén mar megjelenik a
kevert 14tas”, azaz az elol- és feliilnézet egyiittes abrazolasa. A 10-12 éve-
sek mar alkalmazni kezdik a perspektivikus abrazolas elemeit, mig a 12-14
éveseknél egyre gyakoribb a helyes perspektivalatas. A téri képességben
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a fitk elénye mar negyedik osztalyos (10 éves) koriili, korai életkorban ér
zékelhetd, késébb pedig a két nem kozotti kiilonbség tovabb nd.

A muszaki fels6oktatasban is évtizedek 6ta kutatjak a térszemlélet szerkeze-
tét (Palffy, 1969; Drahos, 1988; Bardné, 2001). Palffy Zoltdan (1969) megallapi-
totta, hogy a térérzékelésben a kognitiv folyamatok szerepe jelentdsebb, mint a
pszichomotoros képességeké. Az abrazolds mindségét alapvetéen az hatarozza
meg, mennyire képes pontosan érzékelni a teret az alkotd. 7-23 éves rajzolok-
kal, 6sszesen 343 fovel laboratoriumi koriilmények kozott nyole megfigyelési
és abrazolasi feladatot végeztetett el, amelyekbol a 12.5. tablazatban a térabra-

zolassal foglalkozo két feladat eredményeit kozoljiik.

12.5. tablazat. A térszemlélet-feladatokat jol megoldok szazalékos ardnya
6-23 évesek vizsgalati csoportjaiban (Forras: Palffy, 1969, 430. o., atdol-
gozva)

Minta 7. feladat, j6 megoldasok 8. feladat, j0 megoldasok

Iskola, évfolyam Eletkor (év)  széma (f3)  arénya (%)  szama (fo)  ardnya (%)
Alt. isk. tanulok 1-2. évf. 7-8 5 9,8 10 19,6
Alt. isk. tanulok 7. évf. 13 20 26,7 37 49,3
Technikumi tanuldk 1. évf. 15 37 52,0 65 91,5
Tanitoképzdsok 1. évf. 19 112 76,7 126 86,3
Osszesen (%) 174 50,7 238 69,4

7. feladat: Rajzold az asztalra fektetett (téglalap alaku) iropapirt, ahogyan elétted fekszik!
8. feladat: Rajzold a bemutatott szines miivészi reprodukcion lathato ablakkeretet a nyitott ablak-
szarnnyal egyiitt! (A kép: Vermeer van Delft: A levél)

Palffy megallapitotta, hogy ez a képesség az életkor elérehaladtaval ja-
vul, de a fejlodés csak addig linearis, amig fejlesztés van, ezutan jelentésen
romlik a teljesitmény. A leendo tanitok tehat rosszabbul abrazolnak térbeli
alakzatokat, mint a kozépiskolasok. A gyakorlat szamara is jelentds ered-
mények sajnos visszhangtalanul maradtak, részben azért is, mert pedagogiai
interpretaciok nélkiil publikalta eredményeit a szerzo.

Az abrazoloképesség pszichomotoros alapjait (pl. vonalhtizas, masolas)
¢s néhany téri képességelemet (nézetek azonositasa, transzformacio, vizua-
lis memoria) miszaki rajzi ismeretekkel egyiitt vizsgalt 1983-ban Csapo
Bend és Varsanyi Zoltan (1985). A mérés-mddszertani szempontbdl is kifo-
gastalan vizsgalat a kozépfokt miiszaki rajzi képzés eredményességének
megitélésére is alkalmat adott. A vizsgalat talan legfontosabb eredménye,
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hogy Magyarorszagon els6ként igazolta: a vizudlis képességek fejlettségi
szintjét nem befolydsolja a csaladi hattér, és az iskolai tantargyakban nyj-
tott teljesitmény sem. Olyan lényeges képességteriilet ez, amelynek fejlesz-
tésére minden tanul6 esélyt kaphat.

A téri képességek fontossagat jelzi, hogy jelenleg is szamos nemzetkozi
¢s hazai kutatas foglalkozik a fejlodésiik mérésével. Roach (1993) a téri te-
vékenységtipusokat vizsgalo tesztjével (Spatial Dimensionality Test, SDT)
az elsok kozott tett kisérletet a tehetség és a téri képességek Osszefliggései-
nek feltarasara. Ez a teszt 1ényegesen megujitotta a vizsgalati modszereket
is, hiszen feladataiban a térbeli alkotast a befogadassal egyenranguan jeleni-
tette. Ez a teszt kozvetlen eldzménye annak a kutatasnak, amely a térszemlé-
letnek a szakmak szempontjabol 1ényeges Osszetevdit vizsgalva, palyaorien-
taciora ¢s tehetségdiagnosztikara egyarant alkalmasnak bizonyult (Séra,
Karpati és Gulyas, 2001). A vizsgalatba bevontuk a vizualizaciot (a szemlé-
leti kép konstrualasat), a képzeleti munkat (alakzatok, testek képzeletbeli
kodtetését), valamint a pszichomotoros komponenseket és a vizudlis memo-
riat is. A tesztet 1995-98 kozott mintegy 5000, 14 és 16 éves tanuld oldotta
meg (lasd a 12.6. tablazatot). Mindkét korosztalynak nagy nehézséget okoz
a képzeleti munka: az alakzatok, testek képzeletbeli transzformacioja és
mozgatasa, melyet a kilencvenes évek elején a gimnaziumokban megsziin-
tetett brazold geometria tantargy fejlesztethette volna. A rajztanitas sikere-
sen atadja a transzformacio — forgatas, tiikkr6zés, eltolas — alapismereteit, a
tanulok ezt fejben, mentalis miiveletekkel is el tudjak végezni. Kevésbé
sikeres a manipulacié — nagyitas, kicsinyités, csonkolas, kiegészités — és a
dinamikalatas miiveleteinek elsajatitasa. Egyik korosztalynak sem okoz
gondot a kognitiv térkép mikddtetése: a szamitogépes jatékok vagy az egy-
szerl internetes bongészés is jol felkészit erre a tevékenységre.
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12.6. tablazat. A 2002-es iskolaimiiveltség-vizsgdalatban elért eredmények
(Forras: Sera, Karpati és Gulyds, 2001)

7. évfolyam (szazalékpont) 11. évfolyam (szazalékpont)
Feladattipus A tesztvaltozat B tesztvaltozat A tesztvaltozat B tesztvaltozat
Atlag  Széras Atlag Széras Atlag Széras Atlag  Széras
. Vizualizicié 55,2 24,0 29,0 32,8 56,2 29,3 59,6 24,8
. Képzeleti munka 52,7 28,1 56,8 23,9 47,9 28,7 52,5 26,0

: transzformacio

. Képzeleti munka 73,5 23,6 61,6 24,1 41,5 40,5 45,5 333

: manipulacid

. Képzeleti munka 43,5 31,7 23,2 28,3 33,0 30,6 58,0 33,9

: dinamikalatas

. Pszichomotoros 46,0 25,2 31,1 35,9 59,1 27,1 55,3 30,0
komponensek

6. Vizudlis memoria 48,0 25,5 43,5 43,7 51,6 41,2 43,0 36,0

Tesztdsszpont- 49,0 17,1 41,0 18,1 52,2 24.9 53,1 24,7

szam

N[ BN W = N (=

A fitk és a lanyok kozotti kiilonbségeket a Szegedi Egyetem Neveléstu-
domanyi Intézete altal koordinalt, 2002-es iskolaimiveltség-vizsgalatbol
idézziik (12.7. tdblazat). Amint ez varhat6 volt, a fiuk jobban teljesitettek.
Hetedik osztalyban még nincs szignifikans kiilonbség, a kdzépiskola vége
felé azonban mar mintegy 10 pont, azaz nagyjabol egy teljes szorasnyi a kii-
I6nbség a fiak javara (Karpati és Gaul, 1998).

12.7. tablazat. A fiuk és lanyok teljesitményeinek kiilonbsége a térszemlélet-
tesztben (Forrds: Karpati, 2002)

Fiuk Lanyok Kiilonbség-
Evfolyam — - SZ1gn.
Atlag Szoras Standard  Atlag Szoéras  Standard
hiba hiba
7. 50,17 10,00 0,74 50,05 9,95 0,76 n.s.
11. 55,06 9,01 0,83 45,04 8,49 0,81 p<0,001

A téri képességek fejlesztésére a kilencvenes évektdl egyre kevesebb id6
jut az altalanos és kozépiskolaban, ezért a teljesitmények évrél évre gyen-
gébbek. A 12.8. tabldzatban az itemek szazalékos megoldottsagainak valto-
zasat mutatjuk be kdzépiskolai tanulokbol all6 mintankat 6sszevetve egye-
temi hallgatok eredményeivel. A tablazatnak két tanulsaga van: a gimnazis-
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tak eredményei a két mérés kozott leromlottak, és a mérnokhallgatok nem
voltak képesek tokéletesen megoldani a 16 éves kdzépiskolasoknak késziilt
tesztfeladatok 15-20%-at. A kordbban idézett vizsgalatokhoz hasonloan a
képzés elmaradasanak eredménye most is ugyanaz lett: romlott a fiatalok
térszemlélete.

12.8. tablazat. 16 éves kozépiskolasok és 19-20 éves miiegyetemi hallgatok
terszemléleti teszteredményeinek osszehasonlitasa (Forrds: Bardné, 2001,
roviditve)

Mérnokhallgatok Kozépiskolasok (16-17 évesek)

Feladat (20-21 évesek)
1999 1999 2001

% N % N % N
A13S 81,8 33 41,3 724 34,5 420
A21S 77,5 42 56,3 656 41,5 420
A22S 79,5 43 56,6 657 55,3 446
A23S 86,3 43 69,2 621 60,0 420
B11S 81,6 38 51,8 635 45,7 446
B21S 79,1 43 56,3 609 41,8 420
B23S 78,2 43 62,2 626 57,2 446
Cl11S 87,7 38 42,8 699 27,7 443
D11S 79,0 38 57,2 644 54,2 446
D12S 88,8 38 44,8 701 35,8 420
D13S 75,7 38 40,0 622 25,7 443
D21S 79,6 46 29,1 513 26,8 446
D22S 86,1 46 34,6 499 29,0 420
D23S 91,6 46 34,7 591 41,7 443
C21S 65,6 39 28,3 542 25,8 420

Vizsgalataink arra utalnak, hogy a vizudlis nevelés — megfelel? feltételek
esetén — a munka vilagaban nélkiilozhetetlen képessegeket fejleszt, melye-
ket sem az iskolan kiviili egyetemi felkésziilés (melyben mintank tagjainak
96%-a részt vett), sem pedig két egyetemi tanév rajzi stidiumai nem tudnak
teljesen potolni.

Tervezés, konstrualds

A Kornyezetkultura miiveltségteriilete 1998 ota szerepel a magyarorszagi vi-
zualis nevelési alapdokumentumokban. Ertékelésében pedig a targyelemzés,
tervezés és alkotas, az épitett kdrnyezet alkotoi és befogaddi megismerése
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mellett olyan feladatok is szerepelnek, melyeknek megoldasahoz problémaér-
z€keny, kdrnyezettudatos szemlélet sziikséges, amely sokféle tananyaggal és
rajzpedagogiai modszerrel kialakithato (Gaul és Karpati, 1998a; Gaul, 2001).
A kovetkezokben Osszefoglalt vizsgalatra ,,Az iskolai miiveltség” cimi, a
Szegedi Tudomanyegyetemen miikodd, MTA-SZTE Képességkutaté Cso-
port kutatdsanak részeként kerdilt sor. Egy, a mindennapi életben eléforduld
olyan ¢élethelyzet kivalasztasara szolit fel, amely gondot, bosszlisagot okoz,
megoldasa pedig valosziniileg egy hasznalati targy lehet. A tanuloknak ma-
gyarazé rajzokkal illusztralva le kellett irni a problémat okozd helyzetet és a
megoldéashoz tervezett targyat. A feladatot a kovetkez6 szempontok alapjan
értékelték: a probléma azonosithatosaga, a helyzetleiras szinvonala, eredeti-
ség, az elemzés pontossaga €s részletezettsége, az itéletalkotas mindsége és az
abrak szinvonala. A kiillonbségek konnyebb attekintése érdekében a 12.9. tab-
lazatban az egyes komponensek, illetve a teszt atlagat kozoljiik.

12.9. tablazat. A kérnyezetkultura-teszt eredményei iskolatipusonként (For-
ras: Gaul, 2001)

Gimnazium Szakkozépiskola Kiilonbség-
Feladat/teszt Atlag Szords Std. Atlag Széras Std.  szignifi-
hiba hiba ___kancia

Azonosithatdsag 452 1,06 0,11 470 0,75 0,08 n.s.
A helyzetleiras szinvonala 336 0,64 0,07 325 0,67 0,07 n.s.
Eredetiség 330 1,55 0,6 1,83 1,22 0,13  p<0,001
Az értékelés helyessége 393 1,03 0,11 335 0,82 0,08 p<0,001
Az elemzés mélysége 299 1,30 0,04 3,12 090 0,09 n.s.
Az itéletalkotas mindsége 333 1,09 0,11 3,14 1,07 0,11 n.s.
Kornyezetkultara (%p) 71,43 16,69 1,75 64,62 13,90 1,44  p<0,005

Az eredmények a magasabb korosztalyokban romlottak. Tobb képesség-
elemben szignifikans kiilonbség volt a fitk javara, de az 6 eredményeik sem
lettek jobbak a képzés hatasara. 4 mindennapi életben jelentos szerepet jat-
520 konstrualoképességet az adott idokeretben és tantervi kotottségek kozott
az iskola nem képes fejleszteni.

Projekt- és portfolioértékelés

A vizudlis alkoto- és befogadoképesség igen Osszetett rendszer, amelynek
részképességei hitelesen csak dsszetett, projekt jellegli abrazolo és elemzd
feladatokkal vizsgalhatok. A kilencvenes évek legnépszeriibb értékelési
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modszere az akadémikus miivészképzésbdl atvett, a kutatas és tervezés, a
vizualis gondolkodas Tttjait dokumentdld portfolid (Gardner, 1989;
Castiglione, 1996). Szamos kutatas — koztiik magyar vizsgalatok is — igazol-
ta, hogy a portfolioban 6sszegytijtott vazlatok, tervek és kész miivek kikép-
zett szakértokkel végzett értékelése ugyanolyan megbizhat6 lehet, mint a
tesztelés (Karpati és Schonau, 1996; Dorn, Madeja és Sabol, 2003). A kiva-
16, atlagos és a gyenge feladatmegoldasokat tartalmazé portfoliok alapjan,
benchmarking modszerrel az értékelés tovabb finomithatd. Sajnos a nem-
zetkozi rajzpedagogiai gyakorlatban ma mér csak a Nemzetkozi Rajzi Erett-
ségi (International Baccalaureate Program in Art Education, 1BO, 1.
Boughton, 2004) hasznélja ezt a vizsgaztatasi modot. Magyarorszagon vi-
szont a portfolioértékelés beépiilt az érettségi vizsgaztatasba (Karpati,
1997a; Karpati és Gaul, 1998; Bodoczky, 2002; Pallag, 2006). Ezen alapul
az esztétikai nevelés korébe tartozo targyak koziil egyediil az orszagos ko-
zépiskolai tanulményi verseny statust szerzett Vizualis Nevelési Verseny
(Zombori, 1998) is. A portfolid és a hozza kapcsolodo projektmodszer leg-
jelentésebb eredménye az volt, hogy a Nemzeti alaptanterv tobbféle modon
értelmezhetd kimeneti kdvetelményeit szabatos képességleirasokka és mé-
rési feladatokka lehetett alakitani.

Ezt a képességrendszert alkalmaztuk a 2008 tavaszan egy budapesti kerii-
let valamennyi iskolajanak 4. osztalyosait érintd felmérésben. A ,,vizualis
kulttra” tantargycsoport (képzomuvészet, kornyezetkultira, vizualis kom-
munikacid) minden olyan részéhez feladatokat készitettiink, amelyeknél a
papir-ceruza tesztre alapozott, kotott idejli vizsgaztatas szoba johetett (Kdr-
pati és Kovacs, 2009). Tallépve az abrazolo technikak és a miielemz6 fogal-
mak szamonkérésén, olyan, egy tantargyhoz nem kotheté képességeket is
értékeltliink, mint a kreativitas, a térszemlélet vagy a képi jelek, szimbolu-
mok megértése és alkalmazdsa. A 10-11 éves tanulok igen jol teljesitettek az
originalitast vizsgalo itemekben. Képességrendszeriik legfejlettebb része a
képi kifejezés, ezt kdveti a kommunikacio és a mielemzés. A legkevésbé
fejlett képességteriilet ismét a térszemlélet. A tér dbrazoldsa levalik a tér
észlelésérdl (ez utodbbi egyre finomodik a kisiskoldskor soran), az dbrdzolas
konvencidrendszere alacsony szinten jelenik meg az atlagos képességii
gyermekek rajzain. A tesztben nem talaltunk szoros dsszefiliggést az alkoto-
¢s az elemzoképesség-elemek fejlettsége kozott. Ez az eredmény kordbbi,
nagymintds vizsgalatunkkal megegyezik (Karpati, 1991). A vizsgalatot
elemz6 pedagdgiai vitadkon kiemelték: a két képességszféra célzott fejleszté-
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si programokat igényel, ebben az életkorban mar el kell kezdeni a miielem-
zO0képesség fogalmi apparatusanak megalapozasat befogadoi tréninggel:
mivészeti fogalmak és miivek egyiittes bemutatasaval.

A zeneiképesség-vizsgalatok eredményeibdl

A zenei alapképesség mérése

A szegedi Jozsef Attila Tudomanyegyetem Pedagogia Tanszékén addig
egyediilallo vizsgalatsorozatba kezdtek az 1970-es évek végén. A vizsgalat
része volt a tanszéken a 60-as évek végétdl Nagy Jozsef egyetemi tanar ira-
nyitasaval folyo képességkutatasoknak. Erds Istvanné, Fodor Katalin és
Pethd Istvan 3-23 évesek korében a zenei alapképesség fejlodését mérték.
A képességmodell felépitése a kovetkezo tablazatban lathato.

12.10. tablazat. A zenei alapképesség modellje (Forras: Erds, 1993, 23. o.
1. tablazat)

Hallas Kézlés Olvasés iras
Melddia Dallamhallas Dallamkéozlés Dallamolvasés Dallamiras
Harmonia Hangzathallas Hangzatkozlés Hangzatolvasas Hangzatiras
Ritmus Ritmushallas Ritmuskozlés Ritmusolvasas Ritmusiras
Hangszin Hangszinhallas
Dinamika Dinamikahallas

Megallapitottak, hogy a zenei képességek egy része mar igen koran meg-
jelenik, fejlédése pedig egyrészt a jo megoldasok mennyiségi novekedésé-
ben, masrészt a képesség tartalmi szélesedésében fedezhetd fel (Erds,
1992). Legkorabban a dallamhallas és a ritmusérzék képessége jelenik meg,
mindkettot gyors, egyenletes fejlodés jellemzi az elsé években.

Késobb megjelend képesség a dinamikaérzék, amely azonban a 14-16
éves korosztalyban azonos fejlettségi fokot mutatott a dallam- és ritmushal-
lassal. A harmonikus hallas csak késébb, 14 éves kor koriil alakul ki, fejlo-
dése lassu, csak a féiskolasok eredményei haladtdk meg a kdzepes szintet.
A hangszinhallas csak zenei tagozatosok és a foiskolasok esetében érte el a
kialakulod képességszintet. A ritmuskozlés igen hamar kialakul, mar a
10 évesek korében kozepes szinten van, a féiskolasok esetében pedig kiala-
kult képességrol lehet beszélni. Az olvasas hamarabb alakul ki, az iras egy
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vagy két fokozattal marad el az olvasas mogott, ez a kiilonbség még a fois-
kolasoknal is kimutathato volt (Erds, 1993).

Turmezeyné Heller Erika, Math Janos és Balogh LaszIo kutatasuk soran
(2005) szintén a zenei képességek fejlodeését figyelték 7-10 éves kort gyer-
mekek korében. A haroméves longitudinalis vizsgalat részeredményeirdl
el6szor 2005-ben szamoltak be (Turmezeyné, Mdth és Balogh, 2005).

A feladatok kidolgozasa el6tt a munkacsoport a zenei tanulds folyamatat
szintekre osztotta: 0. szint — az ismeretek szintje, 1. szint — a tapasztalati tudas
szintje, 2. szint — a kottakép és hangelképzelés szintje, 3. szint — a megszolalta-
tas, éneklés szintje. Az 1-3. szintek egymasra épiilnek, és az egyik fejlodése
egyuttal hatassal van az alatta [év0 szintekre is. A képességstruktirara, amelyet
az alabbi tablazat mutat be, 31 feladatbdl allo feladatrendszer épiilt.

12.11. tablazat. A zenei képességeket vizsgalo feladatrendszer strukturdja
(Forras: Turmezeyné, Math és Balogh, 2005. 200. o. 1. tablazat)

Tevékenység 0. szint: 1. szint: 2. szint: 3. szint:
Ismeret Zenei tapasztalatok Hangzas atalakitasa Eneklés atalakitasa
jellg, illetve jel jellé, illetve jel alapjan
atalakitasa hangzassa éneklés
. a) hallas  b) hallas a)iras  b)olvasas  a) utd- b) kotta
A zenei L - . L.
h utani utani szolmiza- utani
ang A diszkrimi-  éneklés ci6 éneklés
tulajdonsagai i
nacio
Dallam 2 2 3 3 1 1 2
Ritmus 2 3 ook 1 2 EEEEET ok
Harmonia < 2 1 1 & 1 ©
Hangszin sksfesk sk 3 sk skesfesk sk sk sfeskoskosk sksfesk sk
Hanger(’j skesfesk sk 1 sk sksfesk sk seskesksk sfeskoskosk skesfesk sk

Megjegyzés: Az egyes képességeket vizsgalo feladatok szamat feltiintettilk. A megjelolt mezokhoz nem
tartoznak feladatok.

Magyarazat:

*: A harmoéniaismeretek nem szerepelnek az alsos tananyagban, tehat csak azokban a mez6kben szere-
pelnek feladatok, ahol elegendd ismeret allt a gyerekek rendelkezésére.

**: Az énekhang hangszine adottsag.

**%: A kiilonboz6 hangszinnel torténd hangadas nem tartozik a zenei képességek kozé.

**%%: A hangszinre és hangerdre utal6 jelek nem részei a zenei notacionak, ezek csak szavakkal a kottaba
beirt utalasok.

*HE%%: A ritmussorok megszolaltatasa tagolassal torténik, nem énekelve.

*HAA*E Az utdszolmizacio fogalma a dallamra vonatkozik.
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Egy évvel az els6 felmérés utan a megismételt vizsgalatok adataibol az
adott teriileteken végbemend valtozdsokat olvashattdk ki a kutaték. A 0.
szinten az els6 mérések alkalmaval a ritmikai ismeretek teriiletén elért ered-
mények kiemelkedden magasak voltak, ezzel szemben a dallami ismeretek-
nél joval alacsonyabb teljesitményt nytjtottak a didkok. A ritmikai ismere-
tek kevésbé Osszetettek, szorosan dsszefiiggenek, és a jatékos dalokhoz kap-
csolodé mozgéasnak koszonhetden konnyebben érthetdek a gyerekek
szamara. A masodik mérésnél ez a teriilet kisebb fejlédést mutatott, ezzel
szemben a diakok kiemelked6 teljesitményt értek el a dallami ismeretek te-
rén. ,,... a hamarabb elsajatitott ritmikai ismeretek szintjét gyors iitemben
kovettek a dallami ismeretek, amelyek csak késobb »értek be«.”
(Turmezeyné, Math és Balogh, 2005, 223. 0.) A jobb eredmények indoka a
gyengébb teljesitményt nyujtok sikeres felzarkdzasa volt.

A vizsgalatbdl vildgosan kimutathatdk az egyes képességteriiletek kozotti
Osszefliggések, a képességek egymashoz valo viszonya. A mérésekbdl kide-
riilt, hogy a hallas utani megkiilonboztetés teriiletén (1. szint) eredményesen
szerepeltek a diakok, azonban a szerzok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy
a képesség tapasztalati tudassal is megszerezhetd, de szoros kapcsolatban all a
zenei ismeretek szintjével (0. szint). Jelentds fejlodést mutatott a hallas utani
éneklés teriilete (1. szint), és a vizsgalt korosztaly a zenei irds-olvasast
(2. szint) is jol elsajatitotta, bar még a fejlodés elején tartanak. A két képesség-
teriilet szorosan kapcsolodik egymashoz oly modon, hogy a hallas utani ének-
lés magasabb szinvonala hat4ssal van a zenei iras-olvasas szintjére is.

A felmérések eredményei azt mutattak, hogy a dallami és ritmikai képessé-
gek eltéréen fejlodnek az egyes teriileteken. A zenei ismeretek szintjén
(0. szint) a ritmikai tertilet vezet a dallamival szemben. Ezzel szemben a hallas
utani megkiilonboztetés (1. szint) dallami feladataiban sziilettek jobb eredmé-
nyek. A zenei iras-olvasas (2. szint) teriiletén pedig a ritmikai teriilet vezet a
dallami teriilet el6tt. A 3. szint — az utdszolmizalas és kotta utani éneklés — az
alatta 1év6 szintek mindegyikére épit. Az eredmények alapjan a szerzok ugy
itélték meg, hogy mindkét képesség kialakulatlan a vizsgalt korosztalyban.

Vitanyi Ivan és munkacsoportja (Bdcskai Erika, Manchin Robert és Sagi
Maria) a Magyar Radio és Televizié Tomegkommunikacios Kutatokdzpont-
janak megbizasabdl végeztek 1970-ben vizsgalatokat, melyekkel az ének-ze-
nei iskoldk, a rendszeres zenei nevelés ,utéhatasat” mérték fel (Bdcskai,
Manchin, Sagi és Vitanyi, 1972). 409 volt normal és ének-zenei tagozatos ta-
nulot, 13 iskola (6 budapesti, 3 kecskeméti, 3 ceglédi és 1 egri) egy-egy oszta-
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lyanak 1966-ban végzett diakjait vizsgaltak meg: hogyan alakult a diakok éle-
te, személyisége, zenei izlése miutan kikeriiltek az ének-zenei és a normal ta-
gozatos iskolak padjaibol. A kérdésekre adott valaszokbol kideriilt, hogy a
zenei osztalyokbol kikeriilok nagyobb aranyban valasztjak a komolyzenét
— barokk zenét, operat, romantikus zenét — és a népdalt, mig a nem zenei 0sz-
talyok tanuloi inkabb a tanczenét, a konnylizenei miifajokat részesitik elony-
ben. Mindkét csoport tagjai leginkabb Bach és Beethoven miiveit vinné el a
,lakatlan szigetre” magaval, de a volt zenei tagozatosok tobb zeneszerzot so-
roltak fel, és nagyobb aranyban valasztottak a mar emlitett két szerzot. A ze-
nei tagozatosok szamara a zene els6sorban esztétikai ¢élmény, fontos része az
¢letiiknek, ezzel szemben a volt normal iskolasok szdmara csupan a szorako-
zas részEt képezi, szamukra leginkabb feliidiilést jelent a zenével valo foglal-
kozas. Az eredményekhez kapcsolddva jegyzi meg Laczo, hogy a zenei oszta-
lyok légkore, nevelési céljai tehat olyan motivacids bazist teremtenek, ame-
lyek a magasabb értékek, igényszint €s ¢letcélok felé iranyitjak a tanulokat,
ezek az osztalyok segitik a tarsadalmi mobilizaciot is (Laczo, 2002).

Seashore zeneiképesség-vizsgalo tesztiének magyarorszagi alkalmazasa
A zenei képességeket illetden szdmos egymadstol eltéréd modell ismeretes, me-
lyek csupan abban egyeznek, hogy a zenei tevékenységet tobb képesség altal
meghatarozottnak tekintik. Az els6, az akusztikus érzékelOképesség izolalt
faktorainak vizsgalataval foglalkozo teszt, mely egyben a legismertebb, leg-
vitatottabb is, Carl Seashore (1866—1949) modellje (Seashore Tests of Musi-
cal Ability, 1919). Seashore az altala kiemelt 25 képességet, mely a zenei
tehetség egészét hivatott atfogni, 6t csoportba rendezte: 1. zenei érzékelés és
érzékenység, 2. zenei tevékenység, 3. zenei emlékezet és zenei képzeldero,
4. zenei értelem, 5. zenei érzelem. Az elméleti modellezésen tal Seashore
egy, a muzikalitas vizsgalatara iranyul6 tesztrendszert is kidolgozott, mely al-
tala kiemelked6en fontosnak tekintett zenei képességeket hivatott mérni:
1. hangmagassagérzek, 2. hangerdsségérzék, 3. idétartamérzek, 4. hangszin-
érzek, 5. hangemlékezet, 6. ritmusérzek. A teszt 10 éves kortol alkalmazhato,
¢s Ot életkori savban standardizalt. A teszttel tobb vizsgalatot is végeztek Ma-
gyarorszagon: Laczo Zoltan 1978-79-ben, Dombiné Kemény Erzsébet
1980-ban, 1988-ban és 1992-ben alkalmazta a tesztrendszert.

Laczo Zoltan vizsgalataiban a zenei kreativitas, az intelligencia, a muzi-
kalitas és a szocioOkonomiai statusz kozotti dsszefliggéseket vizsgalta.
A mintaként zenei, nyelvi és normal tagozatos osztalyok, alsé és felso tago-
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zatos tanulok (3-4. osztaly és 6-7. osztaly), kiilonbdzo szocialis Osszetételt
mutatd budapesti iskoldk szolgaltak. A vizsgélat eszkdzei kozott Seashore
zeneiképesség-vizsgalo tesztje, Raven nonverbalis intelligenciatesztje, va-
lamint az improvizacids zenei viselkedés el6hivasara szolgalod feladatok
szerepeltek. A Seashore-teszttel valo felmérést 15 honap alatt haromszor
végeztek el. Laczo arra a megallapitasra jutott, hogy a heti két énekora csu-
pan a készségfejlesztést €s a zenei ismeretek gyarapitasat szolgalja. Megla-
tasa szerint az intenziv nevelés hatasara az intelligencia fejlédése fiiggetle-
nedik a szocio6konomiai statusz altal meghatarozottol. Az adatokbdl az is
kideriilt, hogy a magasabb intelligenciaszint nem feltétlentil jar egyiitt ma-
gasabb zenei képességekkel, de a jobb zenei képességek ennél a vizsgalatnal
magasabb [Q-eredményeket hoztak. A muzikalitast tehat tanulhat6 képes-
ségként igazoltak az eredmények. Az improvizacios vizsgalatok ramutattak,
hogy a fiatalabb tanulok zenei fantaziaja szarnyaldbb, mint a felsé tagozato-
talyok eredményeiben nagy szerepe volt a tanar személyiségének; a magas
szakmai felkésziiltségli tanarok 0sztonzéleg hatnak a tanulokra, mig a nem
megfelelden felkésziilt tanarok ,,visszafejlesztik™ tanuldikat (Laczo, 2002).

Dombiné Kemény Erzsébet kutatasanak célja a részképességek felmérésén
tul a képességek kozotti esetleges Osszefliggések feltarasa volt, valamint annak
vizsgalata, hogy a Seashore-teszt eredményeit mennyiben befolyasolja az ott-
honi komyezet, a tanult hangszer, a hangszertanulds ideje és a gyakorlas
mennyisége. A vizsgalatokat 1980-ban és 1988-ban kiilonb6z6 iskolatipusok-
ban végezték, a kontrollméréseket 1992-ben ismételték meg f6iskolasok koré-
ben, ez alkalommal a hangszertanulas hatasat kisérték nyomon. A vizsgalatot
végzok megallapitottak, hogy azok a gyermekek, akiknek csaladjaban is tanul-
tak zenét, tobb esetben kivaloan teljesitettek. A kozépiskolasok esetében a
hangmagassag-, hangszin- és ritmusteszteknél, a foiskolasoknal pedig a hang-
magassag- és ritmusvizsgalatoknal talaltak Gsszefliggést az eredmények és az
otthoni zenei kornyezet kozott. A hangszertanulas ideje is pozitivan hatott a
tesztek megoldasara: mar altalanos iskolasoknal befolyasolta az eredményeket,
a tanarképzo hallgatoinal pedig az évek szamaval egyenes aranyban nétt a kiva-
16 megoldasok szama, féleg a ritmustesztekben (Dombiné, 1992).
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A zenei és vizualis nevelés hatasa a kozismereti
targyakban nyujtott teljesitményre

Révész Géza az egyéni megfigyelések mellett tobb csoportos vizsgalatot is
végzett, nemcsak gyermekek és fiatalkoruak, de felndttek korében is. Ezek
koziil ki kell emelni a matematikai és a zenei tehetség 6sszefliggését vizsga-
16 kutatasat, melybe matematikusokat, fizikusokat, orvosokat ¢s irdkat von-
tak be. A 17 kérdést tartalmazo kérdoiv a zenei érdeklddés iranyat, a zenei
eloképzettséget, a személyek altal folytatott zenei tevékenység jellegét (rep-
roduktiv — produktiv), a zenei felfogdképességet és emlékezetet, a matema-
tika, illetve a zene terén megmutatkozoé tehetség ,,6rokolhetoségét” térké-
pezte fel. Az eredmények azt mutattak, hogy a két teriilet heterogén, és egy-
massal nem mutat kiilondsebb osszefiiggést (Dombi, 1999).

A hazai zenei nevelést tekintve meghatarozo Koddly Zoltdn szerint viszont
a zenei képzés kedvezden hat a kognitiv képességek fejlodésére. Az 1950-es
évektdl kezdve Kodaly zenei nevelési elképzeléseit megvalositd ének-zenei
altalanos iskolak kezdték meg miikddésiiket szerte az orszagban. Ezekben az
intézményekben a gyermekek naponta talalkoztak a zenével, heti 5 énekoran
vettek részt, gyermekkorusokban énekeltek, tehat ez a feltételezés vizsgalha-
tova valt. Koddly igy nyilatkozott: ,,Ezekben az iskolakban minden targybol
jobban haladnak. Jobban beszélnek, jobban irnak, jobban olvasnak, hamarabb
tanulnak meg folyamatosan olvasni. Mindez a zenére megy vissza, mert az
irasban példaul a kottairas olyan pontossagra kényszerit, hogy ha kicsit lej-
jebb vagy feljebb van egy pont, mar mas hangot jelent. Ha ezt megtanuljak,
atviszik a rendes irasra is. Vagy a szamolas is sokkal jobban megy nekik. Mi-
ért? Mert mar Euler is megmondta, hogy a zene: hangz6 matematika. Folyto-
nos szamolas a zene, tehat ez a rendes szamtanban is hasznukra valik. Az
egyiittes éneklés fegyelemre és feleldsségérzetre szoktatja dket. Tehat ennyi-
ben jellemképz6 ereje is van.” (Kodaly, 2007, 95. o.).

Kodaly nem csupén az iskolai énekoktatas megujitasat, de a gyermekek isko-
lai életmodjanak megreformalasat is célul tiizte ki. Meggy6zddése volt, hogy az
altala kidolgozott zenei nevelési koncepciot alkalmazo iskolakban a gyermekek
nemcsak bizonyos targyakbol teljesitenek jobban, de kiegyensulyozottabbak is
tarsaiknal. Elképzeléseit azota szamos vizsgalat bizonyitotta. A transzferha-
tas-vizsgalatok uttordjeként meg kell emliteni Kokas Klarat, aki az 1960-as
években tobb varosban és intézményben, 6vodas €s iskolas gyermekek korében
is végzett felméréseket. A felmérések igazoltak, hogy a rendszeresen zenével
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foglalkoz6 gyerekek jobb teljesitményt értek el szamtani, helyesirasi feladatok-
ban, ligyesebben mozogtak, és kreativabbak voltak normal tagozatos tarsaiknal
(Kokas, 1967). A Barkoczi llona és Pléeh Csaba iranyitasaval végzett hatasvizs-
galat (1977) hasonlo eredményekrdl szamolt be: a zenei nevelés fejleszti a krea-
tivitast, segitségével kiegyenlithetd a szocialis hatranybol szarmazo kulturalis
hatrany. Hasonl6 eredményre jutott Vitanyi Ivan és munkacsoportja a zenei ne-
velés fejlesztd hatésat, illetve a késobbi életre vald hatasat kutatva (1972).
Akarcsak a Barkoczi €s Pleh éltal végzett vizsgalatok esetében, itt is beigazolo-
dott, hogy az alacsonyabb szociookonomiai statuszi gyerekek kulturalis hatra-
nyai a zenei nevelés hatasara csokkentek, a zenei osztalyokba jarokat magasabb
igényszint, célok és értékek jellemezték.

Erés Istvanné munkatarsaival 01j zenei alapképesség-modellt dolgozott
ki. Az erre épiil6 tesztrendszerrel lehetévé valt 3-23 éves kor kozott az
egyes képességek fejlodésének, fejlédési tendencidinak feltérképezése €s
Osszehasonlitasa (Erds,1993). Turmezeyné és munkatarsainak felmérése a
képességek koziil a zenei irds-olvasassal és énekléssel kapcsolatos képessé-
gek fejlédésének sajatossagait, az egyes képességteriiletek kdzotti kapcso-
latot és az énekoktatas e képességteriiletekre gyakorolt hatasat vizsgaltak.
Ugy talaltik, hogy a zenei képességek szintjében sokkal inkabb meghataro-
z6 a pedagogus munkéja, mint a gyermek adottsagai (Turmezeyné, Math és
Balogh, 2005).

Hasonl6an mas tantargyakhoz, a zenélés soran is olyan mechanizmusok
alakulnak ki, amelyek més, hasonld vagy akar kevéssé hasonl6 anyag elsa-
jatitasaban is pozitivan éreztetik hatasukat, és jobb tanulasi eredményekhez,
transzferhatdashoz vezetnek (Laczo, 2001). Kodaly nyilatkozata utan elso-
ként Kokas Klara végzett ilyen vizsgalatokat kiillonb6z6 varosokban, 6vo-
dakban és also tagozatos iskolakban, 1962—1964 kozott, 100 szombathelyi
ovodaskoru gyermekkel. Kideriilt, hogy a zenei képzésben részesiilt 50 ta-
nulé nemcsak a gimnasztikai gyakorlat gyors elsajatitasaban és szamolasi
készségben, de mellkastagulasban és 1égzéskapacitasban is jobb volt a kont-
rollcsoport tagjainal.

Az 1963-64-es tanévben szintén Szombathelyen azokat a 7-8 éves gyer-
mekeket kisérték figyelemmel, akik énekes 6vodabodl énekes iskolaba keriil-
tek. A vizsgalatsorozat targya a helyesirassal kapcsolatos megfigyelokész-
ség, valamint a szamtani készség volt, de a legnagyobb kiilonbséget a tanu-
16k magatartasaban tartak fel. A zenei osztalyosok gyorsan késziiltek fel,
pontosan és figyelmesen dolgoztak, a feladatokat altalaban kevesebb hiba-
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val, rovidebb id6 alatt készitették el. Az 1965-1966-os tanévben egy buda-
pesti neveldotthonban (11. ker. Cseppkd ut 74.) inditottak zenei csoportokat.
A neveldotthonban 4 csoporttal, 6sszesen 80 olyan gyermekkel foglalkoz-
tak 3-t61 6 éves korig, akik tobb-kevesebb érzelmi sériiléssel érkeztek, néha-
nyan szomatikusan és pszichésen retardaltak, nehezen kezelhetéek voltak.
Erzelmi vilaguk a heti két énekes foglalkozasnak és a napi éneklésnek ko-
szonhetéen jelentdsen gazdagodott, érdeklddési koriik szélesebb lett. Ontu-
datosabban viselkedtek, biztattak, §sztonozték és figyelmeztették egymast a
versenyhelyzetekben, és megfigyelOkészségiik is fejlodott. A hangzok felis-
merésében, a szavak keresésében, a szamolasi és az olvasasi feladatokban is
a zenei csoport fejlédott jobban, sot, a zenei készségekkel egyiitt a mozgas-
készségiik is sokat fejlodott. Az els6 alkalommal a két osztaly fejlettsége
hozzavetdlegesen azonos volt, a masodik vizsgalatnal azonban a zenei cso-
port a mellkastdgulast és vitalis kapacitast tekintve jobbnak bizonyult
(Kokas, 1967).

Barkoczi llona és munkatdrsai 1969-ben kezdtek nagyszabasu mérésso-
rozatba Kecskeméten, az ¢ének-zenei altalanos iskola igazgatondje,
Nemesszeghy Lajosné Szentkiralyi Marta kérésére. Kodaly zenei nevelési
modszerének pszicholdgiai hatasat vizsgaltak. A méréseket 1969 és 1973
kozott végezték intelligencia- és kreativitastesztek, figyelemproba (Piéron),
a Rorschach-féle személyiségvizsgalat és szociometria, valamint Taylor
szorongasskaldja segitségével. Ezutan a négy év eredményeit Osszesitve
vizsgaltak az 0sszefliggéseket a zenei nevelés és a gyerekek személyiségé-
nek valtozasa kozott. Az intelligenciatesztekbdl kitiint, hogy a mért intellek-
tualis sajatossagokat dontéen a csalad statusa befolyasolta, erre a kodalyi
zenepedagdgia nem volt hatassal. Bar az intelligenciatesztek eredményeit
nem befolyasolta a zenei nevelés, a mérések Osszegzésekor az intelligencia
szerkezetének megvaltozasara figyeltek fel. A zenei képzés eredményekép-
pen az alacsony szociodkondmiai statusti gyermekek intelligencidjanak
szerkezete valtozott, s a verbalis és nem verbalis intelligencia kozti aranyta-
lansag csokkenésének koszonhetden kiegyensulyozottabba valt. A szemé-
lyiségvizsgalatok soran a Kodaly Iskola ének-zenei csoport megeldzte a
tobbit. A Czollner téri nem zenei csoport diakjainal feltiing volt a gatlasos-
sag, valamint az ambicid hidnya, a feladatok elhéritasa és a kudarckeriilés.
A tanulokndl egyértelmii fejlodést mutattak ki a vizsgalatok a kreativitas te-
rén. Még a hatranyosabb helyzetbdl induld csoport kreativitasa is elérte a
magasabb szociodkondmiai statust és 1Q-ju osztalyét, beigazolva, hogy a
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zenei nevelés hatasara a kreativitas gyorsabban fejlodik. A vizsgalatok vég-
eredményei vilagosan megmutattak, hogy a hatranyos szocialis helyzetbdl
fakado kulturalis hatrany csokkenthetd a zenei nevelés segitségével. Bebi-
zonyitottak, hogy a zenei nevelés €s a szocialis helyzet egyiittesen hat az in-
telligenciara és az intellektualis képességek kozotti Osszefiiggésekre
(Barkoczi és Pleh, 1977).

A fentebb ismertetett vizsgalathoz a rajzi képességek fejlodésének ossze-
hasonlito értékelése is tarsult, melyet Székdacsné Vida Maria vezetett. Ered-
ményeirdl ,,A miivészeti nevelés hatasrendszere” kifejez6 cimii kdtetében
szamolt be (1980). Nagy Ldaszlo (1905) feltételezte, hogy az abrazolas fej-
leszti a megfigyelokészséget, differencialja egy targyrol alkotott fogalmain-
kat, de mérésekkel csak azt tudta bizonyitani, hogy a szoveges magyarazat
hatasara a rajz részletgazdagabba, aranyosabba valik. Koddly zenepedago-
giai koncepciodja hatasvizsgalatanak tekinthetd kutatasban Székdcsne feltar-
ta a verbalis-vizudlis transzferhatds mechanizmusat.

A négy vizsgalt osztaly rajztanterve igen hasonlod volt, hiszen a kdzponti
eléirasokat kdvette. Vizualis képességszlirés nem eldzte meg az osztalyok
kialakitdsat, tehat megfigyelhet6 volt, vajon az intenziv zenei képességfej-
lesztés befolyasolja-e a képi nyelv hasznalatanak szinvonalat atlagos képes-
ségli rajzoloknal. Székdacsné megallapitotta, hogy a két zenei tagozatos osz-
taly egyike a vizsgalat kezdetén jobb szinvonali kompoziciokat készitett, de
az egyik kontrollcsoport (a Czollner Iskola nem zenei osztalya) tanulo6i egy
tanév alatt behoztak ezt a hatranyt (12.12. tablazat). Hét- és nyolcéves kor
kozott az egyéni fejlodésben mar mindkét zenei osztaly vizualis teljesitmé-
nye jobb volt, mint a normal tanterviieké. A 9-10 éveseknél az altalanos in-
telligencia befolyasolta a kompozicios készséget, tehat a nem zenei oszta-
lyok feliilmultak a Czollner Iskola zenei osztalyanak tanuloit, mig a Kodaly
Iskoléaba jaro, az iskolaba 1épéskor az értelmi képességek alapjan is erésen
szelektalt tanulok az élen maradtak. A zenei nevelés pozitiv transzferhatasa
két, a vizualis nyelvhasznalat szempontjabol 1ényeges jegyben azonban to-
vabbra is jelentds maradt: a ritmus és a mozgas abrazoldsa terén a zenei osz-
talyok végig jobb eredményeket mutattak.
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12.12. tablazat. Ritmus- és mozgdsabrdzolas kiilonbségei zenei és nem ze-
nei tagozatra jaro, 1-3. osztalyos altalanos iskolasok kérében (Székacsné,
1980 alapjan)

1970 1971 1972

Iskola és osztaly Képességelem (1.6vf) (2.évf) (3.évf)
% % %
Kodaly Iskola — zenei osztaly thmu'sarbrarzolas 70.4 53,8 63,1+
Mozgasabrazolas 29,6 46,0 76,9 —
Czollner Iskola — zenei osztaly Ritmusahrézolas 31,2 43,5 KRRy
Mozgasabrazolas 68,8 46,7 55,6 —
Czollner Iskola — nem zenei osztaly Ritmusahrézolas 53,5 37.5 36,7+
Mozgasabrazolas 46,5 52,5 53,3 —
Ritmusabrazolas 36,6 38,6 39,3 +

Zrinyi Iskola — nem zenei osztaly —
Mozgasabrazolas 334 434 50,7

Megjegyzés: a szazalékos adatok azt jelzik, hogy a tanulok hany szazaléka abrazol ritmust, il-
letve mozgast egy rajzi feladat megoldasakor.

A vizsgalat harom éve sordan a Kodaly Iskola a mozgésabrazolasban is
megtartotta elényét, a mozgd emberfigurak megjelenitése atlagosan egy év-
vel magasabb ,,rajzkort” mutatott. A Czollner Iskola kezdetben kevésbé jol
rajzold zenei tagozatosai is kivaloan elsajatitottdk a ritmusabrazolast.
A tobbeleml kompoziciok készitése (komponalas) teriiletén is feliilmultak
az intenziv zenei képzésben nem részesiiloket. Székacsné ugy vélte, a képi
nyelv fejlodésére nemcsak az éneklés és a ritmikus taps €s hangszeres jaték,
hanem a zenei iskolasoknak kdtelezd néptanc, a ritmusos mozgas is kedvezd
hatassal van. Winkler Marta hires alsé tagozatos iskolakisérletében tobb
éven at hasznalta a zene és a kép, illetve a szoveg nyelvei kdzotti kozvetités-
re a mozgast, amelynek transzferhatasat vizualiskreativitas-vizsgalataival is
igazolta (Székacsné, 1970).

Osszegzés

A vizuadlis nevelés és a zenepedagogia teriiletén sok az érdekes részered-
mény, de a képzést alapvetden befolyasolo, atfogd vizsgalatok még hia-
nyoznak. Ahogyan a 20. szazad eleje 6ta nem lehet minden miivészeti agra
kiterjedd, egységes korstilusokrol beszélni, gy hianyzik az esztétikai neve-
1ési tertilet egészét atfogo, koherens miiveltségkoncepcid. Fragmentalodott
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miivészeti vilagunkat a mozaikszerii miivészetpedagogiai programok képe-
zik le. Az értékelési rendszerek megalkotasakor tehat nem egyszeriien ké-
pességleirast vagy kovetelmények jegyzeékét kell adnunk, hanem azt is el
kell donteniink, ezek koziil melyek a legfontosabbak szamunkra, melyeket
kell elsésorban fejleszteniink. Milyen feladatra, hivatasra, szerepre készit
fel ez a targy? Ezutéan a valasztott miiveltségeszményhez sziikséges viselke-
déseket, attitidoket kell megalapoznunk.

A magyarorszagi vizualis nevelés az elmult évtizedekben maga mogott
hagyta technokrata hagyomanyait, és a kreativ pedagogiai paradigma mentén
fogalmazza meg kovetelményrendszerét az iranymutato értékelési dokumentu-
mokban. 2009-10-ben a Szegedi Tudomanyegyetemen foly6 diagnosztikus ér-
tékelési program keretében szakértdi konszenzussal meghataroztuk a vizudlis
képességrendszer tevékenységformait, s ennek vizsgalatara feladatsort allitot-
tunk 0ssze, melyet 6-12 éves tanulokkal probaltunk ki. Tovabbi munkank foku-
szaban ennek a képességrendszernek a vizsgalata, a vizudlis alkotas és befoga-
das minél tobb teriiletét lefedd, bemért feladatok adatbazisanak kialakitasa lesz.
Egy ilyen feladatrendszer segitheti a rajz és vizualis kultira oktatojat abban,
hogy tantargya képességfejleszto jelentdségét hitelesen és érzékletesen bemu-
tassa, €s igazolja a vizualis képességek fejlesztésének fontossagat.

Egy masik, hasonloan lényeges kutatési teriilet a digitalis eszkézokkel
végzett képalkotas: a szamitogépes eszkdzokkel késziilo rajz és terv, a digi-
talis foto ¢és film, illetve az ezeket 6sszerendezé multimedialis mi — az 1j
képkorszak ,,gyermekrajza” — a képességfejlodésben és a képi nyelv hasz-
nalataban jatszott szerepének vizsgalata.

A hazai zenei képességvizsgalatok rendkiviil széles palettan mozognak:
egyéni és csoportos megfigyeléseket, transzferhatas-vizsgalatokat és a ze-
nei alapképességek felmérésére vallalkozo kutatdsokat talalhatunk. Az itt
bemutatott kutatasok — a képességvizsgalatok és transzferhatas-vizsgalatok
—hozzajarultak ahhoz, hogy a zene a személyiségre, az emberi képességek-
re gyakorolt hatasat, a képességek fejlodését, egymasra épiilését megismer-
jiik. A zenei irds-olvasas tanitasa pozitiv hatassal van a kognitiv fejlodésre.
Agykutatasok eredményei bizonyitottak, hogy a zene fejleszt hatasanak
koszonheten hat az agyi strukturakra és az agyi beallitodasokra (Hdmori,
2002; Petsche és Bhattcharya, 2002). A zenével koran kapcsolatba kertiil6
gyermek mas irdnyu tevékenységekben is sikeresebb lesz. Kodaly igy val-
lott a zene szerepérdl vilagunkban, s szavai minden miivészeti nevelési terii-
letre érvényesek: ,,A zenének civilizacidteremtd kiildetése van: hozzajarul

540



12. A vizudlis és zenei nevelés eredményeinek vizsgalata

egy esztétikailag és erkolcsileg magasabb rendl vilag felépitéséhez.” (Ko-
daly, 2007, 69. 0.)

A vizualis és zenei kultira tantargy jovoje szempontjabol egyarant indo-
kolt lenne az er6sebb integracid az iskolaban tantargyként jelen 1€vo miivé-
szeti targyak kozott. Nem egy Osszevont, ,,komplex” tantargyra gondolunk,
hiszen ehhez nem all rendelkezésre oktatégarda és szakmai fogaddkészség,
hanem az igényes tantargyi képzésre alapozo, integrativ szellemii projek-
tekre és iskolai mlivészeti eseményekre. A zenei-képi-szoveges, multime-
dialis kozlési formanak korunk miivészetében és kommunikacios kulturaja-
ban is egyre nagyobb jelentdsége van. Erdemes tehat teret és id6t adni az
iskolaban is a miivészetek egymast erdsito, egyszerre képesség- és szemé-
lyiségfejlesztd hatasanak.
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B. Németh Maria

Az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport tudomanyos munkatarsa, az
SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoport tagja. Biologia—kémia szakos kdzépis-
kolai tanari diplomajat a Jozsef Attila Tudomanyegyetem Természettudoma-
nyi Karan szerezte 1984-ben. 1994-ben pedagogiai szakértd szakon diploma-
zott, majd 2009-ben PhD-fokozatot szerzett a Szegedi Tudomanyegyetem
Bolcsészettudomanyi Karan. F6 kutatési teriilete a természettudomanyos
tudas, a tudas alkalmazasanak mérése. Publikacioi foként az e teriileten vég-
zett empirikus vizsgalatok tapasztalatait mutatjak be.

Barabas Katalin

A Szegedi Tudomanyegyetem Magatartastudomanyi Intézetének vezetdje.
Orvos, szakvizsgakat kozegészségtan—jarvanytan, experimentalis toxikolo-
gia, valamint megel6z0 orvostan targykorokbdl tett. 1998 6ta a magatartas-
tudomanyi targyak oktatasfejlesztésével, egészségneveléssel, egészségfej-
lesztéssel foglalkozik. Publikédcidinak jelentds része az ezen a teriileten fo-
ly6 vizsgalatainak eredményeit foglalja Ossze.

Csapé Beno

Egyetemi tanar, az MTA doktora, a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstu-
domanyi Doktori Iskola, az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport és az
MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatdcsoport vezetdje. Kémia—fizika sza-
kos kozépiskolai tanari diplomajat a Jozsef Attila Tudomanyegyetem Ter-
mészettudomanyi Karan szerezte 1977-ben. A Brémai Egyetemen Hum-
boldt-6sztondijas kutatoként dolgozott 1989-ben, 1994-95-ben pedig
Stanfordban, a Center for Advanced Study in the Behavioral Sciences meg-
hivott kutat6ja volt. Fontosabb kutatasi teriiletei: kognitiv fejlodés, a tudas
szervezOdése, longitudindlis vizsgalatok, pedagogiai értékelés, tesztelmé-
let, technoldgiaalapu tesztelés.
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Csikos Csaba

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének habilitalt docen-
se. A matematika—foldrajz szakos tanari és pedagogiai értékelési szakértdi vég-
zettséget kovetéen a neveléstudomany teriiletén szerzett PhD-fokozatot.
20022005 kozott Békésy Gyorgy-posztdoktori dsztondijas. Kutatasi témai el-
sOsorban a 10-12 éves korosztaly stratégiai gondolkodasanak vizsgalatdhoz
kapcsolodnak; angol és magyar nyelvii publikacioi elsésorban e korosztaly ma-
tematikai gondolkodasanak és olvasasi folyamatainak kutatasabol sziilettek.

D. Molnar Eva

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa.
Pedagogia és magyar nyelv és irodalom szakos diploméajat a Babes—Bolyai
Tudomanyegyetemen szerezte, majd az SZTE BTK Neveléstudomanyi
Doktori Iskoldjaban védte meg PhD-dolgozatat. Kutatasi teriiletei kozé tar-
tozik a tanulas 6nszabalyozasa, a tanulds hatékony és nem hatékony straté-
giainak és motivumainak feltérképezése. Emellett tobb publikacioja foglal-
kozik a szovegértés vizsgalataval és fejlodésének nyomon kdvetésével.

Fejes Jozsef Balazs

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének tanarsegédje.
A Szegedi Tudomanyegyetemen szerzett foldrajz és pedagdgia szakos, vala-
mint munkaiigyi szervezo diplomat, majd ugyanitt a Neveléstudomanyi Dok-
tori Iskola 6sztondijas hallgatdja. Kutatasai a csalad és a tanulasi kornyezet
hatdsanak motivacios szemponti megkdzelitéséhez, valamint a kiilonleges
banasmodot igénylé (hatranyos helyzetii, roma, gyogypedagogiai ellatasra
szoruld) didkok tanulési problémainak megoldasdhoz kétédnek.

Jambori Szilvia

A Szegedi Tudomanyegyetem Pszicholdgiai Intézetének adjunktusa. Pszi-
chologia szakos diplomajat 2000-ben szerezte a Debreceni Egyetemen,
diilok jovGorientacioja, a csaladi és iskolai szocializacid sajatossagai, meg-
kiizdés serdiilokorban. Elsésorban a fejlodéslélektan, a neveléslélektan és a
szocialpszicholdgia oktatasaban vesz részt. Pszichologusi gyakorlatot neve-
1ési tanacsadoban, csaladsegitd szolgalatnal és iskolapszichologusként szer-
zett. Az SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport tagja.
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Jozsa Krisztian

A Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Intézetének docense. A Jo-
zsef Attila Tudoméanyegyetemen matematika és fizika szakon diplomazott
1996-ban, ezt kovetden 2000-ben pedagogiai értekelési szakértd végzettséget
szerzett, PhD-értekezését 2003-ban védte meg. 2004—2007 kozott Bolyai ku-
tatasi 0sztondijas. 1997-ben Pro Scientia Aranyéremben, 2008-ban Akadémiai
Ifjusagi Dijban részesiilt. 2011-ben vendégkutaté a Colorado State
Universityn. 2012-ben elnyerte a Fulbright professzori dsztdndijat. Fonto-
sabb kutatasi teriiletei: tanulasi motivacio, olvasas-szovegértés, az ovodas- és
kisiskolaskori fejlesztés lehetdségei, tanuldsban akadalyozottsag.

Karpati Andrea

Karpati Andrea egyetemi tanar, az MTA doktora, az ELTE Természettudo-
manyi Kardn mikdédd Természettudomanyi Kommunikacié és UNESCO
Multimédiapedagogiai Kozpont vezetdje. 1983-ban a Pennsylvania State
Universityn 0sztondijas kutato, 1992-97 k6zott a Kolni és a Berlini Egyete-
men vendégoktato, 2009-10-ben a Northern Illinois University
Fulbright-professzora volt. Kutatasi teriiletei az esztétikai nevelés, a vizua-
lis képességek fejlodése, az 1) képi kommunikacios technologiak hatasa a
gyermekrajzra, a kamaszok vizualis nyelve, az oktatasi informatika, a ké-
pességfejlesztés informatikai kdrnyezetben. E témakban szamos hazai és
nemzetkozi programot koordinalt.

Kinyé Laszlo

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének tanarsegédje.
Torténelem ¢és pedagdgia szakos bolcsész- és tanari diplomajat a Szegedi
Tudomanyegyetemen szerezte, majd 2006-2009 kozott az SZTE Nevelés-
tudomanyi Doktori Iskola 6sztondijas hallgatoja volt. Kutatasaiban foként
az allampolgari kompetencia dsszetevdinek empirikus vizsgalataval foglal-
kozik. Publikaciéi a teriilet mérésének elméleti megalapozasat, valamint a
kompetencia egyes OsszetevOinek empirikus vizsgdlata soran elért eredmé-
nyeket 6sszegzik.
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Korom Erzsébet

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének docense, az
SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport helyettes vezetdje, az MTA-SZTE
Képességfejlodés Kutatdcsoport tagja. A Jozsef Attila Tudomanyegyete-
men biolédgia és kémia szakon diplomazott, 1999-ben pedagogiai értékelési
szakértd végzettséget, majd 2001-ben PhD-fokozatot szerzett a Szegedi Tu-
domanyegyetemen. Kutatasi teriiletei: a tartalmi tudas szervezddése, a fo-
galmi fejlodés és fogalmi valtas folyamatai, a természettudomanyos tudas
értékelése, a természettudomanyos ismeretek elsajatitasat elosegitd oktatasi
modszerek.

Molnar Edit Katalin

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa.
A JATE diajaként végezte anglisztikai és amerikanisztikai tanulmanyait,
majd ugyanebben az intézményben szerzett pedagdgiai szakértd végzettsé-
vizsgalatait 0sszegezte. F6 kutatasi terlilete az irasbeli szovegalkotas és a
szovegértés képességeinek fejlédése és fejlesztése.

Molnar Gyongyvér

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének docense, az
MTA SZAB Oktatadselméleti Munkabizottsag elnoke. Matematika, illetve
német nyelv és irodalom szakos kdzépiskolai tanari diplomajat a Jozsef At-
tila Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karan szerezte 1999-ben,
elétte a heildelbergi Ruprecht-Karls-Universitdt, majd a miinsteri
Westfilische Wilhelms-Universitit akadémiai 6sztondijasa. 2005-2008 és
2009-2012 kozott az MTA Bolyai Janos Kutatasi 6sztondijasa, 2007-ben
Akadémiai Ifjusagi Dijban részesiilt. Fontosabb kutatési teriiletei: informa-
cios és kommunikacios technologiak az oktatasban, technoldgiaalap tesz-
telés, a problémamegold6 gondolkodas fejlodése és fejlesztése.
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Nagy Laszloné

A Szegedi Tudomanyegyetem Elettani, Szervezettani és Idegtudomanyi
Tanszékének adjunktusa, a Bioldgiai Szakmodszertani Csoport vezetdje.
Biologia—kémia szakos kdzépiskolai tanari és pedagogiai eléadoi diploma-
jat az SZTE-n szerezte. F6 kutatasi teriilete a bioldgia tantargy-pedagogia
kérdéseinek, a bioldgiai fogalmak és az analdgias gondolkodas fejlédésé-
nek, fejlesztésének kutatasa. Publikdcioinak tobbsége e teriileteken folyo
empirikus vizsgalatainak eredményeit ismerteti.

Nagy Zsuzsanna

A Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karan 2009-ben szerzett
magyar nyelv és irodalom, valamint pedagogia szakos bolcsész- és tanari diplo-
mat. Jelenleg az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola hallgatdja és 6raadd a
Neveléstudomanyi Intézetben. Kutatasi teriilete a fogalmazasképesség fejlett-
programoknak és az anyanyelvorak modszertani jellemzdinek a fogalmazaské-
pesség fejlettségére gyakorolt hatasanak feltarasa.

Nikolov Marianne

Egyetemi tanar, az MTA doktora, a Pécsi Tudomanyegyetem Angol Alkal-
mazott Nyelvészeti tanszékének vezetdje. 2005-ben a Berkeley Egyetem
vendégprofesszora, 2010—11-ben Stanfordban, a Center for Advanced
Study in the Behavioral Sciences meghivott kutatoja volt. Kutatasi teriiletei
a korai nyelvtanulas és nyelvtanitas, a kritikus periodus, az életkor, a nyelv-
érzék és nyelvtanulasi motivacio szerepe az egyéni kiillonbségek kialakula-
saban, a nyelvtudas mérése, osztalytermi kutatasok, nyelvszakos tanarkép-
z¢s, nyelvpolitika, kutatismodszertan. Szamos kdnyve és tanulmanya jelent
meg idehaza ¢és kiilfoldon, hazai és nemzetkozi projekteket koordinalt.
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Pethé Villé

A Szegedi Tudomanyegyetem Zenemuvészeti Karanak tanarsegédje. Zon-
goramiivész- €és tanardiplomajat az SZTE Zenemiivészeti Karan szerezte
2000-ben, majd 2006—-2009 ko6zott az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Is-
kola hallgatoja volt. F6 kutatasi teriilete a magyar életreform-mozgalmak
vizsgélatdhoz kotddik, a kodalyi zenepedagogia és a hazai életreform-torek-
vések kozotti kolcsonhatasokat vizsgalja. Publikacioi Kodaly zenepedago-
giai koncepcidjanak zenepedagogia-torténeti és pedagogiatodrténeti vonat-
kozasait mutatjak be.

Vidakovich Tibor

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének egyetemi tanara.
Matematikus és pedagdgia szakos diplomat szerzett a Jozsef Attila Tudomany-
egyetemen. Kutatasi teriilete a pedagdgiai értékelés, tesztelés elmélete és gya-
korlata, ezen beliil a matematikai és az anyanyelvi készségek, képességek fejlo-
désének vizsgalata. Tobb, a diagnosztikus pedagogiai értékeléssel, tesztrend-
szerek fejlesztésével kapcsolatos projektet, orszagos mérést koordinalt, éveken
at iranyitotta a kozépiskolai felvételi feladatsorok kidolgozésat.

Vigh Tibor

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének tanarsegédje.
Az SZTE Bolcsészettudomanyi Karan szerzett német nyelv és irodalom
szakos bolcsész- és tanari diplomat, majd ugyanitt PhD-fokozatot. Kutatasi
teriilete a vizsgak, a vizsgaztatas elmélete és gyakorlata. Sziikebb szakterii-
lete a valosziniiségi tesztelmélet alkalmazasi lehetdségei a nyelvtudasmé-
résben, valamint a nyelvtudast méré vizsgak tanitasi-tanuldsi folyamatra
gyakorolt hatasa. Publikacidi e teriiletek vizsgalatanak eredményeit foglal-
jék Ossze a kétszintli idegen nyelvi érettségi kontextusaban.

Zsolnai Aniké

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének docense, az
SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport vezetdje. Pedagogia és magyar
nyelv és irodalom szakos diplomajat az ELTE-n szerezte. F6 kutatasi teriilete
a szocidlis viselkedés és a szocialis kompetencia 0sszetevOinek, valamint a
gyermekkori kotddések pedagogiai vonatkozasainak kutatasa. Publikacioi-
nak jelentds része e két teriileten folyd empirikus vizsgélatainak eredményeit
foglalja Gssze.
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