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Az iskolai és az alkalmazhato tudas
kettossége

Hazai és nemzetkozi merések tiikrében

Gyakran taldlkozhatunk nagyuvdllalatok, cégek dlldshirdetéseiben a
kévetkez6 mondattal: ,Fiatal, nyelvismerettel, szamitogépes
ismeretekkel és gyakorlattal rendelkez6 munkatdrsat keresiink.”
Mit is vdrnak el a cégek vezetoi leendo alkalmazottaiktol? Miért kérik
gyakorlattal rendelkez6 fiatalok jelentkezését? Feltételezik, hogy
akinek van gyakorlata, az el6z6 munkahelyén megtanulta az
iskoldban tanultak alkalmazdsdt, ezdltal képes az eredeti, iskolai
tanulds és a mindennapokban, munkahelyen valo alkalmazds kozott
lévé hatalmas szakadék dthidaldsdra, ismeretei transzferdldsdra.

dik, amelyeken a jel6lt a gyakorlatat megszerezte, a tobbi ismerete ugyanugy is-

kolai kontextushoz kdtddd marad, illetve gyakorlattal nem rendelkez6 tarsaval
egylitt 6 sincs felkészitve a fokozatosan valtozo, Gj problémak megoldasara. Ez az oka,
hogy a nagyvallalatok a sok éves iskolaba jaras és gyakorlat utan is ujra és ujra atképe-
zik, beiskolazzak alkalmazottaikat. Mennyi id6t és pénzt lehetne megtakaritani, ha mar
az iskolaban olyan képzésben részesiilnének a diakok, amelyik felkészitené dket a gya-
korlatra, a munkahelyen dinamikusan valtozé feladatok megoldasara, az ijabb tanulési
feladatokra, ahol az iskolai tantargyak, tudomanyteriiletek nem izolalt egységek lenné-
nek, a rutinszer(i, automatizalt, mechanikus megoldasokat igényld feladatok helyét at-
vennék a real-life, real-time, tudasintenziv problémahelyzetek. A gyakorlati megvalosi-
tas egyik modja a szamitogéppel segitett multimédias tanuldsi kornyezetben alkalmazott
probléma-alap tanitasi modszer, amelynek keretében dinamikusan valtozo problémakat
oldanak meg a diakok, akiknek a tudas mar gazdasagi érték is.

ﬁ tudastranszfer természetesen a szakman belill is csak azokon a teriileteken miiko-

Eletszeriiség — iskolaszagusag

Az életszer( és iskolaszagu tudas kettdsségét tobb oldalrdl vizsgalhatnank. Jelen tanulmény-
ban az iskolai mechanikus feladat-, illetve problémamegoldas egy bizonyitékaul kiemelem
Reusser 1988-as mérését, amelynek keretében 97 els6 és masodik osztalyos tanulonak tette fel
a kovetkezo kérdést: Egy hajon 26 barany és 10 kecske van. Hany éves a kapitany? A tanulok-
nak csaknem a haromnegyede megprobalta kiszamolni a valaszt. A legtobben feltették maguk-
nak a kérdést: dsszeadni, kivonni, szorozni vagy osztani kell-e, €s nem vizsgaltak, hogy van-e
értelme a feladatnak. Hasonl6 jelenséggel taldlkoznak a matematikatanarok is, amikor egy-egy
szoveges feladat megoldasaként a diakok példaul 34,5 emberr6l beszélnek. Mi lehet ennek az
oka? Hasonlitsuk dssze az iskolai és a valds élet problémai kozotti kiilonbségeket.

A didkok az iskolaban kézhez kapjak a megoldando feladatokat, valamint a feladatok
megoldasahoz pontosan annyi informaciot kapnak, amennyivel az adott példat meg lehet
oldani, se tobbet, se kevesebbet. Ezzel szemben a valos életben ritkan kapjuk kézhez a
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megoldando problémakat, altalaban magunknak kell felfedezni 6ket. De ha meg is kapjuk
a feladatot, nem kapjuk meg hozza a megoldashoz sziikséges és elégséges adatokat, ma-
gunknak kell megkeresniink s kivalogatnunk a relevans informacidkat a kdrnyezetiinkben
1évé informacidaradatbdl. Naponta szembestiliink megoldandé problémakkal, példaul, ha
egy haztartasi gépet szeretnénk vasarolni. Utana kell nézniink, hogy milyen paraméterér-
tékeket érdemes figyelni, végig kell gondolnunk, mire szeretnénk hasznalni — hiitészek-
rénynél példaul legyen-e fagyaszto része, hany literes legyen, a pénztarcankhoz mérten
milyen markaju €s tudast htitégépet tudunk venni, melyik aruhdzban milyen aron jutha-
tunk hozz4, és még sorolhatnank. A dontések meghozatala soran egy optimalizacios prob-
lémamegoldast végziink, aminek keretében kiilonboz6 helyekrdl — druhazi prospektusok,
Internet, ismer6sok, csaladtagok tapasztalatai, folyoiratok dsszehasonlitd elemzései nyo-
man — gy(jtjiik 6ssze a probléma megoldasahoz sziikséges informaciokat, kritikusan ke-
zeljiik azokat, mikdzben a relevans adatokat beépitjiik a problémamegoldas folyamataba.

Az ismeretek alkalmazasanak fontossagat ¢s altalanos gondjat jelzi az a tény is, hogy
Uj oktatasi modszerek jelentek meg €s jelennek meg az alkalmazas problémajanak meg-
oldasara. Egyik ilyen oktatasi modszer a Magyarorszagon kevéssé ismert probléma-ala-
pu tanitas, illetve a szamitastechnika bevonasaval az e-PBL. (A mddszer részletesebb le-
irasarol, illetve hatékonysagarol lasd Molndar, 2004a, b) A mddszer hatékonysagat ta-
masztja ala az is, hogy 2003 decemberében a Finn Akadémia nemzeti kutatasi program-
ja altal rendezett konferencian jelent6s kutatdk is e modszer elterjesztésében lattak a tu-
das alkalmazasa probléméjanak egyik megoldasat. (Csapo — Csikos — Korom, 2004)

Az alkalmazas kérdése egyre inkabb kozponti szerepet kap a nemzetk6zi empirikus
vizsgalatokban is, aminek kovetkeztében hazank tanuloi egyre gyengébben szerepelnek
ezeken a felméréseken. A hetvenes évekbeli IEA-vizsgalatok, illetve a TIMSS 1995-6s
és 1999-es mérése alapjan azt mondhattuk, hogy a magyar didkok jok, a vilag élvonala-
ban vannak a matematikai és a természettudomanyos feladatok megoldasaban. Ezzel
szemben a 2000-es PISA-felmérés eredményei mar atlag alatti teljesitményekrél szamol-
tak be. Mi valtozott? A TIMSS-feladatok a tandéran megszokott, bekondicionalt felada-
tokhoz hasonl6 feladatok voltak, kiemelve egy-egy matematika (Mullis és mdsok, 2000a)
és természettudomanyos (Mullis és madsok, 2000b) feladatot. Minkét feladatnal elére
megadott valaszlehet6ségek kozil kellett kivalasztani a helyes megoldast.

(1) Végezd el az alabbi miveletet:
7003
-4078

(2) Az 1. abran lathato magneseket belemartottuk az alatta 1év6 anyagba. Az anyagok koziil melyik
lehet a kavé?

Substance A Substance B Substance C

1. dbra. Egy példa a TIMSS természettudomdnyos feladatai koziil
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Ezzel szemben a PISA 2000-felmérés feladatai életszer(i, a tanéran megszokott, be-
gyakorolt megoldasi eljarasoktol tavol allo problémak voltak. Egy nehéz és egy konnyl
matematikai problémat kiemelve (OECD, 2001):

(1) Egy paraszt almafékat telepit négyzet alakban. Az almafdkat meg akarja ovni a természet vi-
szontagsagaitol, ezért korbetilteti a gyiimolesdsét bokrokkal. A gyiimolesos képét a 2. abra mutatja. Az
x-ek jelolik a bokrokat, a korok az almafakat. Tovabb szeretné novelni a gylimolesost és felmeriil ben-
ne a kérdés. Az almafak, vagy a bokrok szama nd-e gyorsabban?
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2. dbra. Egy példa a PISA 2000 felmérés feladatai koziil

(2) A tanuldknak a 3. abran lathato grafikon alapjan —ami egy versenyauto gyorsulési gorbéje a ver-
senypalya egy korén — el kellett dontenitik, hogy az elére megadott lehetdségek koziil melyik verseny-

palyan ment korbe az auto.
>
s 8
$: starting point
’M

3. dbra. Egy konnyii példa a PISA matematikai problémdi koziil

Speed of a racing car along a 3 km track (second lap)

O 02 04 O6 O8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30

' Distance alang the track fkm)

Mint a kiemelt példak is mutatjak, a nemzetkozi szinten valé gyengébb — atlag alatti —
szereplés oka nem a magyar didkok butuldsdban, hanem a mas jellegfi, a tanérai felada-
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toktol tavol allo6 problémakban kereshet6. Ha a 2000-es PISA mérés helyett az 1995-6s
TIMSS-mérés feladatait oldattdk volna meg a magyar didkokkal, valészinti hasonloan jé
eredményt értek volna el, mint kordbban. Megvaltozott a nemzetk6zi felmérések iranya,
a felmérések feladatai kozott megjelentek az életszert, intranszparens, tudasintenziv, sze-
mantikailag gazdag problémak, amelyek megoldasara a magyar iskolarendszer nem ké-
szitette és nem késziti fel a didkokat.

Az életszerii, komplex problémak megoldasanak sikeressége egy hazai nagymintas
felmérés alapjan

A felmérés célja, mintdja és szerkezete

A felmérés részletes leirasat lasd Molndr (2003a). A jelen tanulmany a PISA-mérés
tikrében mutatja be a felmérés modszereit és fobb eredményeit.

A mérés célja a PISA-vizsgalatokhoz hasonléan nem az iskolai tantargyak tartalmanak
lefedése volt, hanem annak vizsgalata, milyen széles korti tudasra, képességekre tettek
szert a didkok azokon a teriileteken, amelyekre sziikségiik lesz az életiik soran. Leszlkit-
ve ezt a kérdést, mennyire tudjak a didkok matematikai és természettudomanyos ismere-
teiket Uj helyzetekben alkalmazni. A felmérés szerkezetébdl adoddan lehetdségiink nyilt
az iskolai, illetve életszer(i kontextusban adott feladatokkal, illetve problémakkal kapcso-
latos teljesitmények Gsszehasonlitasara.

A PISA-mérésben 6sszesen 32 orszagbdl 265 000 15 éves diak vett részt, a hazai vizs-
galatban altalanos és kozépiskolakbdl 5337 9-17 éves didk vett részt. A felmérésben
hasznalt feladatlapok témakorei (komplex problémamegoldd feladatat, egy-egy ezzel
analdg explicit természettudomanyos €s matematika teszt, induktiv gondolkodas teszt,
hattéradatokra vonatkozé kérdoéiv és olvasasi képességet mérd teszt) lefedték a PISA
2000-es méres harom f6 teriiletét (matematikai miiveltség, természettudomanyos miivelt-
ség és olvasaskultara).

A tag életkori intervallum miatt harom szintre osztottuk tesztjeinket, de dssze akartuk
hasonlitani a kiillonboz6 szintli feladatlapokat megoldd diakok teljesitményét is, ezért
anchor itemeket alkalmaztunk. Ezen anchor itemek és a modern tesztelmélet eszkozeivel
kozos képességskalan tudtuk abrazolni a mintaban szereplo didkok képességszintjét, il-
letve a feladatlapokon szerepld problémak 50 szazalékos valdsziniiséggel torténd megol-
dasadhoz sziikséges képességszinteket. A 4. dbra mutatja az egyes itemek, szintek és
bookletek egymashoz valo viszonyat, illetve a masodik booklet, azaz a masodik szint(
feladatsor itemeinek 6sszeko6td hidfunkcidjat (anchor item).

i Itemek
1 1 12 23 24 40 41 54
1
3,
4 : 1. Booklet (I. szint)
1
5
% 6
§ 7 ' 2. Booklet (II. szint)
D 1
81
91
10 ' 3. Booklet (II1. szint)
1
1
, 1
Evf.

4. abra. A komplex problémamegoldo feladatlap-sorozat személy-item mdtrixa
(Verhelst és mtsai, 1995 alapjdn)

24




Iskolakultara 2004/8

Molnar Gyongyvér: Az iskolai és az alkalmazhato tudas kettGssége

A komplex és explicit feladatlapok felépitése

A felmérés méroeszkozei kozil ismertetiink egy-egy mintafeladatot a komplex és expli-
cit feladatlapokrdl. Az 5. dbra az elsd szintli komplex problémamegoldé feladatlap egy
problém4jat mutatja be. Ezen a szinten még nem dusitottuk fel a problémakat annyi feles-
leges, zavar6 informacioval, mint magasabb szinteken tettiik, de a problémaadas formaja
jol reprezentalja azt a fajta feladatadasi kiilonbséget, amellyel a didkok az explicit és a
komplex teszten talalkozhattak. A 6. dbrdn bemutatott explicit matematikatesztbdl kiemelt
feladat ugyanazon matematikai miiveletek elvégzését kéri a didkoktol, mint az ezzel ana-
l6g komplex feladat, csak — mint az abra is mutatja — zavard informacioktdl megfosztott,
tandran megszokott formaban. A nemzetkdzi mérések viszonylatdban a komplex feladatlap
problémai a PISA-, az explicit tesztek feladatai a TIMSS-feladatokhoz allnak kozelebb.

(D Apuék 6sszehivtak a csaladi tanacsot. Donteniink kellett,
hogy idén nyaron hova megyiink kirandulni. Anyu mar
kivalasztott harom utvonalat, most rajtunk volt a sor, hogy
dontsiink. Persze mi a leghosszabb utat akartuk valasztani,
de ahhoz ki kellett szamolni, melyik Gt milyen hosszd. Ott
szamoltunk egész este a térkép felett. ..

Szerinted milyen hosszu a masodik ut

A: 6150km B: 5947km

C: 7249km D: 6950km?

5. dbra. Egy példa az elsé szintii komplex problémamegoldo feladatlaprol

Végezd el a kdvetkezd miiveletet!
2213
1335
+2602

6. dbra. Az 5. abrdn bemutatott probléma analog feladata az elsé szintii explicit matematika tesztrél
A felmérés fobb eredményei

Az elemzéseket mind klasszikus, mind modern tesztelméleti eszk6zokkel elvégeztiik.
A hidfeladatok lehetdvé tették az eredmények abrazolasat kozos skalan. A kvantitativ
adatelemzés soran a valtozokat dichotom valtozoként kezeltiik, a helyes valasz 1, a hely-
telen 0 pontot ért. A mérdeszk6zok megbizhatdsagardl lasd Molndr (2003a, b).

A feladatok, problémdk nehézsége

A feladatlap-sorozaton szerepld problémak nehézségi indexe 0,05 és 0,9 kdzott egyen-
letesen oszlik el. (7. abra) A didkok altal masodik legnehezebbnek tartott, legkevésbé
megoldott feladatban azt kellett megmagyardzniuk, hogy a repiilégépen 10 000 méter
magassagban, amikor a kinti hémérséklet —35C, miért a 1égkondicionalot miikodtetik, és
nem a flitést kapcsoljak be (49. item). Masodik legkonnyebbnek itélt, legnagyobb siker-
rel megoldott problémaban azt kellett megindokolniuk, miért jo, ha valaki sok gytimol-
csot és zoldséget eszik, amikor fogyokurazik (9. item). A feladatok koéziil a didkok csak-
nem 80 szazaléka helyesen dontott, amikor arrdl kérdeztiik dket, hogy jo-e a pH 5,5 a
bornek (31. item), de amikor valaszuk indoklasat kérdeztiik, mar nem voltak annyira si-
keresek (kb. 15 szazalékuk tudott helyes magyarazatot adni, 32. item).
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Itemek
7. dabra. A komplex problémamegoldo feladatlap problémdinak itemnehézségi mutatoi

A feladatok nehézségével kapcesolatosan gyakran felmeriil az a kérdés, vajon megfe-
lel6é nehézséglick-e a diakok szamara. Erre a kérdésre a modern tesztelmélet eszkdzei-
vel valaszolni tudunk. A 8. dbra a komplex problémamegoldé feladatlap személy-item
matrixat mutatja. Az abra bal oldalan a személy-, jobb oldaldn az itemtérkép (map of
persons ability/ item’s difficulty map) lathatd. A személymatrixon minden egyes "x’ 15
tanulot jelol. A modern tesztelméleti szamolasokra alkalmas ConQuest program (Wu —
Adams — Wilson, 1998) a képességszintek atlagat nullanak veszi, ezért a negativ sza-
mok nem negativ képességet, hanem atlag alatti képességet jeldlnek. A matrix két ol-
dalat osszevetve megallapithatd, hogy az adott feladatlap nehézsége mennyire felel
meg a kijelolt korosztaly komplex problémamegoldé fejlettségi szintjének, illetve ut-
mutatdt ad a feladatlapok esetleges tovabbfejlesztéséhez: melyik itemet lehetne el-
hagyni a feladatlaprol azért, mert tul nehéz, vagy tal konnyd, illetve milyen nehézségi
feladatokat kellene még tartalmaznia a tesztnek, hogy a teszt megoldasahoz sziikséges
képességszint-intervallum egybeessen a diakok problémamegoldd képességének fej-
lettségi szintjével. A grafikon alapjan megallapithatd, hogy a komplex problémameg-
oldo feladatlap-sorozat itemeinek nehézsége megfelel a mintaban szerepld didkok ké-
pességeinek. Két item (49. és 35.) 50 szazalékos valdszintiséggel torténd megoldasa-
hoz sziikséges annal magasabb képességszint, mint amivel a legmagasabb képesség-
szintl 15 didk rendelkezik. Szintenkénti elemzésbdl megallapithatd, hogy vannak
ugyan a mintaban az érintett két probléma 50 szazalékos valdszinliséggel torténd meg-
oldasahoz sziikséges magasabb képességszinttel rendelkezé didkok, de nincsenek 15-
en, ezért nem jelezte dket a program.

Mind matematikai, mind természettudomanyos problémak is szerepeltek a feladatlap-
sorozaton, ezért kiillon-kiilon matematikai és természettudomanyos dimenzidban is ele-
mezhetjiik a képességszintek alakulasat. A matematikai dimenzid képességeloszlasa sz¢-
lesebb skalan helyezkedik el, t6bb alacsonyabb és kimagasloan jo képességii diak van,
mint a természettudomanyok teriiletén, ahol egységesebbek a teljesitmények. A minta- és
itemtérképek részletesebb elemzését lasd Molndr (2003b). (8. dbra)

A teljesitmények

A teljesitmények alakulasat eloszor klasszikus, majd modern tesztelméleti eszkdzok-
kel elemezziik. El6bbiben nem kothetéek 6ssze a kiilonb6z6 szintli feladatlapokat meg-
oldé diakok teljesitményei, csak az azonos szintii feladatlapokat megoldé didkok ered-
ményeit tudjuk egymassal 6sszehasonlitani. Utébbiban igen, mert a hidfeladatok segitsé-
gével kozos képességskalara konvertaltuk az elért eredményeket.
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Személy | Item

5,0 |
|
|
|
| 49
4,0 | 35
|
|
|
|
| 51
3,0 X |
|
XX 37
XX | 50 54
XX 32
2,0 X 41
XXX |
KKXKKKK | 46
XXXXXXX | 47
XXXKKXXXKK | 38 40
XXKKXKKKKKKKK | 43
1,0 p000°0:0:0°6:010:0:0:0:6:0:0'¢ | 36 30
)00.0.00.00:0:¢ | 44 45 53
XAXKXXXXKXXXXXXXKKK | 22 34
XXXKKKXXKKKXKKK | 33
peloivioivivivvivivivivivieee e Sl 11 39 29
0,0 XXXXXXXKKKKXXKK | 15 28
XXX XX XXXXXXXXKXKXKXX | 42
POISP'9'0'0'0'0'0'0'0'0'4'0'6'6'0 ' SN 26
XXKKKKKKKKKK | 8 48
XXXXKKXKKKKXKKKKKKKK | 17 19 27
XXXXXKKKKKKK | 3 12 16 18
-1,0 XXXXXXXXXX | 6 13 21 52
KAXKKKXKKKKKKK | 14 20
D0/0'0'9'0'¢'0'¢'¢'¢'¢0'¢'0' SN
XXXXKKXXXKK |
XXXXXXXXXXXXKXX | 7 25
-2,0 | 23 24 31
XAXKXXXXXXXKKK | 10
XXXKKXXXKK |
XXXXXXX |
XX 2 4 5
XXXXXX | 1
-3,0 X 9
XXXX |
|
XXX |
|
-4,0 x|
|
|
|
|
X |
-5,0 |

8. dbra. A harom problémamegoldo feladatlap egy tesztként elemezve (Minden egyes 'x’ tizendt tanulot képvisel.)

Minden szinten koriilbelul 20 szazalékos fejlodés tapasztalhato. (9. dbra) Az altalanos
iskola 4. és 5. évfolyamanak teljesitményében nincs szignifikans kiilonbség, felsé tago-
zaton ezzel szemben egyenletes, linearis fejlodés figyelheté meg. A nyolcadik évfolyam
utani szelekcid kovetkezményeként hatalmas teljesitménybeli kiilonbség van a szakko-
zépiskolasok és gimnazistak teljesitményében. Még a 11. évfolyamos szakkozépiskolas
diakok sem érik el azt a szintet, ahonnan a gimnazista 9. évfolyamosok indulnak. Ez nem
a szakkozépiskolaban tanité tanarok hibaja, hiszen a szakkozépiskolasok fejlodése a gim-
nazistakéhoz hasonlé mértékti, csak az induld szintben mutatkozik jelentds kiilonbség,
ami a mar emlitett szelekcid kovetkezménye.

A teljesitményeket k6z0s skalara konvertalva lassu fejlodésnek lehetiink tanui (0. db-
ra) Ennél nagyobb mérték{i az explicit matematika teriiletén elért fejlodés mértéke, ami
nem mondhaté el a természettudomanyos feladatlapokon elért eredményekrdl, ahol a
szorasok nagysaga nagyobb, mint a fejlodés mértéke. (lasd Molnar, 2003b)
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10. dbra. A komplex problémamegoldo képesség fejlodeése

A kontextus problémamegolddsban betoltott szerepe

A kontextus problémamegoldasban betoltott szerepe jelentds. A 7. évfolyam kivételével
minden egyes évfolyamon szignifikéans kiilonbség van az explicit és a komplex feladatla-
pokon elért eredmények kozott, holott ugyanazon problémak megoldasardl volt szd, csak
életszerti, illetve tanoran megszokott, zavard informacioktdl megfosztott, iskolas kontex-
tusban. (11. dbra) A kiilonbség mértéke az évfolyamok eldrehaladtaval egyre nd, ami az
explicit, bedrillezett, bekondicionalt eljarasok tanitasanak kdvetkezménye lehet.
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11. dbra. A kontextus problémamegolddsban betiltott szerepe
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Ez a kiilonbség az itemek szintjén is jelentkezik. Példaul életszer(i kontextusban, egy
vasarlasi szituacidban annak a kérdésnek az eldontésében, hogy 200 Ft-ért 20g vagy 15
dkg chipset éri-e meg jobban megvenni, a didkok kozel 40 szazaléka valaszolt helyesen.
Ezzel szemben a matematikadran megszokott formaban megfogalmazva a kérdést, me-
lyik tobb: 20g vagy 15dkg, a diakok tobb, mint 80 szazaléka dontott helyesen.

A komplex problémamegoldas fejlettsége és nehany hattérvdltozo kapcesolata

Annak érdekében, hogy megtudjuk, milyen tényezdk allhatnak a komplex probléma-
megoldas-feladatlapokon elért eredmények mogott, kapcsolatot kerestiink a teljesitmé-
nyek és a hattérvaltozok (kognitiv, affektiv, csaladi hattér, nem) kozott. Az altalanos is-
kolas részmintanal minden évfolyamon szignifikans kapcsolat van a teszteken elért ered-
mények és az iskolai osztalyzatok kozott. Kozépiskolaban ezek az 6sszefiiggések mar ke-
vésbé szorosak. A teszteredmények és az iskolai jegyek kozott a legtobb nem szignifi-
kans kapcsolat a tizedikes gimnazistaknal és a tizenegyedikes szakkodzépiskolasoknal
mutathato ki.

Altalanos iskolaban a hetedikes részminta kivételével minden évfolyamon a matemati-
kajegy utal leginkabb a teszten elért teljesitményre. Kozépiskolaban kevésbé van elorejel-
76 funkcidja a matematikajegynek, sot a szakkozépiskola tizenegyedik évfolyaman nincs is
szignifikans kapcsolat a teszten mutatott teljesitmény és a matematikaosztalyzat kozott.

Az iskolai jegyekkel ellentétben szoros kapcsolatot talaltunk a problémamegold6 ké-
pesség és az induktiv gondolkodas fejlettsége kozott. Ez azért meghatarozd, mert még a
tanulmanyi atlaggal vald 6sszefliggésnél is szorosabb kapcsolatra utalnak.

A nem kognitiv hattérvaltozoknal mar kevesebb a szignifikans osszefiiggés. A tantar-
gyak koziil a természettudomanyos targyakhoz f(iz6d6 attitidok szerepe a legfontosabb.
A kozépiskolasok problémamegoldd teljesitménye €s a human targyak szeretete kozotti
korrelacié enyhén negativ. A legszorosabb kapcsolatot minden részmintanal a tovabbta-
nulési szandékkal és az iskolai munkaval valo altalanos elégedettséggel talaltuk.

Az eredmények alapjan egy masik fontosabb megfigyelésiink, hogy a sziilok iskolai
végzettségének hatdsa nem til jelentds, nincs egy iranyba mutatd tendencia a sziilok is-
kolai végzettsége és a problémamegoldé feladatlapon mutatott teljesitmény kozott. Ez
meglepd, mert az a kulturalis kdrnyezet, csaladi hattér, amelyet a sziilok iskolai végzett-
sége jellemez, bizonyos mértékig meghatarozza a tanulok gondolkodasanak fejlodését.
Ezt a hatast azonban nagyvarosi kornyezetben, ahol a felmérést végeztiik, mas tényezok
(példaul az iskola) kiegyenlithetik. (Csapo, 1998)

A fidk és lanyok komplex problémamegoldé feladatlapon nyujtott teljesitményében az
altalanos iskola nyolcadik évfolyamaig nincs szignifikans kiillonbség — nyolcadikban a
lanyok eredményei jobbak. Kozépiskolaban nyilik az olld, és 11. évfolyamon mar egyér-
telmtien kimutathat6 a fitk elénye. Az egyes részmintakon beliili teljesitmények alaku-
lasat is szamszer(isitd variancia-analizis eredménye arra utal, hogy az id6 elérehaladtaval
fokozatosan nének a nemek kozotti és csokkennek a nemeken beliili kiilonbségek.

Végiil az olvasasi képesség fejlettségének befolyasold helyzetérdl. Az olvasasi képes-
ség fejlodésével kapcesolatban is kiemelendd a nyolcadik évfolyam utani szelekcié hata-
sa, aminek kovetkeztében még a 11. évfolyamos szakkozépiskolasok sem érik el azt az
olvasasi képességbeli fejlettségi szintet, ami a kilencedikes gimnazistakat jellemzi.
Ugyanaz a megallapitds fogalmazhatd6 meg, mint a problémamegoldas tekintetében, a
fejlodés mértéke a két iskolatipusban azonos, de az induld szint jelentdsen eltér egymas-
tol. Az osszefliggésvizsgalatok alapjan azt mondhatjuk, hogy az olvasasi képesség fejlett-
ségével mutathato ki a legszorosabb kapcsolat a problémamegoldas és a hattérvaltozok
viszonylataban. A komplex problémamegoldas fejlettségét és fejlodését egyiittesen befo-
lyasolo tényezdk elemzésérdl, a tobbvaltozos dsszefliggésvizsgalatok részletes elemzésé-
r6l lasd Molnar (2003a).
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Osszefoglalva elmondhato, hogy eredményeink felhivjak a figyelmet a kontextus élet-
szerliségének, valtozatossaganak fontossagara, mert egyrészrol az explicit matematika-
¢és természettudomanyos teszten nyujtott teljesitmények joval felilmuljak a komplex
problémamegoldd feladatlap analog feladatainal elért eredményeket, masrészrdl a tarta-
lomt6l megfosztott, kijelolt miveletekké, ,,lecsupaszitott” szamokka alakitott feladatok
megoldasanak a diakok nem latjak értelmét. A tanulok tudasa tartalom-specifikus, nehe-
zen vihetd at mas, 0j szituacioba. A nyolcadik évfolyam utani szelekcid tovabb néveli az
osztalyok kozotti teljesitménykiilonbségek mértékét, még a tizenegyedikes kozépiskola-
sok problémamegoldé képességének fejlettségi szintjét is meghaladja a gimnaziumba ja-
16 kilencedikeseké. Kozépiskolaban hasonld tendencia figyelhetd meg a nemek kozott is.
Csokken az azonos nemen beliili eltérés mértéke és n6 a nemek kozotti kiilonbség nagy-
saga. Osszességében a matematikai természet(i problémak megoldasaban tapasztalhattuk
a legjelentdsebb fejlodést. A komplex problémamegoldo feladatlapon elért eredményeket
még kozépiskolaban is jelentésen befolyasolta a didkok olvasasi képességének fejlettsé-
gi szintje. Az olvasas mellett az ismeretek transzferalasat, osszefiiggések felismerését se-
git6 induktiv gondolkodas fejlettségének eldrejelzd hatasa bizonyult jelentdsnek. Azt ta-
pasztaltuk, hogy a diakok iskolai jegyei kevéssé mutatjak az elsajatitottak alkalmazasi
képességét, holott az iskolai szelekcio tényezoi soraban, ha implicit is, de jelentds szere-
pet jatszik a problémamegoldd képesség. Ezt bizonyitja, hogy az utébbi években a ko-
zépiskolai felvételin kezdtek megjelenni a gondolkodas fejlettségét és a kiilonb6z6é kom-
petencidkat vizsgald feladatok is. (Csapo, 2002) A didkok gondolkodédsanak fejlettségi
szintjét elméletben meghatarozo6 csaladi hattér szerepe ezekben a vizsgalatokban sem bi-
zonyult jelentdsnek.

Az iskolan kiviil szerzett tudast, problémamegoldd képességeket, illetve kdzvetve az
iskolai tantargyakhoz kot6do ismereteket, képességeket vizsgald felmérés olyan jelensé-
gekre vilagitott ra, amelyekre kozvetlentil az iskolaban szerzett jegyekbdl, az iskolai tel-
jesitménybdl nem kovetkeztethetiink. Masrészt a dolgozatban eléforduld és mas kapcso-
16d6 kutatasok kozos célja is az, hogy az oktatds szamdra hasznalhatd tudashoz vezesse-
nek, ami biztositja, hogy a didkok az iskolabdl kilépve addig soha nem latott probléma-
kat is meg tudjanak oldani. Ennek egyik modja a probléma alapt tanitasi modszer (prob-
lem-based learning). Ez a médszer jelentdsen kiilonbozik attdl az oktatasi mddszertol,
amellyel megtanitunk valamit a didkoknak, majd arra ,,rahuzzuk” az alkalmazas jellegi
feladatokat. A probléma-alapt tanulds keretében a didkok a problémak megoldasa soran
sajatitjak el a sziikséges informaciokat, képességeket, készségeket. Ez azért 1ényeges,
mert mar iskolai keretek k6zott lehetdséget kell biztositunk a minél valtozatosabb felada-
tok megoldasara, hiszen az élet szinességére az iskolapad ,,sziirkesége” ellenében csak
valtozatossaggal, a valtozatossdg megtapasztalasaval lehet késziilni. (Marton, 2000)
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