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Bathory Zoltin

Rendszerszintu pedagogiai felmérések

Az elmult évszdzad utolso hdarom éuvtizedeében hazdankban t6bb
rendszerszintti, nemzetkézi, 6sszehasonlito-pedagogiai felmérést
(system level evaluation) és hazai vizsgdlatot végeztek. A nemzetkozi
vizsgdlatokban adott életkorii és formadlis értelemben hasonlo
mértékben iskoldzott tanulok néhdny kitiintetett miiveltségi teriileten
elért tanuldsi teljesitményeit vizsgdlldk, és a kutatok az igy kapott
adatok alapjdn elemezték, hasonlitottdk 6ssze és értékelték sajcit
kozoktatdsi rendszeriik hatékonysdgdt. A hazai vizsgdlatokban pedig
elsésorban a tanuldsi teljesitmények dllapotdrol, eloszldsdrol, fejlodési
trendjeirol szerezhettiink be adatokat és vonhattunk le
kovetkeztetéseket. Attekintve és rendszerezuve e felméréseket 1igy
veéljiik, hogy a rendszerszintii, 6sszehasonlité pedagogiai elemzések
kivdlthatjdk, elomozdithatjdk a kézoktatdsi nagyrendszer
megreformdldsdnak politikai szandékdt. (1)

portalni az oktatasi rendszerek vizsgalatadhoz a nyugati orszagokban kifejlesztett

és akkor mar jol miikodd felmérési metodikat (a survey-t), nem sejthettiik, hogy
ebbdl a dontésbol eredéen 32 év alatt 16 nemzetkozi felmérésben fogunk részt venni, és
lehetévé valik egy hazai teljesitmény-kovetd rendszer (monitor) beinditdsa. Nem beszél-
ve most szamos mas orszagos, regionalis és megyei pedagdgiai vizsgalatrdl, melyek a
nemzetkozi vizsgalatokbdl az évek soran kidgaztak. Az oktatdsi rendszerek miikodését
megcélzd rendszerszintli értékelési programok rengeteg olyan adatot és Osszefliggést
hoztak felszinre, amelyrdl korabban legfeljebb csak sejtésekkel rendelkeztiink. Hirtelen
lehetévé valt az oktatas nagyrendszerének €s szamos kisrendszerének empirikus és min-
den korabbinal mélyebb elemzése és értékelése. Az adat-dzsungelben azonban sokszor
nehéz volt megtalalni a helyes utat. A sok adat, a viszonylag egyszer(ien és gyorsan le-
bonyolithaté szamitogépes adatfeldolgozas és az adat-tomegbdl valdszinisithetd Gssze-
fuggések sok kutatd fantazidjat elragadta: azonos adatokbol nagyon kiilonb6z6 interpre-
taciok sziilethettek. Az is bekovetkezett, hogy azonos adatokbol kiilonbdzd iddpontokban
igen eltér6 kovetkeztetéseket vontak le.

Valamikor azt hittiik, hogy pedagogiai vitdink jelentds részét majd az objektiv felmé-
rések fogjak eldonteni. Rovidesen latnunk kellett azonban, hogy a rendszerszint( értéke-
1és nem arra vald, hogy a tudomanyos €s az oktataspolitikai vitakat egyértelmiien eldont-
sék vagy lezarjak, sokkal inkdbb még bonyolultabba teszik a valosag megismerésének a
folyamatat. Ma mar tudjuk — helyesebben: tudni véljikk —, hogy a felmérések, barmennyi-
re komplex €s bonyolult legyen is a mddszer, nem fogjak megkonnyiteni a pedagogiai és
az oktataspolitikai dilemmak megoldasat. Jollehet az értékelés gazdagitja pedagogiai tu-
dasunkat, gondjainkat nem okvetleniil oldja meg.

Talan mar az eddig elmondottakbol is kivilaglik, hogy a nemzetkozi és hazai felméré-
sek fontos — talan legfontosabb — alkalmazasi teriilete az oktataspolitika, helyesebben an-
nak két szintje: a kézponti-kormanyzati és a lokalis vagy helyi szintli (intézményfenntar-
to, intézmény). Ezt az dsszefliggést a partallami oktataspolitika nem, illetve csak fokoza-
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tosan, nem nagy lelkesedést mutatva ismerte fel. Ezen a téren az elmult tiz évben is vol-
tak nehézségek. A rendszerszintii értékelés oktataspolitikai racionalitasat, a vizsgalatok
elvégzéséhez sziikséges infrastruktira sziikségességét mindig Gjra és Ujra kellett bizony-
gatni. Mégis ugy véljik, hogy a munka volumene, a befektetett eréfeszités és pénz indo-
kolja — és talan a vallalkozas oktataspolitikai haszna is belathatdé —, hogy a modszereket
Uj szempontok szerint csoportositsuk, az eredményeket és a kovetkeztetéseket bizonyos
mértékben Ujraclemezziik és ujraértékeljiik.

Az oktataspolitika mellett a pedagodgiai felmérések ugyancsak fontos ,,fogyasztéi” a
tantargy-pedagogidk. Amelyeket persze szivesebben neveznénk — ha nem lenne olyan
szokatlan a kifejezés — miiveltségteriilet-pedagdgidknak. A muveltségteriilet-pedagogiak
Osszehasonlité pedagogiai elemzése sok Uj teoretikus és gyakorlati értékii szemponttal
gazdagitotta eddigi tudasunkat.

A rendszerszinti pedagdgiai felmérések hatterében jol kivehetd a magyar neveléstu-
domany utkeresése a hetvenes évektdl napjainkig. A rendszerszinti értékeléssel szinte
egy idében — részben azt megeldzve, részben kovetve — pedagdgiai kozéletiinkben meg-
jelent a pedagogiai értékelés (educational evaluation) mint az oktatdselmélet egyik uj
aga, és fokozatosan kiterebélyesedett, egyre nagyobb hatast gyakorolva mind az elmé-
leti, mind a gyakorlati pedagdgiara. A targyalt harminc évben a pedagégiai értékelés kii-
16nb6z6 felfogasmodjai jelentkeztek, kiillonbdzé miihelyek és iskolak lattak munkahoz.
El6szor csak a tanulasi teljesitmények vizsgalatat tizték ki célként, majd a kutatdsme-
todika fejlddésével sor kertilt a tanulok, az intézmények, a taneszk6zok, a pedagdgusok
tevékenységének az atfogo vizsgalatara is. Az értékelés fokozatosan az oktatas mindsé-
gi garancidjanak a hivdszavava valt. A partallami pedagogiat koriilvevo ideoldgiai kod-
ben a pedagdgiai értékelés elészor csak néhany oktataskutatd fantazmagdriajanak tiint,
de ma mar minden magara ad6 oktataspolitikus elismeri és méltanyolja a pedagdgiai ér-
tékelés fontossagat. Az évek, évtizedek soran szoros kolcsonhatas alakult ki az oktatas-
politika és a neveléstudomany kozott, amely kapcsolatnak a rendszerszintli felmérés ter-
mészetes mdodon valt részévé.

A rendszerszintli pedagdgiai értékelés forrasvidéke a pozitivista szocioldgiai tény-
feltaras, pontosabban az amerikai James Coleman altal az 6tvenes évek végén végre-
hajtott nagyszabasu €s nagyhatdsu vizsgalat az iskolai eredetli egyenl6tlenségekrol
(Equality of Educational Opportunity). Ugy véljiik, elsésorban ennek a vizsgalatnak a
koncepcidja lebeghetett a svéd Torsten Husén és néhany tarsa el6tt, amikor 1958-ban
a Hamburgi Unesco Intézetben az Oktatasi Teljesitmények Vizsgalatanak Nemzetkozi
Tarsasagat, az International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment-et, népszerii nevén az IEA Tarsasagot megalapitottak, és egy feltard-felderitd
vizsgalat (pilot study) elinditasardél hataroztak. Ebben a felderitd vizsgalatban — mely-
nek eredményeit késobb Foshay foglalta 6ssze (1962) — azt a kérdést tették fel maguk-
nak, hogy egyaltalan lehetséges-e a tanulok tanuldsi teljesitményeinek nemzetkozi,
Osszehasonlité felmérése, vagy az orszadgok kozti kulturdlis és nyelvi kiilonbségek
olyan jelentOsek, hogy egy ilyen vallalkozast eleve lehetetlennek kell tekinteniink. A
felderités pozitiv eredményre vezetett: ugy tlint, hogy a kulturalis és nyelvi problémak
kivédhetok. Kinyilt tehat az ajto az orszagok oktatasi rendszereinek empirikus, orsza-
gok kozotti dsszehasonlité (komparatisztikai) kutatasa elétt. Es az IEA alapité oktatas-
kutatéi nem is késlekedtek: megtervezték, majd 12 orszag kdzremiikodésével lebonyo-
litottak az elsd matematika vizsgalatot. A szerény kezdetekb6l rovidesen a miivelt vi-
lagot behaldzo hatalmas kutatasi szervezet jott 1étre. Bar a kezdeményezés kétségtele-
niil az IEA Tarsasag érdeme, a vallalkozasba késébb mas nemzetkozi szervezetek is be-
kapcsolodtak. Kiillondsen fontosnak bizonyult a NAEP, majd mar a kilencvenes évek-
t6] az OECD szerepe. Es tgy fest, egyre inkabb az UNESCO is szeretne részt venni a
nemzetkdzi pedagogiai torténések alakitdsaban.
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A nemzetkozi pedagégiai felmérések tipusai

A nemzetkozi értékelés egész fejlodéstorténetében, de jellegzetesen a kutatasok elsd
szakaszaban a kutatasi célkitiizés arra iranyult, hogy a tanulasi teljesitmények objektiv
mutatoéit ki lehessen mutatni, és fel lehessen tarni az oktatasi rendszerre haté kiilsd, tar-
sadalmi-csaladi eredetli és belso, iskolai-pedagogiai természetii tényezok kozti osszeflig-
géseket. Egy oktataspolitikai inspiracidju pedagdgiai vizsgalat koérvonalai bontakoztak
ki. Neville Postlethwaite emliti konyvében (1999), hogy az 6tvenes évek végén Arnold
Anderson, a neves amerikai szocioldgus vetette fel elséként, hogy az oktataspolitikai ku-
tatasok megalapozdsahoz nagy sziikség lenne olyan mutatokra, amelyek a nagyrendszer
funkcionalasarol, , kimenetér6l” objektiv képet adnak. Az IEA Tarsasag elsé matematika
vizsgalatanak ezeknek a magasra helyezett céloknak kellett megfelelnie.

A tanuldk matematikai teljesitményeinek tantargy-pedagogiai értelmezését és 6sszeha-
sonlitdsat csak masodlagos, bar nem elhanyagolhat6 célnak tekintették. Az sem vités,
hogy a matematikat mint az iskolaban elsajatitandé miiveltség egy szegmentumat elso-
sorban nem a matematikai tudas fontossaga miatt valasztottak ki a kutatok, hanem azért,
mert a matematika logikus és vilagos szerkezete a nemzetkozi teszt-szerkesztés mindig
kockazatos munkajat megkonnyiteni latszott. Es abban is konszenzus mutatkozott, hogy
a matematikaban minden mas tantargynal nagyobb valdszintiséggel lehetett feltételezni
egy kozos ,,vilagtanterv” 1étezését. Kétségen feliil all, hogy az oktatasi makro-kutatas
céljaihoz a matematika valasztdsa j6 dontés volt. Az is kétségtelen viszont, hogy a tan-
targy-pedagogiai szempontok ekkor még hattérbe szorultak, bar nem hianyoztak. (Az
IEA els6 matematika vizsgalatanak az eredményeit T. Husén adta kdzre 1967-ben.)

A hatvanas évek végén az IEA Tarsasag megélte els6 nagy viragzasat. Ebben az id6-
szakban a fejlett orszagok tobbségében mar lezajlott a k6zépiskolai oktatas expanzidja és
demokratizalddasa, igy fokozott érdeklddés mutatkozott az oktatdsi rendszerek haté-
konysaganak objektiv vizsgalata irant. Az oktataspolitikusok azt szerették volna tudni,
hogy tetemes raforditasaik milyen eredménnyel jarnak, mig az oktataskutatokat e téma
vizsgalatanak a lehetdsége hozta lazba. Az IEA vezet6 kutatoi pedig publikacidikkal, igy
példaul a matematika vizsgalat eredményeinek a kozreadasaval, illetve nyilatkozataikkal
mindent elkovettek a nemzetkozi értékelés oktataspolitikai és pedagdgiai elonyeinek az
ecseteléséért. UNESCO csatorndk felhasznalasaval még a szovjet tomb néhany orszagat
is megkisértették. Lengyelorszagot és Magyarorszagot sikeriilt is csatlakozasra birni.

Az IEA vezetd kutatéi — felbatorodva a matematika vizsgalat kedvezd eredményein €s
fogadtatasan — arra gondoltak, hogy vizsgalataik érvényességét novelni lehetne, ha egy
tantargy helyett t6bb tantargy tanuldsanak az eredményességével mérhetnék az oktatasi
nagyrendszerek miikodését, hatékonysagat. Nagyszabasu terveket kovacsoltak. Igy szii-
letett meg az IEA Tarsasag masodik véllalkozasa, a ,,hat-tantargy vizsgalat”. Es az er6-
feszitések eredményeként most mar 19 orszag részvételével keriilhetett sor a vizsgalat
lebonyolitasara. (2)

Barmennyire is a makro-rendszer elemzésének a szandéka sugallta a hat-tantargy
vizsgalatot, ebben a felmérésben mar nem lehetett eltekinteni a specialis maveltség-te-
riileti, tantargy-pedagogiai szempontoktol. A kivalasztott hat teriilet koncipidlo testiile-
tei 5Gnmagukban is teljes és koherens vizsgalatokat akartak megvalositani. (Es ez végiil
az [EA-nak sem jott rosszul, mert igy a vizsgalatot fel lehetett bontani hat elemre, ami
tobb orszag szdmara megfelelobb konstrukcio volt, hiszen szabadon varialhattdk a hat
elemet. Ezt tettiik mi is, igy lett Magyarorszagon a hat-tantargy vizsgalatbol harom-tan-
targy vizsgalat.) A tantargyi szakértéknek az jelentett kihivast, hogy mit tudnak a tanu-
16k az adott teriileten, €s ennek milyen iskolai-pedagogiai okai lehetnek, nem pedig az
— legalabbis nem elsdsorban az —, hogy a megallapitott tudast miként befolyasoljak is-
koléan kivili, tarsadalmi tényezdk. A hat-tantargy vizsgalat tehat atmenetet jelent a szi-
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goru értelemben vett rendszerszintli vizsgalatoktol a tantargy-pedagogiai vizsgalatok,
pontosabban e két kutatasi irany kombinacidja felé. Ezt a felmérés-tipust nevezziik a to-
vabbiakban kettds-célunak.

A muveltség-teriileti (tantargyi) szempont megjelenése erdsen mddositotta ugyan a fel-
mérési metodoldgiat, markans tantargy-pedagodgiai koncepciok értékelésére azonban
még nem keriilt sor. Jellemzd példaul erre a szakaszra, hogy a természettudomanyos vizs-
galat tesztjei a természettudomanyi nevelés tantargyak szerint épitkezd diszciplinaris fel-
fogasara (bioldgia, természeti foldrajz, fizika, kémia) utalnak. Egyfajta eklektikus ,,vilag-
tantervet” tételeztek és ezt foleg a fejlett orszagokban tanitott természettudomanyos tan-
targyak ismeretanyagéra alapoztak. (Mint késobb kidertilt, ezt a vilag-tantervet nagyrészt
nalunk is tanitottak.) A természettudomany tanitasanak tantargyi integracion alapul6 kon-
cepcidja fel sem merlilt. Az olvasasnak is elobb egy viszonylag sziik felfogasat (reading
comprehension) (3), majd egy tagabb, a kommunikéciora is kiterjedd értelmezését (read-
ing literacy) fogadtak el. Az els6 szakaszban funkcionalis megkdzelitésrol, kommunika-
ciorol viszonylag kevés szo esett.

A fejlédés iranya, legalabbis egyelore, a pedagogia mikrovilaga felé mutatott. A rend-
szerszintl felmérések eme elsd szakaszaban
a makro-szintii kutatdsokrdl lassan a mi-

A makro-szintii kutatdsokrol las-

san a mitveltség-teriileti vizsgd-
latok (,vildagtanterv”), majd a
pedagogia mikrovildgdanak a
kutatdsa felé tolodott el a vizsgd-
latok hangsulya. De persze sem
ekkor, sem kesébb nem mondtak
le a komparatisztikai szempont-
rol. Mindig is ez volt a nemzet-
kézi kutatdsok lényege. Az évek
sordn a kutatdsi célok vdltozhat-
tak, sot varidlodhattak, de az
osszehasonlitds mint modszer és
ebbdl eredden az oktatdsi rend-
szerek értekelésének a célkitiize-
se megmaracdl.

veltség-teriileti vizsgalatok (,,vilagtan-
terv”), majd a pedagdgia mikrovildganak a
kutatésa felé tolodott el a vizsgalatok hang-
sulya. De persze sem ekkor, sem késdbb
nem mondtak le a komparatisztikai szem-
pontrdl. Mindig is ez volt a nemzetk6zi ku-
tatasok lényege. Az évek soran a kutatasi
célok valtozhattak, sot varialodhattak, de az
Osszehasonlitds mint modszer és ebbdl ere-
dben az oktatasi rendszerek értékelésének a
célkitlizése megmaradt.

A hetvenes évek masodik felétdl az IEA
Tarsasag tiz éven at tartd hiperaktiv kutatasi
tevékenysége kifulladni latszott. Nem mint-
ha valamiféle sulyos kritika érte volna a
Téarsasag kutatdsait vagy azok tudomanyos

szinvonalat, de még azt sem allithatjuk,
hogy ebben az idészakban az oktataspolitika érdeklddése csokkent volna. Nincs jobb ma-
gyarazat, mint a pszichés eredetii faradtsag, a kutatasi tevékenység atmeneti kitiresedése.
A hat-tantargy vizsgalat nemzetk6zi kutatasi jelentései még idejében és rendre kiadasra
kertiltek, de Gjabb kezdeményezés nem tortént. A kimeriilési tiinet fokozottan jellemezte
a magyar részvételt is. A magyar természettudomanyi jelentés ugyan még idejében meg-
jelent (Bdthory, 1974), de az olvasasmegértésrdl és az angol mint idegen nyelvr6l szolo
jelentések — kiilonb6z6 okok egytitthatasaként — csak 1979-ben.

A katyubol Roy Phillipps (4) vezetésével egy elszant kutatdcsoport huzta ki az IEA-t,
az 6 kezdeményezésiiknek tulajdonithatd, hogy az évtized végére sor keriilhetett a maso-
dik matematika vizsgélat lebonyolitdsara (adatfelvétel 1980-ban és 1981-ben). Ezzel
majdnem egy idében 1978-ban a tokiéi kozgylilésen Neville Postlethwaite-et valasztot-
tak meg a Tarsasag elnokének, aki régi elkotelezett hive volt az IEA-nak és az empirikus
Oszszehasonlitd pedagogiai vizsgalatoknak egyarant. A zaszld Gjra lobogott.

A masodik IEA matematika vizsgalat mar tipikusan ,,vilagtanterv”-felmérés volt. A ku-
tatasi terv koncepcidjat és az eredmények interpretalasat egyontetiien az iskolai-pedagé-
giai szempontok hatottak at. Lényegében ugyanez jellemezte a nyolcvanas évek elején az
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IEA egy masik kezdeményezését, a masodik természettudomanyos vizsgalatot (adatfel-
vétel 1983-ban). Hasonlé felmérésekre keriilt sor a nyolcvanas években a fogalmazas
(Study of Written Composition), a szamitastechnika (Computer Literacy Study, Second
Information Technology in Education Study), az olvaséas-kultura (Reading Literacy
Study), majd az allampolgari nevelés (Civic Education) teriiletén. J4l jellemzi a hang-
sulyeltolodast a pedagogia mikrovilaga felé az a maig kevésbé értékelt ,,osztalytermi”
vizsgalat (Classroom Environment Study), ami pedig mar egyenesen didaktikai, ponto-
sabban tanitas-mddszertani témak felvetésére, elemzésére és értékelésére iranyult — hoz-
zatehetjiik: igen eredeti metodoldgiaval. (A magyar kutatasi jelentés Joo Andras [1984]
munkaja.) Ehhez hasonléan érdemteleniil meriilt feledésbe a ,,gyakorlati természettudo-
many” (Science Practical) elnevezésii kutatas, melyben a tanuléi kisérletezés, mint mod-
szer hatékonysagat vizsgaltak. (Ennek késobb egy hazai elagazasa is keletkezett. VO. Bd-
thory, 1983) Az IEA égisze alatt longitudinalis, 6sszehasonlitd vizsgalatok kezdddtek
olyan, az empirikus kutatas szempontjabdl nem konvencionalis teriileten, mint az évodai
nevelés (Pre-Primary Project). Ezek egyike sem nevezhetd a rendszerszintli értékelés
klasszikus eseteinek. Tobb vizsgalatban — a téma jellegébdl kovetkezéen — még nemzet-
kozi rangsorokat sem kozoltek. De ez még tavolrol sem a torténet vége.

A kilencvenes évek elso felében tanui lehetiink a rendszerszintl felmérések iranti ér-
deklddés ujraéledésének. Az amerikai monitor-rendszer (NAEP) keretein beliil — a nagy-
tekintélyi Educational Testing Service (Princeton, USA) kdzremtikodésével — nemzetkd-
zi matematika €s természettudomany vizsgalatot bonyolitanak le (IJAEP, 1991) nagyjabol
ugyanazon orszagokban, melyek az IEA-felmérésekben is részt vettek. A valsagos évei-
bdl a nyolcvanas években feltamado IEA Tarsasag az évtized végétol 0j, nagyszabasu ku-
tatasokba kezd. Egyre t6bb orszag csatlakozik az IEA-hoz. A Tarsasag pedig eddigi fenn-
allasanak legnagyobb vizsgalatat kezdeményezi: a matematika és természettudomany
vizsgalatat 6tvozo TIMSS-t. Ez mar igazi visszatérés a hat-tantargy tanulmany hagyoma-
nyaihoz. (1., 2. tabldzat és 1., 2. melléklet)

1. tabldzat. A nemzetkozi pedagogiai felmérések tipusai (az évszam az adatfelvétel idejét jelzi). A tablazatban
Jeltiintetett felméréseket — az IAEP- és az OECD-vizsgalatok kivételével — az IEA Tdrsasdg kezdeményezte és
bonyolitotta le. + Magyarorszagon hdarom-tantargyvizsgalat, ++ OECD-vizsgalat, TA Trendanalizis

() A zdrdjelbe tett vizsgdlatokban Magyarorszdg nem vett részt.

Makro-szintii vizsgdlatok — Kettds célu vizsgdlatok ,, Vildgtanterv” vizsgdlatok — Mikro-szintii vizsgdlatok

Taxonomikus tuddsfelfogds
(MS 1965)
SSS 1970-71+
SMS 1980-81
CES 1982
SISS 1983 SP 1983
SWC 1983
(PPP 1984-)
CLS 1989
IAEP 1991 RLS 1991
TIMSS 1995
TIMSS-R 1999 TA CivEd 1999
SITES 1999

Kognitiv tudasfelfogas
(IALS 1994-96)++
SIALS 1998++
PISA 2000- ++ TA
PIRLS 2001- TA
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2. tablazat. Nemzetkozi pedagdgiai trendanalizisek (RL — olvasdskultira (reading literacy),
ML — matematikai kultira (mathematic literacy), SL — természettudomdnyos kultira (science literacy).
A délten szedett miiveltségi teriilet az adott évben a vizsgdlat fokusza.)

TIMSS, 1995 — TIMSS-R, 1999 — TIMSS, 2003

PIS4, OECD, 2000— (15 évesek)

2000 2003 2006

RL - RL - RL reading literacy
ML - ML - ML mathematic literacy
SL - SL - SL science literacy

PIRLS, IEA, 2001— (9 évesek) (— a vizsgdlatok trendirdnya)

RLS PIRLS
1991 » 2001 ——— > 2005 ——— > 2009
utdlagos hid tervezett hidak

A nemzetkozi pedagodgiai felmérések elsé korszakat a tudas taxondmiai értelmezése
jellemzi. A kijelolt tudas felméréséhez hasznalando tesztek szerkesztésénél B. Bloom ne-
vezetes kognitiv taxonomiai felfogasabol, annak esetenkénti tovabbfejlesztésébol indul-
tak ki. A teszt-matrixok egyik dimenzidjat a tartalom kiilonb6zdé megjelenési formai (pél-
daul fizika, bioldgia, illetve ismeretterjesztd szoveg, dokumentum-szoveg) képezték, a
masik dimenziét pedig az értelmi miiveletek (taxondmiai kategdriak). Az eredeti bloomi
rendszernek megfelelden altalaban 4 vagy 5 kategodriat neveztek meg a tesztszerkesztok:
az ismeretet, a megértést, az egyszeriibb alkalmazast, a bonyolultabb alkalmazast és a
magasabb rendl értelmi miiveleteket (analizis, szintézis, értékelés, kritikai gondolkodas
stb.). Ezt a rendszert a tantervek és programok készit6i, valamint a tantargytesztek terve-
z6i egyarant elfogadtak, igy az kozos alapul szolgalt a tudas tervezoi és értékeldi szama-
ra. Lathatjuk tehat, hogy annak idején igen praktikus, de ma mar vitathaté elvi alapokat
dolgoztak ki a nemzetkozi felmérések szervezéséhez.

A rendszerszintli értékelés evolucidjanak masodik korszakara a kognitiv paradigma
eléretorése €s ezzel Osszefiiggésben a tudas fogalmanak jraértelmezése valik jellemzo-
vé. A tudas taxonomiai klasszifikacidja helyett az embernek az életben valo helytallassal,
a munkaerdpiac elvarasaival kapcsolatos képességeire és azok fejlesztésére keriil a hang-
suly. A ,,vilagtanterv” felfogas veszit a korabbi jelent6ségébol. Az ismeret és képesség
dualizmusanak eddigi ismeret-kézpontt tulstilya atbillen a képességek, a kulcskompe-
tenciak javara. Jol illik ez a tudas-felfogas a tudasalapu tarsadalom, az élet végéig tartd
tanulds némileg hangzatos jelszavaihoz.

Nem kevésbé hat az Gjabb kutatasok koncepciojara a tartalmi-tantervi szabalyozasnak
a fejlett orszagokban a nyolcvanas évek kozepétdl jol észlelhetd decentralizacios folya-
mata, pontosabban: a szélsdségesen centralizalt tantervi iranyitas radikalis decentraliza-
lasa és a szélséségesen decentralizalt tantervi iranyitas enyhe mértékii centralizalasa. A
fejlett vilagban fokozatosan a miiveltség nemzeti és az iskolai tanuldsszervezés helyi
szempontjainak egyiittes figyelembe vételével egy kiegyensulyozott és flexibilis tartal-
mi-tantervi szabdlyozési szisztéma valik meghatarozéva. (Ezzel kapcsolatban mondta
Szebenyi Péter, hogy a tantervkészités az egyenstlyteremtés miivészete.)

E tantervi valtozasok kovetkezményeként a tudas ismeret-részében — orszagok kozott
és orszagokon belill az iskolak kozott — egyre nagyobb kiilonbségeket lehetett észlelni. Ez
a folyamat megnehezitette a nemzetkozi tantargytesztek tartalmi érvényességének elfo-
gadhaté mértékii biztositasat. A korabban feltételezett és mindig precizen koriilirt kdzos
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ismeretalap (,,vilagtanterv”’) ezuttal mar alig volt kovethetd. A tartalmi-tantervi szabalyo-
zas decentralizacidja és a kognitiv tudasfelfogas térhoditasa tehat egy iranyba: a képessé-
gek mérése iranyaba hatott. A rendszerszintli értékelés metodoldgidja eme 1j, kdzos teo-
retikus alapjanak egyre inkdbb a tanuldssal kapcsolatos képességek kinalkoztak. Ennek a
masodik evolucios korszaknak a karakterisztikus kutatasai az OECD altal kezdeményezett
két, felndtt koruakkal végzett olvasas-vizsgalat (IALS, SIALS), de legféképpen az OECD
presztizs-projektje, a PISA (,Knowledge and Skills...’, Vari és mdsok, 2001, 2002; Bdtho-
ry, 2002; Mihdly, 2002). A kilencvenes években megsziinik az IEA Tarsasdg monopoliu-
ma a nemzetk6zi pedagogiai értékelés terén. A kihivast az OECD projektjei jelentik.

A masodik evolucios korszak masik jellegzetessége a tanulasi teljesitmények id6beli
alakulasanak, azaz trendjeinek vizsgalati koncepcidja: egyszeri, state of art tipusu vizs-
galatok helyett ciklikusan megismételt vizsgalatsorozatokat terveznek a kitlintetett ké-
pesség-teriileteken, helyesebben: kultura-teriileteken. (2. tdbldzat) A kognitiv tudasfelfo-
gast és egyben trend-analizist alkalmazé kutatasokat soroljuk be a rendszerszintii értéke-
1és masodik szakaszdba — mely a survey-metodoldgiaban a jelenleg elérhetd csucsot je-
lenti. Aztan az évtized végén elkezdik a PISA-felmérések koncipialasat, majd lebonyoli-
tasat. Az els6 adatfelvételre harom képesség-teriileten (olvasas, matematika, természet-
tudomany) 2000-ben keriilt sor. A harom évenként ismétlddoé ciklusokban mind a harom
képesség-teriileten végeznek felméréseket, de a vizsgalat fokusza — tesztelési idoben
mérve — ciklusonként valtozik. (2000-ben az olvasas-kulttra volt a Kitlintetett teriilet.)

De az IEA Térsasag sem marad rest, meghirdetik a maguk trend-analizisen alapul? fel-
mérés sorozatat az olvasaskultura (PIRLS, 2001, 2005, 2009) teriiletén. Es mar a terve-
zOasztalrol is lekeriilt a TIMSS-R (1999) folytatasanak szant TIMSS 2003. Ezzel parhu-
zamosan t6bb hagyomanyos koncepcidju IEA-projekt is folytatodik: az allampolgari ne-
velés vizsgalata és egy szamitastechnikai projekt.

Monitor-vizsgalatok

A hazai teljesitménykovetd monitor-vizsgalatok koncipialasara 1985-ben (Bdthory és
madsok) keriilt sor, melyet révidesen kovetett az elsd felmérés. Ezt a tervet elsésorban
azok a nemzetkozi vizsgalatok inspiraltak, amelyekben akkor mar évek ota részt vettiink.
De alkalmaztunk néhany kiilf6ldi mintat is, igy tobbek kozott a NAEP-vizsgalatot az
USA-ban. A magyar koncepcidba két eredetien 1j (akkor 10j) elemet épitettiink be.

El6szor is nem a tantargyi tudéas felmérésére, hanem a tantargyak tanulasahoz sziiksé-
ges képességek, az tigynevezett kulturalis eszk6ztudas vizsgalatara térekedtiink. Ezen az
eszk6ztudason olyan ismereteket, készségeket és képességeket értettiink, amelyek min-
den tanulasi helyzetben sziikségesek. (Joo, 1979) A felmérések elején négy eszkoztudas-
fajtat azonositottunk: az olvasasmegértést (szovegértést), a matematikat mint probléma-
megoldast, az informatikai-szamitastechnikai ismereteket és készségeket, valamint az in-
telligenciat. (Ez utobbit egy egyszertii, kognitivnak nevezett teszttel mértiik). Késobb egy
természettudomanyi teszttel egésziilt ki a vizsgalat.

A monitor-rendszer(i felmérések masik mddszertani jellegzetessége a tanulasi teljesit-
mények kovetése, a trend-analizis. Mas szoval arra térekedtiink, hogy az eldzetesen meg-
hatarozott tanul6i populéciokat (4., 8., 10., 12. évfolyam) az azokbol kivalasztott tanuloi
mintdk segitségével 3—4 évente visszatéroen megvizsgaljuk, és ilyen mddon adatokat
kapjunk a kulturalis eszkoztudas fejlodésérodl, stagnalasarol, illetve visszafejlodésérdl. A
trend-analizisekhez Gigynevezett hid és lanc tesztfeladatokat készitettek a kutatok. (A hid
feladatok két kiilonbozo felmérési idében alkalmazott azonos itemek, mig a lanc felada-
tok két kiilonbdzo tanuldi populacional alkalmazott azonos itemek.)

Az els6 monitor-felmérést 1986-ban bonyolitottak le. A felmérést sikeriilt mind a négy
kivalasztott tanuldi populacié mintain, valamint mind a négy kivalasztott eszkdz-tudas
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terlileten lebonyolitani. Ez tehat jo kiinduld helyzetet teremtett a trendanalizis késdbbi
folytatasahoz. Erre azonban nem, illetve csak hianyosan keriilhetett sor a minisztériumi
tamogatas ingadozasaitdl fliggden. 10 évig meglehetdsen bizonytalanna valt a monitor
sorsa. 1995-t6] aztdn mind a mai napig (2002) Gjra fellendiiltek a monitormérések és
tobb, atfogd, minden tanuldi populaciora é€s vizsgalati teriiletre kiterjedéen Gjra indultak
a mérések. Sot, ki is boviilt a mérések kore. (3. tabldzat) A monitor-vizsgalatok eredmé-
nyeit és kovetkeztetéseit két kivalo konyv foglalja ossze. (Vari, 1997, 1999)

3. tdbldazat. Monitor-felmérések (1986-2002) (felmért évfolyamok)

A felmérés éve  Olvasds Matematika Szdmitds- Kognitiv teszt Természet-
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 8,10, 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

Kovetkeztetések

A nemzetkozi és a hazai, rendszerszintli pedagdgiai vizsgalatokbol levonhatéd kovet-
keztetések diszkusszidja eldtt elsdsorban azt szeretnénk megallapitani, hogy a magyar is-
kolarendszer és pedagogiai kultira — bar szamos problémaval és a nyugati vilagtol valo
elmaradasbol kovetkezd diszfunkcioval kiiszkddik — 1ényegében megfelel a fejlett és mii-
velt orszagok sztenderdjeinek. Iskolarendszeriink és pedagdgiai kultirank tradicioi, va-
lamint a nyolcvanas és a kilencvenes évek reformjai nagyjabol kedvezden alakitottak ok-
tatastigyiink jovojét. Ha mas nem is tortént, de a folyamatos reform lehetdsége és sziik-
ségszerlisége mindig ott lebegett a szakmai kézvélemény el6tt. Mas szoval napjainkban
a lemaradas behozésa és a problémak jelentds részének megoldasa redlis lehetdségnek
latszik. Ezt a konkluziot, a maga ellentmondésossagaval egyiitt, a hazai és a nemzetkozi
pedagdgiai vizsgalatok is igazoljak.

Egyenlotlenségek

A hazai és a nemzetkozi kutatasok mar a partallam idején (a hatvanas és a hetvenes
években) feltartak az iskolazas — az iskolai-pedagogiai hatasrendszer — rendkiviil erds
képes ellenstlyozni ezt az atlagon foliili tarsadalmi meghatarozottsagot. E két jelenség
egylittes kovetkezményének tulajdonithatd a tanuldk iskolai esélyeinek rendkiviil nagy
egyenlétlensége, illetve az egyenl6tlenség novekvo trendje. Ezt a jelenséget a demokra-
tikus rendszervaltas utan sem sikeriilt megallitani, s6t az egyenlétlenségek tovabb nove-
kedtek. A tarsadalom polarizalddasat és tagoltsaganak novekedését az iskolarendszer hi-
en leképezte. A széttartd tarsadalmi trendben (szegények-gazdagok, vidékiek-varosiak,
kisvarosiak-nagyvarosiak, szakiskolasok-szakkdzépiskolasok, szakkdzépiskolasok-gim-
nazistak stb.) mi sem valtozott.

A tanulasi teljesitményekben kimutatott iskolai-pedagdgiai kiillonbségeket mar az 1970.
évi IEA-felmérés is feltarta. Ezt a megallapitast akkor az oktataspolitika negligélta, de a
kutatok sem hangsulyoztak eléggé e jelenség tarsadalmi és pedagdgiai veszélyeit. A poli-
tikai voluntarizmus hallani sem akart stlyos tarsadalmi problémakrél. Mar a nyolcvanas
évek masodik felében, majd késobb a kilencvenes években a monitor-vizsgalatok is kimu-
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tattak a markéans iskolai egyenl6tlenségeket. A vészterhes trendanalizisek egyértelmiien
mutattak a teljesitményollo kinyildsat a kilencvenes években a nagyvarosi és a falusi is-
kolak kozott. Az egyik oldalon a budapesti és a nagyvarosi iskolak tanuldinak a teljesit-
ményei enyhén és monoton emelkedd tendenciat, mig a masik oldalon a kisvarosi €s a
kozségi iskolak tanuldinak a tanulasi teljesitményei enyhén monoton csokkenést mutattak.
Ezek az elemzések minden kétségen foliil jelezték az iskolara nehezedd tarsadalmi erede-
tl determinacid sulyossagat.

A magyar iskolarendszert stjté egyenlétlenség kérdésében a térdofést (még ha sokan
ezt nem is igy érzékelték) a PISA 2000 vizsgalat adta meg. Kideriilt, hogy a magyar ko-
zépfoku iskolak (gimnaziumok, szakkozépiskolak, szakiskolak) kozti kiilonbség — a 15
éves tanuldk olvasasteljesitményén mérve — Belgium és Németorszag utan a harmadik
legnagyobb az OECD-orszagok koérében. Ezt a helyzetet sulyosbitja, hogy az iskolak
kozti kiilonbség nagysaga egyiitt jar az iskolan beliili kiilonbségek viszonylag alacsony
szintjével. Vagyis a harom kozépfoku isko-

latipuson beliil meglehetdsen azonos képes-
ségli és hasonld szocio-6konomiai é€s szo-
ciokulturalis hatter(i tanuldk jarnak. Bour-
dieu nagyot nevetne, ha ezt tudhatna. Ebbol
a két adatbol (iskolak kozti kiilonbségek, ta-
nulok kozti kiilonbségek az iskolan beliil)
arra lehet kovetkeztetni, hogy a magyar ko-
zépfoku iskolarendszer roppant erésen sze-
lektalja — valdjaban szegregalja — tanitva-
nyait. (Csak zarojelben jegyzem meg, hogy
az iskolak kozti kiilonbség sulyossagat kife-
jezo ,;szelekcid” és ,,szegregacid” fogalma
semmiképpen sem azonosithat6 a ,,differen-
cialas” fogalmaval, amelyen a tanuldk kozti
kiilonbségek kezelésének a pedagdgiai tech-
nikait értjiik. Sajnos sokan hajlamosak e fo-
galmak keverésére, ami viszont csusztata-
sokra vezethet.)

A demokratikus (nem-szelektiv) €s olva-
sasteljesitményliik alapjan hatékonynak ne-
vezhet6 orszagok — igy els6sorban az észak-
eurdpai €s az angolszasz orszagok — kdzép-
foku iskolarendszereiben az iskolak kozti
kiilonbség viszonylag csekély, az iskolan be-
lili, a tanulok kozti kiilonbségek viszont na-
gyok. Ezekben az orszagokban — legalabbis

A demokratikus (nem-szelektiv)
és olvasdsteljesitménytik alap-
Jjan hatékonynak nevezheto6 or-
szdgok - igy elsésorban az
észak-europai és az angolszdsz
orszdagok — kozeépfokii iskola-
rendszereiben az iskoldk kozti
kiilonbség viszonylag csekély, az
iskoldn beliili, a tanulok kézti
kiilonbségek viszont nagyok.
Ezekben az orszdgokban - leg-
alabbis a PISA-vizsgdlat szerint
- a kézépfok nem szelektiven
muikodik, mig az iskoldkon belii-
li kiilonbségek nagysdaga a de-
mokratikus normdknak megfele-
16 szocializdcios lehetoségeket te-
remt. Ezért nevezziik ezeket az
iskolarendszereket demokrati-
kusnak. Es mivel a magyar isko-
larendszer ennek éppen az el-
lenkezojet mutatja — antidemok-
ratikusnak nevezheto.

a PISA-vizsgalat szerint — a k6zépfok nem szelektiven miikodik, mig az iskolakon beliili
kiilonbségek nagysaga a demokratikus norméaknak megfeleld szocializacios lehetdségeket
teremt. Ezért nevezziik ezeket az iskolarendszereket demokratikusnak. Es mivel a magyar
iskolarendszer ennek éppen az ellenkez6jét mutatja — antidemokratikusnak nevezhet6.

Instabil teljesitmény-trendek
A hazai monitor-vizsgalatok els6 tiz évében az olvasas-szovegértés terén — minden
vizsgalt tanuldi populacional — monoton csdkkend teljesitmény-trendet lehetett €szlelni.

Ez a kedvezdbtlen trend a kilencvenes évek kozepén megallt €s enyhe mértékben — min-
den populacional — emelkedett. A valtozas azonban nem volt jelentds. A matematikanal
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a monitor-vizsgalatok els6 tiz évében hullamzo trendet allapitottak meg, de 1995-97 ko-
z06tt mar a romlo tendencia dominalt — kiilonosen a 4., 10. és 12. évfolyamok tanuldi ko-
rében. A természettudomanyoknal — de kiemelked6 mértékben a kozépiskolai 10. évfo-
lyam esetében — korabbi nemzetkozi vizsgalatokhoz képest erds teljesitmény-csokkenést
regisztraltak a kutatok. A monitor-vizsgalatok ismer6i szamara nem szolgalhatott ijdon-
saggal a PISA 2000 tobb eredménye. A monitor-vizsgalatokban kimutatott teljesit-
ménytrendek tobb, mint tiz éven at észlelt instabilitasa — kiilondsen a kzépiskolai popu-
laciok esetében — eldrevetitette a PISA 2000 rank nézve lestjto kovetkeztetéseit. Feltéte-
lezziik, hogy a kozépiskolai tanuldk teljesitményeinek instabil, illetve csokkend trendjét
a magyar kozoktatds egyik rogziilt hibaja, az ismeretkozpontusag mellett a kibontakozd
kozépiskolai expanzid is okozhatja, melyet a pedagdgiai kulttira alacsony szintje nem tud
kelloképpen ellenstlyozni.

Olvasaskultira

A kilonbozd életkoru €s iskoldzottsdgi magyar tanuldk gyenge olvasasmegértési tel-
jesitményeir6l 1970, az elsé IEA-vizsgalat 6ta van tudomasunk. (Kdddrné, 1979, 1983;
Horvath, 1994; Cs. Czachesz, 1998) Egy késobbi IEA-vizsgalat (1983), majd szinte va-
lamennyi monitor-vizsgalat ijra és Ujra jelezte az olvasasmegértés vagy szovegérteés, al-
talanosabban: a kommunikacios képességek tanitasanak és tanuldsanak a zavarat. 1998-
ban kidertilt, hogy tavolrdl sem csak iskolai problémaval allunk szemben. A felnbttek
(16-65 évesek) korében végzett OECD-olvasasvizsgalat (SIALS) a lakossag alacsony
szinvonald olvasasteljesitményét tarta fel. Nem bombaként robbant tehat, amikor 2002-
ben a szakma és a széles kozvélemény megtudhatta, hogy a PISA 2000 vizsgalatban a
magyar 15 évesek olvasasteljesitménye mélyen az OECD-atlag alatt talalhaté: minden
negyedik 15 éves tanuld gyakorlatilag nem érti a kiilonb6z6 szovegeket! — tehat nem tud
tankdnyvekbdl tanulni. Régota tudjuk, hogy a nalunk fejlettebb orszagok mércéjéhez vi-
szonyitva iskolas tanuléink olvasas-teljesitménye nagyon gyenge. Es azt is tudjuk, hogy
ez egyszerre iskolai és tarsadalmi probléma.

Az elso jelzések utan tobb kutatd arra gondolt, hogy talan a kezd6 olvasastanitas mod-
szerével van baj. Az orszagban ekkortdl kezdtek elterjedni a kiilonb6zd olvasastanitas-
modszertani kisérletek (globalis vagy szoképes, kod-orientalt, kombinalt mddszerek
stb.). (5) Rovidesen kideriilt azonban, hogy a baj gyokere nem a kezdd olvasastanitasnal
van, hiszen a dekddolasi készséget (a betli-hang megfelelést) szinte barmelyik mddszer-
rel (Cs. Czachesz — Viddkovich, 1994) meg lehet tanitani a gyerekeknek. Az is felmeriilt,
hogy a kisiskolasok kb. 10 szazaléka kiiszkodik olvasaszavarral (diszlexia). A lingviszti-
kai és a pedagdgiai kutatok (példaul Zsolnai Jozsef) viszont arra kezdtek gyanakodni,
hogy az olvasasmegértés kialakulasahoz kevés a négy éves fejlesztési, érési idd. A tanu-
16k tal koran szembesiilnek a szamukra szokatlanul bonyolult fels6 tagozatos tankonyvi
szovegekkel. A strukturalis megoldasokat (példaul az alsé tagozat kiterjesztése 4-rol 6
évre) mégis sokan tilsagosan radikalis felvetésnek tartottak. Az alapozo, elemi szintii ok-
tatas meghosszabbitasanak a sziikségessége felmeriilt az 1995. évi NAT-ban is. (6) De
bevezetésére nem keriilhetett sor, mert az 1999. évi kozoktatasitérvény-modositas ezt
megakadalyozta. Mindenesetre azt tudjuk, hogy azokban az angolszasz és észak-eurdpai
orszagokban, ahol az alapozo, elemi szakasz hat év, a 15 éves tanulok olvasasmegértési
atlagteljesitménye szignifikdnsan jobb, mint azokban a poszt-szocialista orszagokban,
ahol ugyanez a szakasz négy év. (7) (Bdthory, 2002) A PISA 2000-bél megtudhattuk te-
hat, amit 30 éve tudunk. E téren — igy tlinik — strukturalis valtoztatasokra lenne sziikség.

A tanitasra szant id6 fontos, talan a legfontosabb, de biztos, hogy nem az egyediili té-
nyez6 az olvasastanulas hatékonysaga szempontjabdl. Korabbi vizsgalatokbol tudjuk
(Kdddarné, 1979), hogy a konyvek, folyoiratok, az irasbeli kultara jelenléte a csaladi és
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az iskolai kdrnyezetben (és még az osztalytermekben is!) az olvasas iranti érdeklddés fel-
keltésének fontos feltétele. Régota tudjuk, hogy a csalad konyveinek szama és a gyerek
olvasasteljesitménye szorosan korreladl. Azt is kimutattdk, hogy — azonos szocio-
o6konomiai viszonyok k6zott — azokban az iskolai osztalyokban, ahol kényvsarkokat ala-
kitottak ki, ahol a tanuldk szabadon hozzanyulhatnak a kézikényvekhez, ahol allanddan
hasznaljak a konyveket, jobban olvasnak a tanuldk, mint azokban az osztalyokban, ahol
a konyv nem jelenik meg a kérnyezetben, ahol a kornyezet sivar.

A PISA-vizsgalatban gondosan elemezték a 15 éves tanuldk olvasasi szokasait, olva-
sés iranti érdeklodésiiket, az olvasasra forditott szabadidejiik mértékét. Megerdsitették,
hogy az olvasas iranti érdeklddés és az olvasasteljesitmény korrelal. Az olvasas iranti ér-
deklddést kifejezo index nulla pontja az OECD-atlagot jeldli. Ettdl pozitiv és negativ
iranyba — négy, 25 szazalékos csoportba sorolva — az olvasas irant érdeklédést, illetve ér-
dektelenséget mutatd tanulok indexei keriiltek. Az index numerikus értéke az érdekld-
dés/érdektelenség mértékét jelzi. (4. tabldzat) A tablazatrdl leolvashatjuk, hogy a magyar
tanulok haromnegyed része kisebb érdeklddést mutat az olvasas irant, mint az OECD-or-
szagok iskolaiba jaro kortarsaik, mig egynegyed résziik érdeklddése jelentdsen nagyobb.
A magyar és az osztrak tanulok érdeklédése sok hasonld vonast mutat, mig a finn tanu-
16k lényegesen nagyobb érdeklodést mutatnak, mint a tablazaton bemutatott orszagok ta-
nuléi. Az olvasasmegértéssel foglalkozo finn kutatok (példaul Pirjo Linnakyld, 1992) —
ha ez a téma szdba keriil — mindig megjegyzik, hogy az észak-eurdpai orszagokban igen
gyakoriak az olyan mozi- és televiziomiisorok, melyeket nem szinkronizalnak. igy kény-
szeritve olvasasra azokat a ,,fogyasztdkat”, akik egyébként nem olvasnanak.

4. tablazat. Az olvasas iranti érdeklédés mértéke

Tanulék  Osszes tanulé 100% Alsé negyed 25% 2. Negyed 25% 3. negved 25%  Felsd negyed 25%

OECD-atlag 0,00 -1,23 -0,31 0,28 1,30
Magyarok -0,06 -1,43 -0,43 0,22 1,40
Finnek 0,19 -1,12 -0,18 0,48 1,58
Osztrakok -0,09 -1,44 -0,44 0,20 1,31

Forras: Knowledge and Skills... 101., 265.

5. tablazat. Az olvasds mint kedvtelés (a tanulok %-a)

Az olvasads gyakorisdga OECD-dtlag Magyar tanulok Finn tanulok Osztrdk tanulok
Kedvtelésbol naponta tbb, mint 2 érat olvas 42 8,1 4,1 3,1
1-2 ¢drat olvas naponta 11,1 13,4 18,2 9,0
30-60 percet olvas naponta 22,2 24,2 26,3 18,1
30 percnél kevesebbet olvas naponta 30,9 28,3 29,1 28,7
Nem olvas 31,7 26,0 22,4 41,4

Forréas: Knowledge and Skills... 268.

Az olvasasi szokdsoknak, az inspirdlé kornyezetnek az olvasasteljesitményre gyako-
rolt pozitiv hatasatol — meglehetdsen varatlanul — eltéré képet kapunk, ha a tanulok sza-
badidejébdl az olvasasra forditott idot elemezziik. (5. tabldzat) Elsé megjegyzés: A kedv-
telésbol olvasasra forditott id6 eloszlasa nagyon elszomoritd képet mutat a fejlett vilag
ifjasagi kultarajarol. Masodik megjegyzés: a magyar tanulok kedvtelésbdl, ugy latszik,
tobb iddt toltenek olvasassal, mint az OECD-orszagok iskolaiban tanulé tarsaik tobbsé-
ge. (Persze az is lehet, élhetiink a gyanuperrel, hogy a mi tanuldink valaszaikban az el-
varasoknak akarnak jobban megfelelni.) A finn és a magyar tanuldk valaszai nagyjabol
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hasonlé mintazatot mutatnak — mikézben a finn tanulok olvasasteljesitménye kimagaslo-
an jo. Az olvasastanulas és -tanitds jobb megértése megkivanja az olvasasi szokasok és
az olvasasteljesitmény bonyolult és komplex hatasrendszerének tovabbi vizsgalatat.

Természettudomany

A korabbi, foleg az IEA Tarsasag altal kezdeményezett és szervezett természettudoma-
nyi felmérések tanusaga szerint a kiillonb6zo koru és iskolazottsagi magyar tanuldk 30
éven at — az elsé nemzetko6zi vizsgalattol a negyedikig — jo, esetenként kivalo teljesitmé-
nyeket értek el. (FISS, 1970; SISS, 1983; IAEP, 1990, TIMSS, 1995) Az utobbi felmérés-
ben az orszagok kozti rangsorban a magyar 8. osztalyos tanulok még az 5. helyet foglal-
tak el. (8) A magyar tanulok tehat valamelyest lejjebb cstsztak a rangsorban, de még igy
sem cafoltak ra az el6z0 vizsgalatok eredményeire. A korabbi nemzetkozi vizsgalatok
eredményeinek alapjan kialakult elvarasokkal szemben a PISA 2000 vizsgalat mégis azt
jelezte, hogy 15 éves tanulodink teljesitményei csupan a nemzetkozi atlag kozelében talal-
hatok (az OECD-atlagtdl valé eltérés nem szignifikans). Azt is észlelniink kellett, hogy a
magyar tanuldk még a poszt-szocialista orszagok csoportjan beliil sem a legjobbak.

A kritikus helyzet magyarazata meglehet6sen egyszerii: mig mi a babérainkon {iltiink,
a fejlett nyugati és tavol-keleti orszagokban hozzakezdtek a természettudomanyi tanitas
modernizacidjahoz. Lemaradtunk arrél a paradigmavaltasrol is, mely a tudas felfogas-
maddjaban az utdbbi tiz évben bekdvetkezett. Mint korabban mar kifejtettiik, a tudas 0j
szemléletében a ,,vildgtanterv”” koncepcidt felvaltotta az életben valo helytallassal kap-
csolatos kovetelmények szempontja, a munkaerdpiaci elvarasok szambavétele és altala-
nossagban az ismeret jellegl lexikalis tudassal szemben a képességek felértékelodése.
Pedig az elméleti alapok nalunk is ismertek voltak, és a természettudomanyos oktatas-
sal kapcsolatban kritikai elemzések is megjelentek. (Csapd, 1992, 1999; Bdthory, 1999;
Nahalka, 1999) Viszont nem kovetkezett be a természettudomanyi tanarképzés régdta
aktudlis refomja, az egyetemek tovabbra sem képeztek természettudomany (,,science”)
szakos tanarokat, igy eleve elvagtak az utat az interdiszciplinaris programok bevezeté-
se elott.

Persze néhany jel korabban is foghatd lett volna. Mar a tiz-hiisz-harminc évvel ezel6t-
ti IEA-vizsgalatoknal is kiderilt, hogy tanuldink foleg a lexikalis ismeretek tuddsat vizs-
gald teszt-itemeknél nyujtanak magas teljesitményt, és kevésbé jok, amikor a feladat
megoldasahoz a magasabb értelmi miiveleteket (analizis, szintézis, értékelés) kell moz-
gositaniuk. Ugyszintén sajat 4tlagukhoz képest gyenge eredmények sziilettek annal a
tesztnél, mely a természettudomany tarsadalmi jelentdségérol tett fel kérdéseket. Es vé-
giil az sem elhanyagolhatd, hogy az ugynevezett gyakorlati feladatokban (ahol megfigye-
l1éseket, méréseket, kisérleteket kell végezni) sem tlintek ki tanuldink. A TIMSS-vizsga-
latokban még tiind6klé magyar tanuldi populaciok egy masik, de hasonl6 mintdjaban (7.
osztalyos altalanos iskolasok és 11. évfolyamba jaré kozépiskolasok) igen gyenge vala-
szok sziilettek olyan gyakorlatias kérdésekre, mint példaul: ,,Miért szorjak fel télen a je-
ges utakat homokkal?” vagy ,,Miért izzadunk, amikor melegiink van?” vagy ,,Hideg id6-
ben miért latszik a leheletiink?”. (B. Németh, 1998; Korom, 1998) Mindez int6 jel lehe-
tett volna, jelzés arra, hogy a természettudomanyi tanitds modernizacidja nem halasztha-
t6 mar sokaig.

Matematika
A PISA 2000 vizsgalatban a magyar 15 éves tanulok matematika atlagteljesitménye az

OECD-éatlag alatt talalhat6 (az eltérés szignifikans). 31 orszag mezdnyében a 21. helye-
zést érték el. Korabbi nemzetko6zi vizsgalatok ennél 1ényegesen kedvezdbb helyzetet je-
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leznek. A SIMS 1980-81 id6ben kovette a hetvenes évek masodik felében kibontakozd
matematikatanitdsi modernizacidt, a komplex matematika fokozatos bevezetését, és an-
nak eredményességét éppen a SIMS-adatokkal lehetett bizonyitani. (Radnainé, 1983) Jo
tiz évvel kés6bb a TIMSS 1995 tantisaga szerint a magyar 7. és 8. osztalyosok a nemzet-
kozi atlag felett helyezkedtek el, de nem tartoztak az élmezdnybe. Ugyanakkor a moni-
tor-vizsgalatok trendanalizisei kilenc év tavlataban (1986—1995) a kiilonb6z6 életkoru ta-
nulok matematika teljesitményének enyhén csékkend trendjét mutattak. Nincs tehat min-
den rendjén a matematikatanitas haza tajan sem. A Varga Tamds és munkatarsai altal kez-
deményezett reformok (komplex matematika) kés6bb nem folytatodtak, a tudasfelfogas-
ban bekovetkezett paradigmavaltast pedig — ugy tlinik — ezen a teriileten sem észlelték
idejében. 2003 a matematikatanitas szempontjabol fontos évnek igérkezik: a PISA 2003-
ban a matematika keriil a kutatas fokuszaba. (2. tdbldzat)

Tanulasi stratégiak

A pedagodgiai vizsgalatok adataival végezheté matematikai statisztikai elemzések ha-
rom szintjét szoktak megkiilonboztetni: az egyvaltozos, a kétvaltozos vagy korrelacids és
a sokvaltozos vagy multivarians elemzési szintet. Az egyvaltozos elemzések szintjén a
felmért tanuldok egyéni teljesitmény-pontszamaibdl leird statisztikai mutatokat (atlag,
szords) szamitanak, amelyekkel jol jelle-
mezhetdk azok a rendszerek és intézmé- A kritikus helyzet magyardzata
nyek, melyek keretébqn a tanulok teljesit- megleheto”sen egyszerﬂ; mig mi
ményei Iétrejohetnek. Igy példaul a kilon- g baberainkon iiltiink, a Jejlett
boz6 orszagok tanuldinak az atlagai — és nyugati és tdavol-keleti orszdagok-
azok sorrendje, e sorrendek szignifikancia- 45,1 > ke diek a természet-
Klsz,or}y,a i — az interpretdciot konnyen atldt- tudomdnyi tanitds modernizdci-

atova és viszonylag objektiven értelmezhe- P g
ojahoz. Lemaradtunk arrol a

tové teszik. (Korabban, a harom tantargyi di I1dsrol i /
terlileten lényegében ezt az egyvaltozds paraagigmavaltasror is, mety a

elemzési szintet alkalmaztuk.) Az egyvalto- tudas felfogasmodjdaban az
z6s elemzési szint azonban mér nem elégsé-  Ui0bbi liz évben bekdbvetkezell.
ges, amikor a tanuloi teljesitmények oksagi
kapcsolataira szeretnénk valaszt talalni. Vagy olyan stratégiai kérdésekre keressiik a véa-
laszt, hogy az oktatasban vagy az oktatas kdrnyezetében milyen hatasokat erdsitsiink, il-
letve gyengitsiink, hogyan alakitsuk az aktualis oktataspolitikat, az egyes iskolak miiko-
dését, miként optimalizaljuk a tanari-osztalytermi tevékenységet. Az ilyen és ehhez ha-
sonld kérdések megvalaszolasahoz a tarsadalomtudomanyi kutatok sokvaltozés matema-
tikai statisztikai mddszerekhez — tobbnyire a regresszidanalizis valamely valfajahoz — fo-
lyamodnak. A TIMSS-ben példaul a PLS (partial least square, a részleges legkisebb
négyzet) modszert alkalmaztak és ennek segitségével dolgoztak ki modelleket a pedago-
giai hatasrendszer leképezésére. (Vari, 1997; Bdnfi, 1999)

A meglehetdsen bonyolult, sokvaltozds elemzések eredményeként numerikus adatokat
kapunk arra vonatkozdan, hogy a kérdéses tanuldi teljesitmény variancidjat milyen mér-
tékben magyarazzak meg az elméleti megfontolasokat kifejez6 felmérési tervbe felvett
ktlonb6z6 valtozok. A hatast szdzalékban fejezik ki, ezzel jelezve, hogy a teljesitmény
egységnyi megvaltozasadhoz (pozitiv vagy negativ iranyban) az adott valtozé milyen mér-
tékben jarul hozza. A hatas mértékszama persze orszagonként eltérd lehet, hiszen az
Osszehasonlitott orszagok oktataspolitikdja, iskolarendszere, pedagogiai kultardja is kii-
16nbozik. Igy, ha a felmérési terv megfeleld megbizhatosaggal fedi le a miik6do rendsze-
reket, kiillonb6z6 modelleket konstrualhatunk, illetve kiilonb6z6 modellek hatékonysagat
mérlegelhetjiik.
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A PISA 2000 vizsgalatban a teljesitményre hato valtozok 6t csoportjat vették fel. Ezek
a kovetkezok:

— a tanuldk jellemzdi €s a csaladi hattér;

— tanulasi stratégiak és a tanulas iranti attitidok;

— az iskola pedagdgiai céljai és tevékenységei;

— osztalytermi tevékenységek;

— az iskola szervezete, infrastruktiraja, tipusa.

A 6. tabldzaton a Tanulasi stratégidk €s a tanulas iranti attitidok blokkba tartozé hat
valtoz6 hatasat mutatjuk be, a magyar adatokat mindig dsszevetve az OECD-orszagok at-
lagaval €s a megfeleld osztrak és finn adattal. Az osztrakokat azért valasztottuk, mert pe-
dagdgiai hagyomanyaink sok kozos vonast mutatnak, a finneket pedig azért, mert az
OECD-orszagok koziil ebben az észak-eurdpai orszagban volt a legjobb a 15 éves tanu-
16k olvasasteljesitménye. (A bemutatasra kivalasztott blokkban az adatok tanuldi kérdo-
ivekrdl szarmaznak, a tanuldk percepciojat tartalmazzak tanaraik tanuldsszervezé mun-
kajarol.)

6. tabldzat. Tanuldsi stratégidk hatdsa a teljesitményre. A teljesitmény megmagyardzott variancidja (R?)
szazalékban kifejezve

Stratégia OECD-dtlag Magyar tanulok  Finn tanulok — Osztrdk tanulok
Onkontroll alkalmazésa a tanulasban

(Control strategies) 4,6 3,1 3,4 2,4
Emlékezetbe vésés szerepe a tanuldsban

(Memorisation strategies) 0,7 2,1 1,7 0,5
Konstrualas a tanulasban

(Elaboration) 2,3 1,2 1,3 2,5
Verseng0 tanulas

(Competitive learning) 2,8 3,6 1,0 3,6
Csoportban tanulas

(Co-operative learning) 1,0 0,0 1,5 1,4
Hazi feladatra forditott id6

(Time spent on homework) 4.5 7,8 0,1 1,5

Forras: Knowledge and Skills... 229-230.

A tablazaton felsorolt hat valtozé kozelitd, de tavolrol sem teljes becslését adja annak
a komplex tényezonek, amelyet ,,pedagogiai kultiranak” szeretnénk nevezni. Errdl a di-
daktika torténetében mindig is azt gondoltak, hogy fontos mindségi feltétele az oktatas
hatékonysaganak. Es ez igy van a tomegoktatas koraban is. A pedagogiai kultira eme
részleges mintazatdnak harom nemzeti profiljat hasonlitjuk Gssze, és viszonyitasi pont-
ként még a tobb orszagra érvényes atlagértékeket is figyelembe vessziik.

A 6. tablazaton feltiintetett adatok kordbbi, tapasztalati Giton valoszinisitett megfigye-
léseket igazolnak. Kiilonosen arulkoddk a magyar pedagdgiai kulturara nézve azok az
Osszefiiggések, melyek a tanarok altal kozvetitett, de a tanuldk altal érzékelt tanulasi stra-
tégidkra vonatkoznak. Az elemzéshez 6t tanulési stratégiat vagy szokast azonositottak,
melyeket jellemz6 vonasaik alapjan neveztek el ,,onkontrollnak” (9), ,,emlékezetnek”,
»konstrualasnak”, ,,versenynek”, ,,csoportos tanulasnak” — €s még ide vessziik a hazi fel-
adatra forditott id6t is. Az elméleti modell értelmében ezek koziil harom (6nkontroll,
konstrualas, csoporttanulas) a tanulas modern, kognitiv felfogasat képviseli, amiért a fel-
tételezés szerint relative magas és pozitiv értékkel kellene rendelkezniiik. Latjuk, hogy
mind a harom tanulasi stratégia esetében az OECD atlagos értékek magasabbak, mint a
magyar értékek. Ugyanakkor a masik két stratégianal (emlékezet, verseny), ugyanezen
tanulasi szemlélet szerint, relative alacsony értékeket tételeztink fel. Lathatjuk azonban,
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hogy itt a magyar értékek magasabbak, mint a nemzetk6ziek. A magyar adatok tehat ab-
ban a harom stratégidban, ahol a tanulads modern felfogasa értelmében magasnak kellene
lennie, valdjaban alacsony, mig abban a két stratégidban, ahol relative alacsonynak kel-
lene lennie, magas. Ugyanez vonatkozik a ,,hézi feladatra forditott idére”, ami kiugréan
magas. Osszefoglaléoan megallapithatjuk tehat, hogy a magyar pedagdgiai kultiraban a
tanulasi stratégiak terén tulsdgosan nagy szerep jut az emlékezetbe vésésnek, a verseny-
nek, a hazi feladat végzésének, és viszonylag kevés hangsulyt kap az dnkontrollon, a
konstrualason alapuld tanulés és a csoportban torténd tanulds. A tanulok altal percipialt
tanulasszervezés donté mértékben az iskolai tanulas hagyomanyos felfogasat tiikrozi.

Erdemes még felfigyelni arra, hogy az osztrak tanuldk altal érzékelt tanulasi profil ha-
rom elemében hasonl6 a magyarokéhoz, mig kettében (verseny, csoporttanulas) markan-
san eltér. A bemutatott négy profil koziil egyébként a finn valtozat az, amelyik a legin-
kabb illeszkedik az elméleti modell (kognitiv tanulasfelfogas) elvarasaihoz. Ez viszont
azt az evidensnek t{ind kovetkeztetést tamasztja ald, hogy a pedagogiai kultura és az ok-
tatas hatékonysaga kozott szoros oksagi dsszefliggés tételezhet6 fel.

*

frasomban igyekeztem bemutatni — néhany példaval alatamasztva —, hogy a rendszer-
szint(i, 6sszehasonlité pedagogiai vizsgalatokbol levonhatd kdvetkeztetések nélkiilozhe-
tetlenek a kozoktatasi nagyrendszer és az iskoldk mitkodésének a fejlesztéséhez. Azt is
szerettem volna demonstralni, hogy — éppen a nagyrendszer miikddése szempontjabol —
a muveltség-teriileti (tantargy-pedagogiai) €s a pedagdgiai kultiraval kapcsolatos kovet-
keztetések sem hanyagolhatok el. A kdzoktatas fejlesztésének ez is fontos feltétele. S6t,
tudni véljiik, hogy a rendszerszintli felmérések a ,,fejlesztés”, a ,,modernizalas”, az ,,op-
timalizalas” lehetdségein tulmenden egy koherens kozoktatasi reform elinditoi, inspira-
161 lehetnek. Talan nem hiu abrand feltételezni, hogy az adatokkal valo szembesiilés a re-
formra irdnyuld eréfeszitések egyesitésének a kovasza.

Jegyzet

(1) Amikor irasunkban a hangsulyt a rendszerszint(i felmérésekre tessziik, természetesen nem allitjuk azt, hogy
ne torténtek volna olyan mas pedagodgiai célu felmérések, amelyek kovetkeztetései szintén hozzajarulhatnak az
orszag kozoktatasardl kialakitando képhez.

(2) A hat-tantargy vizsgalat (six subject study) koncepcidjat 1967-ben fogadtak el, az adatfelmérés 1970-ben és
1971-ben tortént, mig a kutatasi zardjelentések 1973—1975 kozott jelentek meg. Magyarorszagon a hat tantargy
koziil harom tantargy felmérése keriilt sor. Ezek a kovetkezok: olvasasmegértés, természettudomany, angol
mint idegen nyelv. Mas orszagokban vizsgaltdk még az anyanyelvi irodalmat, az allampolgari nevelést és a
franciat mint idegen nyelvet.

(3) A ,reading literacy”-t nem egészen elfogadhatdan nalunk ,,irasbeliségnek” forditottak. Jobb lett volna ,,0l-
vasaskulturanak” nevezni. Mi itt és mashelyiitt a , literacy”-t kultaranak forditjuk.

(4) Roy Phillipps hosszi idén at az 0j-zélandi IEA-kutatasokat irdnyitotta. A hetvenes évek kozepén az IEA
stockholmi irod4jat vezette és 6 kezdeményezte az IEA masodik matematika vizsgalatat.

(5) Az ot leginkabb elterjedt modszer szerz6ik nevérdl valt ismertté. Ezek a kovetkezok: Ligeti, Lovaszné,
Romankovics, Tolnainé, Zsolnai.

(6) Mint ismeretes, az 1995-ben kormanyrendeletben kiadott NAT belsé szerkezete 6 + 4 volt.

(7) A mediterran orszagcsoportba tartozo orszagokban az alsé tagozat 5 év, és ezekben az orszagokban is jobb
a 15 éves tanulok atlagteljesitménye a poszt-szocialista orszdgokénal. De a kiilonbség nem szignifikans.
(8) Az els6 négy helyezett orszag: Szingapur, Csehorszag, Japan, Korea.

(9) ,,Onkontroll” — a tanulas lépéseinek tudatos és logikus megtervezése, kiegészitd informaciok beszerzése, fo-
lyamatos onellenérzés.

(10) ,Konstrualas” — Az Gj ismeretek osszektése régebbi és mas teriileteken szerzett tudassal. Az Gj ismeretek
kontextusanak keresése.
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1. melléklet. Nemzetkozi vizsgalatok
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CES = A tandra okologiaja (Classroom Environment Study)
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(PPP) = Ovoda-vizsgalat (Pre-Primary Project)

CLS = Szamitastechnika 1. (Computer Literacy Study)
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CivEd = Allampolgari nevelés (Civic Education)

SITES = Szamitastechnika 2. (Second Information Technology in Education Study)

RLS = Olvasaskultira (Reading Literacy Study)

TIMSS = Harmadik nemzetkozi matematika €s természettudomany vizsgélat (Third International Mathematics
and Science Study)

TIMSS-R = TIMSS ismétlés (TIMSS Repeat) TA

(IALS)++ = Felnottek olvasaskultura vizsgalata (International Adult Literacy Study)

SIALS++ = Felndttek méasodik olvasaskultura vizsgalata (Second International Adult Literacy Study)
PISA++ = Nemzetkozi tanuldi teljesitményvizsgalat (Programme for International Student Achievement) TA
PIRLS = Az olvasaskultura fejlodésének vizsgalata (Progress in International Reading Literacy Study) TA

+ Magyarorszagon harom tantargy vizsgalat

++ OECD-vizsgalat

TA Trendanalizis

() A zardjelbe tett vizsgalatokban Magyarorszag nem vett részt.

2. melléklet. Nemzetkozi szervezetek

IEA = Az oktatasi teljesitmények vizsgalatanak nemzetkozi tarsasdga (International Association for the Evalu-
ation of Educational Achievement)

OECD = A gazdasagi egyiittmiikodés és fejlesztés szervezete (Organisation of Economic Cooperation and
Development)

NAEP = Amerikai monitor-vizsgalat (National Assessment of Educational Progress)

TAEP = Amerikai monitor-vizsgalat nemzetkozi aga (International Assessment of Educational Progress)

Darwin szelleme
A fajok eredete — mai viliozathan
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Steve Jones

A TYPOTEX Kiado konyveibdl
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Csikos Csaba

Egy hazai matematikai felmérés
eredményei nemzetkozi
osszehasonlitasban

Kordbbi tanulmdnyomban az Iskolakultiira 2002. decemberi
szamdban bemutattam néhdny olyan matematikai széveges
feladatot, amelyeknek nyomdn a felmertilo kérdések kutatdsok
sokasdgdt inspirdltdk. A kezdeti, ,becsapos” feladatok felmérésére
irdnyulo vizsgdlatokbol a kilencvenes években
bontakozott ki azon kutatdsok sorozata, amelyekben ldtszolag
egyszertii és ldtszolag trividlis eszkozokkel megoldhato feladatok
megolddsdnak folyamata keriilt a kézéppontba. Mostani irdsunkban
egy magyarorszdgi felmeérés eredmeényeit ismertetjiik. A leiro
statisztika eszkoztdrdra épitett elemzéseink mellett nyitva hagyunk
szdamos olyan kérdeést, amely az eredmények lényegesen tagabb
kontextusba helyezését kivannd. (A kapott eredmények teljesebb kértii
bemutatdsdra és elemzésere a Magyar Pedagogia
Jfolyoiratban vdllalkoztunk.)

A felmérés eszkozei

magyar adaptacidjat hasznaltuk. A tesztfeladatok magyar valtozatanak készitése-

nél néhany problémaval szembe kellett nézniink. Az egyik feladatban a belga
frank és valtopénze is el6fordul, amikor 690 frankért 20 azonos aru kisautot vesz egy kis-
fit. A magyar valtozatban 690 forint és 10 kisautod szerepel, hogy elkertiljiik a valtopénz
hidnya miatti szemantikai bonyodalmakat. A feladatokban szereplé neveket azonos kez-
débetlijii magyar nevek becézd alakjaira igyekeztiink kicserélni. Szovegszerkesztési hi-
ba miatt modosult az egyik feladat szovege. Az eredeti szovegben szerepld ,,Pisti 4 da-
rab, egyenként 2,5 méter hosszu deszkat vasarolt” kitétel helyett a magyar valtozatban 5
darab deszka szerepelt. Véleményiink szerint e z a hiba a feladat felhasznalhatdsagat nem
befolyasolta, és feltehetdleg inkabb konnyithette, mintsem nehezitette a feladatmegol-
dok dolgat.

A 20 feladatot két, egyenként 10 feladatot tartalmazo tesztvaltozatba soroltuk. Mind-
két tesztvaltozatba 5 standard és 5 ,,parhuzamos” feladat keriilt. A formai megjelenités-
ben kovettiik a kiilfoldi forrastanulmanyt, s igy a kovetkezo elrendezésben szerepelt min-
den egyes feladat:

ﬁ felmérésben a Verschaffel, De Corte és Lasure (1994) altal hasznalt 20 feladat

1. Kriszti gyalogturat tett. Délel6tt 8 kilométert haladt, délutan pedig 15 kilométert. Hany kilométert
tett meg Kriszti?

Valasz:

Indoklas:

A tesztek javitasat jelen tanulmany szerzdje végezte a Verschaffel, De Corte és Lasure
(1994) altal kidolgozott kddrendszer segitségével. Emlitésre méltd, hogy az egész felmé-
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rés elméleti koncepcidja szempontjabdl a leglényegesebb dolog az, hogy az ,,Indoklas”
rovatban uigynevezett realisztikus reakcié fordult-e el. A meglehetsen bonyolultnak ti-
nd kddolasi utmutatd alapjan a valosag realisztikus modellezését igényld feladatokban
nyujtott tanuldi teljesitmény megitélésében fontosabb volt az ,,Indoklas” rovatban el6for-
dulé szobeli észrevétel, mint az esetlegesen f6lotte elvégzett szamolas precizitasa.

A vizsgalat eredményeinek értelmezéséhez feltétleniil sziikséges hangsulyoznunk,
hogy mig a standard feladatok esetében az 1 pontos teljesitmény azt jelenti, hogy helyes
miveletkijelolés és szamolas esetén helyes végeredmény adddott, addig parhuzamos fel-
adatok esetében az 1 pontos teljesitmény tobbféleképpen megsziilethetett. 1 pontot ért a
hibatlanul kivitelezett megoldas mellett az is, aki a feladat tartalméat figyelmen kiviil
hagyva végezte a szamolast, de jelezte, hogy valami gond van a feladattal, és az is, aki
csupan a feladat megoldhatdsagaval kapcsolatos gondot jelezte, de nem végzett konkrét
szamitasokat. Eppen ezért a parhuzamos feladat eredményeinek kozlésekor nem a meg-
oldasok atlagardl fogunk besz€lni, hanem a realisztikus valaszok aranyarol.

Minta és a felmérés lebonyolitasa

A matematikai szoveges feladatok tesztje
»,SZOVEGES FELADATOK A, illetve B A minta nagysdga elegendd ah-
VALTOZAT” néven késziilt el, és harom Koz, hogy a kapott szamadato-
megyei jogl varos Osszesen 10 iskoldjanak  pgr pontosnak tekintstik, azon-
4. osztalyos tanuloi irtdk meg. Tesztiinket b4 nem tudjuk, hogy a felmé-
végiil 562 tanuld t6ltotte ki, 281-en az ,,A”, résben rés=t vett tanulok milyen
281-en pedig a ,,B” valtozatot. A hattér-kér- nagyobb tanulocsoport repre-

déiv adatal\{al vald §gybpvetes sordn 8ssze- P Lo spuiselinek tekinthe-
sen 2 tanulé eredményeit kellett figyelmen h L p L
t6k. Bdr dltaldban a hazai és

kiviil hagynunk adatrégzitési hiba miatt, igy . L
tanulmanyunkban 280+280=560 tanulo 1emzetRozi felmerések azt mu-

adatait hasznaltuk fol. tatjdk, hogy a nagyvdrosi tanu-
A minta nagysaga elegendd ahhoz, hogy [0k az orszdgos dtlagndl jobb tel-
a kapott szamadatokat pontosnak tekintsiik, ~ jesitményt érnek el, ez nem fel-
azonban nem tudjuk, hogy a felmérésben tétlentil igaz a szoban forgo fel-
részt vett tanulok milyen nagyobb tanuld- adatainkra.
csoport reprezentativ képviseldinek tekint-
hetdk. Bar altalaban a hazai és nemzetk6zi felmérések azt mutatjak, hogy a nagyvarosi
tanulok az orszagos atlagnal jobb teljesitményt érnek el, ez nem feltétleniil igaz a szdban
forgd feladatainkra.

Eredmények

A kovetkezOkben elészor bemutatjuk az egyes feladatokban elért eredményeket. A fel-
adatokat nem a tesztekben elfoglalt helyiik szerint szerepeltetjiik, hanem az Gsszetartozd
parokat egymas utan mutatjuk be.

L, bardtok”

Standard vdltozat: ,,Peti sziiletésnapi bulit szervezett a tizedik sziiletésnapja alkalma-
bol. 8 fiu és 4 lany baratjat hivta meg. Hany baratjat hivta meg Peti a sziiletésnapi buli-
jaba?” (Helyes megoldas: 8+4=12 baratjat hivta meg.)

A megoldasok atlaga: 98 szazalék.

Parhuzamos vdltozat: ,Karcsinak 5 baratja van, Gyurinak pedig 6. Karcsi és Gyuri
ugy dontottek, hogy egylitt rendeznek egy bulit. Meghivtak valamennyi baratjukat, akik
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mind el is jottek. Hany barat volt ott a partin?” (Gyakori, de nem helyes megoldas:
5+6=11 barat volt ott a partin.)

Realisztikus valaszok aranya: 18 szazalék.

A standard valtozat alapvet6 szdmolasi feladat. A 98 szdzalékos eredmény szokatlanul
magas egy empirikus felmérésben, hiszen az ugynevezett telitddési vagy plafon-effektus
miatt a 100 szazalékhoz kozeli tényleges teljesitmény esetén is gyakori a 90 szazalékos
vagy annal is alacsonyabb mért eredmény. A parhuzamos feladatban sokan természetesnek
vették azt, hogy Karcsinak és Gyurinak nincs k6z6s baratja. Hiszen ha ezt feltételezziik, ak-
kor miitkodésbe 1€p az a kutatasok 4ltal kimutatott meggy6z6dés (Reusser — Stebler, 1997),
mely szerint ,,fogadjuk el, hogy minden problémanak egy ’helyes’ megolddsa van.”

., deszkadk”

Standard vdltozat: Pisti 5 darab, egyenként 2 méter hosszt deszkat vasarolt. Hany da-
rab 1 méteres darabot tudott ezekbdl lefiirészelni? (Helyes megoldas: 10:1=10 darab.)

A megoldésok atlaga: 71 szazalék.

Pdrhuzamos vdltozat: Pisti 5 darab, egyenként 2,5 méter hosszi deszkat vasarolt.
Hany darab 1 méteres darabot tudott ezekbdl lefiirészelni? (Gyakori, de nem helyes meg-
oldas: 12,5:1=12 vagy 12,5 darab.)

Realisztikus valaszok aranya: 14 szazalék.

A standard valtozatban tapasztalt szerény eredmény a feladat szovegezésével kapcso-
latos problémaékra vezethetd vissza. Tobben rosszul jelolték ki, am végiil helyesen végez-
ték el a sziikséges muveletet. A kovetkezd megoldasi séma, 5+2+1=8, gyakrabban for-
dult elé annal, mintsemhogy anekdotikus esetnek tekintsiik, és utal arra a stratégiara,
amely tanacstalansag esetén gyakran megfigyelheté a szoveges matematikai feladatok-
ban: a tanuld 6sszeadja a feladatban szerepld szamokat. A parhuzamos valtozatban elért
alacsony atlag a szovegértési problémak mellett a probléma nem megfeleld reprezentala-
saval magyarazhaté. Mint majd latni fogjuk, a kiilfoldi felmérésekben is hasonlé ered-
mény sziiletett.

Lviz”

Standard valtozat: Egy boltos két ladaban tartja az almat. Az elsé ladaban 60 darab, a
masodikban 90 darab alma van. Az 6sszes almat beleteszi egy 0j, nagyobb ladaba. Hany
darab alma lesz ebben az 0j ladaban? (Helyes megoldas: 60+90=150 darab.)

A megoldasok atlaga: 96 szazalék.

Pdrhuzamos valtozat: Ha egy tartalyba beleontiink 1 liter 80°C-os és 1 liter 40°C-os
vizet, milyen hdmérsékleti vizet kapunk? (Gyakori, de nem helyes megoldas:
80+40=120.)

Realisztikus valaszok aranya: 17 szazalék.

A standard valtozatra ugyanaz érvényes, mint a ,,baratok” feladat esetében. A parhu-
zamos valtozat gyenge eredménye megfelel a nemzetkozi tendencianak, €s tobb tényezo-
re is visszavezethet6. A mar emlitett — egyetlen helyes megoldas megtalalasara térekvod —
meggy6z0deés gyakran parosul az altalunk akar ,,egymiiveletes stratégianak” is nevezhe-
t6 tévképzettel, amely azt a meggy6z6dést takarja, hogy egyetlen alapmiivelet, amelyben
a feladat szdmadatait felhasznaljuk, altalaban elegendd a megoldashoz. Emellett ebben a
feladatban a homérséklet fizikai fogalméanak kialakulatlansdga is szerepet kaphatott.

., buszok”

Standard vdltozat: Peti malacperselyében 690 forint van. Teljesen elkolti ezt a pénzt,
¢és vasarol 10 darab jatékautot, amelyek mind ugyanannyiba keriiltek. Mennyibe kertilt
egy jatékauto? (Helyes megoldas: 690:10=69 forintba keriilt egy darab.)

A megoldésok atlaga: 89 szazalék.

22




Iskolakultara 2003/8

Csikos Csaba: Egy hazai matematikai felmérés eredményei nemzetkdzi §sszehasonlitasban

Pdrhuzamos vdltozat: 450 katonat kell buszokkal a gyakorlotérre szallitani. Egy kato-
nai busz 36 katonat tud szallitani. Hany buszra van sziikség? (Gyakori, de nem helyes
megoldas: 450:36=12,5 vagy 12 buszra van sziikség.)

Realisztikus valaszok aranya: 36 szazalék.

A standard valtozatban kapott érték még mindig elég magas ahhoz, hogy azt mondhas-
suk: a mérésben részt vett tanulok tudnak ezres szamkorben osztani. A parhuzamos val-
tozatban kapott eredmény ugyanakkor tipushibat rejt, miszerint az egyetlen alapmivelet-
tel, a feladatban szerepld szamok felhasznalasaval nyert végeredményt kritika nélkiil, az-
az a valdsagos feladathelyzet figyelmen kiviil hagydsaval fogalmaztak meg. A korabbi ta-
nulmédnyunkban mar emlitett flamand fejleszt6 kisérletben, amelyet szeretnénk a magyar
oktatasi rendszer szamara adaptalni, ennek a tipushibanak a kikiiszobolésére remek fej-
lesztd feladatsor késziilt.

futds”

Standard valtozat: Egy vitorlds hajo oranként 45 kilométeres sebességgel halad.
Mennyi id6 alatt tesz meg 180 kilométert? (Helyes megoldés: 180:45=4 ora alatt.)

A megoldasok atlaga: 67 szazalék.

Pdrhuzamos vdltozat: Jancsi legjobb eredménye a 100 méteres futasban 17 masod-
perc. Mennyi id6 alatt fog 6 lefutni 1 kilométert? (Gyakori, de nem helyes megoldas: 10-
szer 17=170 méasodperc.)

Realisztikus valaszok aranya: 2 szazalék.

A standard feladatban elért eredményt akar kellemes meglepetésként is interpretalhat-
juk, hiszen a sebesség-fogalom korai intuitiv kialakulasardl tantiskodik a tanuldk jelen-
t6s részénél. A parhuzamos valtozat becslési probléma, amely azonban a tilnyomé tobb-
ség szamara szokasos matematikai feladatnak latszott. Feltehetdleg tobb olyan feladat-
nak helye lenne a matematikatanitasunkban, amelynek nincs egyetlen helyes, a feladat
szdmadataibol kikovetkeztethetd megoldasa.

. iskola”

Standard vdltozat: Kriszti gyalogttrat tett. Délelott 8 kilométert haladt, délutan pedig
15 kilométert. Hany kilométert tett meg Kriszti? (Helyes megoldas: 8+15=23 kilométert.)

A megoldésok atlaga: 92 szazalék.

Parhuzamos valtozat: Bélint és Aliz ugyanabba az iskolaba jarnak. Balint 17 kilomé-
terre lakik az iskolatol, Aliz pedig 8 kilométerre. Hany kilométerre lakik egymastol Ba-
lint és Aliz? (Gyakori, de nem helyes megoldas: 8+17=25 avagy 17-8=9 kilométer.)

Realisztikus valaszok aranya: 7 szazalék. )

A standard valtozat atlaga megfeleldnek mondhato. Altalanossagban feltehet6 persze
a kérdés, hogy nem 100 szazalék lenne-e az egyetlen elfogadhaté érték egy ennyire egy-
szerl feladat esetében. Erre azt a valaszt adjuk, hogy — noha az egyéni teljesitmény mé-
résében szokasosan alkalmazott 80 szizalékos kritériumszint nem keverendd Gssze a
tobb tanuld eredményének atlagolasabol szarmazo eredmények elfogadhatosagi kiiszo-
bével — a 80 szazalék folotti eredmény egy adott orszagra vonatkozoan mindig nagyon
magasnak szamit. A nemzetkozi felmérések eredményeit bongészve megszokhattuk mar,
hogy eltéveszthetetlentil konnyiinek tiin6 feleletvalasztd feladatok esetében is csak egy-
két orszag atlaga kertil 90 szazalék folé.

A parhuzamos valtozat alacsonyabb szamadata mintegy 20 tanuldt jelez, akik valami-
lyen megjegyzést irtak az ,,Indoklas” rovatba, t6bb lehetséges megoldas 1étezését vagy az
adatok hianyossagat jelezve. Amennyiben tanterveink, tankdnyveink vagy akar csak
egyéni rejtett tanterveink preferalnak azt a tanuldi magatartast, amely kiméletleniil lecsap
a matematika tantargy rosszul definialt és valamilyen szempontbdl megoldhatatlan fel-
adataira is, akkor helye és szerepe lenne oktatasi rendszeriinkben az ilyen feladatnak.
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,, léggombok”

Standard vdltozat: Kati, Hédi, Jancsi és Tomi kaptak a nagyapjuktol egy dobozt,
amelyben 14 szelet csokoladé volt. A gyerekek elosztottak egymas kozott Gigy, hogy min-
denkinek ugyanannyi jutott. Hany szelet csokoladé jutott egy unokanak? (Helyes megol-
das: 14:4=3,5 szelet jutott.)

A megoldasok atlaga: 37 szazalék.

Pdrhuzamos valtozat: Nagypapa a 4 unokajanak egy dobozban 18 1éggémbét ad, amit
az unokak egyenlden osztanak szét. Hany 1éggombot kap egy-egy unoka? (Szerencsére
nem gyakori, de nem is helyes megoldas: 18:4=4,5 1éggomb.)

Realisztikus valaszok aranya: 82 szazalék

Ebben a két feladatban mintha felcserélddtek volna a dolgok. Nyilvanvalo, hogy az
el6z6 feladatparok soraba igen kevéssé illik ez a kettd. A standard valtozatban sokan azt
a megoldast adtak, hogy 3 szelet jutott mindenkinek, €és kett6 megmaradt nagyapanak.
Elképzelhetd, hogy a feladat szovege meg-

Tobb feladatban is helyes volt a
miuiveletek kijeldlése és
elvégzeése, am a kapott ered-
meény kritikdatlanul kertilt a meg-
Jogalmazott vilaszba. Régota is-
merjiik azt az alapelvet, hogy el-
lendriztetni kell az eredmeényt a
tanulokkal, am ez gyakran a
mechanikus szdamolds ismételt
elvégzeésere korldtozodik. Annak
beldtdsa, hogy a helyes szdamolds
végen ,kijott” szam nem feltétle-
niil értelmes eredmeénye egy fel-
adatnak, a feladatmegoldotol tu-
datos donteést igényel. Ez a don-
tés a feladatmegoldds folyama-
lat kiseéro metakognitiv (a tudds-
rol valo tuddssal kapcsolatos)
gondolkodasi stratégick
resze.

enged ilyen interpretaciot. Sokaknak gondot
okozott, hogy nem egész szam jott ki az osz-
tas eredményeként.

A parhuzamos valtozatban sziiletett jo ered-
mény nem meglepd; mas orszagokban is kon-
nylnek bizonyult ez a feladat. A feladatirdk ere-
deti szandéka az volt, hogy megvizsgaljak, va-
jon hanyan végzik el maradék nélkiil az osztast,
és kozlik kritika nélkiil a végeredményt: 4,5 lufi.

,, €letkor”

Standard vdltozat: Reggel Pistinek 1480
forintja volt a malacperselyében. Most 1650
forintja van a perselyben. Hany forinttal
gyarapodott napk6zben a pénze? (Helyes
megoldas: 1650-1480=170 forinttal.)

A megoldasok atlaga: 85 szazalék.

Parhuzamos valtozat: Robi 1987-ben szii-
letett. Most 2002-t mutat a naptar. Hany
éves Robi? (Gyakori, de nem helyes megol-
das: 2002-1987=15 éves.)

Realisztikus valaszok aranya: 0 szazalék.

A standard valtozathoz hasonlo aranyban

kaptak meg a tanulok végeredményként Robi életkorara a 15 évet. A felmérés 2002 tavaszan
tortént, ennek ellenére egyetlen tanuldnak sem jutott eszébe leirni azt, amit pedig feltehetden
atgondolt, hogy Robi talan még nem toltdtte be a 15 éves kort. Lehetséges, hogy Magyaror-
szagon Ugy szokas kiszamolni az emberek életkorat, hogy az aktualis évszambdl kivonjuk a
sziiletési évet? Bizonyos esetekben (honvédségi sorozas, napisajtd) ez lehet az egyszerisitett
gyakorlat, azonban a vizsgalt korosztalyt nem feltétlentil érintette meg ennek a szele. Nem ma-
gyar specialitas egyébként ez a rendkiviil alacsony atlag, amint azt a tablazatban latni fogjuk.

., kotél”

Standard vdltozat: Egy ember a 12 méter hosszu ruhaszaritd koételet 1,5 méteres dara-
bokra vagja. Hany darabot kap igy? (Helyes megoldas: 12:1,5=8 darab.)

A megoldasok atlaga: 46 szazalék.

Parhuzamos valtozat: Egy ember kotelet szeretne kifesziteni két, egymastol 12 méter-
re 1év6 rud kozott, de csak 1,5 méteres darabok vannak. Hany darabot kellene ezekbdl
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Osszekotoznie, hogy atérjen a kotél a két rud kozott? (Gyakori, de nem helyes megoldas:
12:1,5=8 darab.)

Realisztikus valaszok aranya: 4 szazalék.

Ez a feladatpar szemlélteti talan legszebben a standard és parhuzamos feladatok k6zot-
ti kiilonbséget, hiszen a feladatok szévege is rendkiviil hasonlo, az elvégzendd alapmii-
veletben ugyanazok a szamok szerepelnek. Bar a felmérésben részt vevo néhany osztaly-
ban a tanulok hasznaltak tizedes tortet a maradék nélkiili osztas végeredményének jelo-
1ésére, sem az 1978-as tanterv, sem a Nemzeti Alaptanterv nem tartalmazza még ezt ko-
vetelményként a 4. osztalyosok szamara.

,,edeny”

Standard vdltozat: Egyenletesen megengedve a vizcsapot, vizzel toltjiik fel az abran
lathato tiveget. Ha 10 masodperc elteltével 4 cm mély a viz az tivegben, milyen mély lesz
30 méasodperc elteltével? (Helyes megoldas: 3-szor 14 = 42 cm mély lesz.)

e

A megoldésok atlaga: 52 szazalék.

Parhuzamos vdltozat: Egyenletesen megengedve a vizcsapot, vizzel toltjik fel az dbran
lathaté {iveget. Ha 10 masodperc elteltével 4 cm mély a viz az tivegben, milyen mély lesz
30 masodperc elteltével? (Gyakori, de nem helyes megoldas: 3-szor 14 =42 cm mély lesz.)

A

Realisztikus valaszok aranya: 1 szazalék.

Az utolso feladatpar esetében kiilonlegességet €s tovabbi nehézséget jelentett, hogy
rajz is kiegészitette a feladatok szovegét. Csak nagyon kevés tanuld vette észre, hogy ez
is becslési feladat, ahol nagyjabol annyit mondhatunk, hogy az edényben — felfelé szii-
kiilo formaja miatt — t6bb, mint 42 cm-nyi viz lesz.

Az eredmények nemzetkozi dsszehasonlitisban

A kovetkezdkben az eddig k6zolt eredményeket nemzetk6zi 6sszehasonlitdsban mu-
tatjuk be. Verschaffel és munkatarsainak 1994-ben végzett felmérése volt az elsd, amely
ebben a formaban ezt a 20 feladatot hasznalta f61. A nemzetk6zi Gsszehasonlitast lehet6-
vé tevo felmérésekben tobbek kozott ir, kanadai és japan gyerekek szerepeltek.

Az 1. tablazat 2. és 4. oszlopat figyelve azt tapasztalhatjuk, hogy az altalunk kapott
eredmények nem esnek ki a korabban elvégzett kiilfoldi vizsgalatok altal kijelolt inter-
vallumbol. Talan nem tévediink nagyot, ha azt mondjuk, hogy a tanuldink szamara prob-
lematikusnak talaltatott feladatok méas orszagok hasonl6 kora tanul6i szdmara is hasonld
nehézséget jelentenek. Ha szeretnénk leegyszeriisiteni a felmérés eredményeinek értel-
mezesét, akar azt is mondhatnank, hogy didkolimpidkon innen, PISA-n tul, 1étezik egy
matematikai feladatcsokor, amelyben valdsziniileg sem rosszabbul, sem jobban nem tel-
jesitenek didkjaink, mint mas orszagok tanuloi.
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1. tabldzat A felmérésben szerepld 20 feladat megoldottsaga nemzetkozi dsszehasonlitasban (%-ban megad-
va, N=280 a magyarorszdagi adatok esetén, * részletesen ld. Verschaffel, Greer és De Corte, 2000)

Feladat Magyarorszagi felmérés (2002) Verschaffel és mtsai  egyéb felmérések*
(1994) (1993-1999)
hagyomanyos valtozat  parhuzamos véltozat
,,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
,,1éggdmbok” 37 82 59 51-85
,.Eletkor” 85 0 3 0-2
,,kotél” 46 4 0 0-8
,edény” 52 1 4 0-5

E tanulméany megirasdnak nem az volt az elsddleges célja, hogy a matematikatanita-
sunkrdl barmilyen szempontbol helyzetképet adjon avagy kritikat fogalmazzon meg. En-
nél sokkal fontosabb célom ismételten felhivni a figyelmet az Iskolakultira decemberi
szamaban attekintett fejlesztési lehetdségekre, és feltenni a kérdést: mennyiben altalano-
sithaté a Verschaffel és munkatarsai (1999) altal bemutatott, metakogniciora épitett fej-
lesztési stratégia mas tantargyak (s6t, tagabb Osszefliggésben: az értelem kimtivelése)
szempontjabol?

Egy fejleszté kisérlet korvonalai

Mint lattuk, tobb feladatban is megvalosult helyes volt a miiveletek kijelolése és
elvégzése, am a kapott eredmény kritikatlanul keriilt a megfogalmazott valaszba. Régota
ismerjiik azt az alapelvet, hogy ellendriztetni kell az eredményt a tanulokkal, am ez gyak-
ran a mechanikus szamolés ismételt elvégzésére korlatozodik. Annak belatasa, hogy a
helyes szamolas végén ,.kijott” szam nem feltétlentil értelmes eredménye egy feladatnak,
a feladatmegoldotol tudatos dontést igényel. Ez a dontés a feladatmegoldas folyamatat
kiséré metakognitiv (a tudasrol valé tudassal kapcsolatos) gondolkodasi stratégiak része.
Fejlesztésére szolgalhat a kovetkezo feladatsor (Verschaffel és mtsai, 1999):

— Kisbuszokkal szallitanak 100 tanuldt a tengerparti kempingbe. Egy kisbusz legfol-
jebb 8 tanulot képes szallitani. Hany kisbuszra van sziikség?

— A gyerekek a tornateremben gyiilekeznek, ahol a sporteszkézoket hatalmas ladakban
taroljak. Ezeket a ladakat ki kell vinni a sportpalyara. Egy lada cipeléséhez 8 gyerekre
van sziikség. 100 tanul6 hany ilyen 1adat tud egyszerre a sportpalyara vinni, ha minden-
ki részt vesz a cipelésben?

— Miutan a gyerekek egész nap sportoltak, nagyon megéheztek, és 6sszegyiltek az ét-
kez6ben. A szakacs 100 liter ennivaldt készitett 8 egyforma nagy edényben, mindegyiket
csordultig rakva. Hany liter ennivalot tartalmazott egy edény?

— Vacsora utan a gyerekek 8 fos sorokban sorakoztak az esti edzéshez. Hany gyerek
maradt ki, miutan 1étrejott a lehetd legtobb sor?

Mind a négy feladatban ugyanazt a miveletet kellett elvégezniiik a tanuléknak, azon-
ban a feladat tartalmatol fuggoen:

— a maradékos osztas eredményéhez egyet kellett adni;

—a maradékos osztas eredményét kellett leirni;

— maradék nélkiil kellett osztani;

— a maradékot kellett leirni.
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Feltételezhetd, hogy a flamand fejleszto kisérletben azonositott metakognitiv gondol-
kodasi stratégiak mas tantargyi tartalmak esetében is azonosithatok és fejleszthetok. Egy
jelenleg tervezett kisérletben ennek bizonyitasa az egyik legfontosabb célunk.
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Bardos Jeno

A nyelvtudas megitélésének korlatai

Errare humanum est, sed in errare perseverare stultum est
Tévedni emberi dolog, de a hibdban kitartani ostobasdg
(Hieronymus, Epistulae LVII, 12)

A regiondlis, orszdgos (és a nemzetkézi) vizsgdk honi akkreditdcioja
megkezdodott: az elfogadott vizsgdk elburjanzdsa — a NYAT
elismerendo erdfeszitései dacdra - elkeriilhetetlennek ldtszik, jollehet
a szo teszttechnikai értelmében vett vizsga-ekvivalencia-vizsgdlatok
még el sem kezdddtek. Uj vizsgdkart fejleszt a kozoktatds és a
Sfelsooktatds, iijakat az egyes kutatoi csoportok, kutatéintézetek —
vagyis szorit az ido, hogy e vizsgdk célképzeteit, teleologiai
elképzeléseit szakmai érvekkel befolydsoljuk. E tanulmdnyban el6szér
arrol szolunk, hogy a nyelvvizsgdk széles kérii — honi és nemzetkézi
- tarsadalmi elfogadottsdga ellenére a nyelvtuddst pontosan mérni és
értékelni majdhogynem lehetetlen. Késobb pedig arrol, hogy miért
érdemes mégis megprobdini.

szamos orszagban alkalmazott nyelvészetnek tekintik. (Spolsky, 1999) Ez a meg-
lehetdsen stlyos tévedés lesziikités, és abbol az idegenkedésbol ered, amelyet
tobb nyelvész a pedagogia €s pszicholdgia vilaga irant érez (nem is emlitve a matematikat
vagy a miszaki tudomanyokat, amelyek nélkiil szintiigy nincs nyelvi értékelés). Félreértés
ne essek, az idegen nyelvi mérés és értékelés szamos elmélete alkalmazott nyelvészeti indit-
tatasq, am a nyelvpedagogiai mérés és értékelés a pedagdgiai mérés és értékelés szerves ré-
sze, tantervfliggd tipusai a klasszikus didaktikai ciklus visszacsatolasaként — egyes esetek-
ben halogatott visszacsatolasaként — is felfoghatok. Fejlodésének fazisai mar tobb évszaza-
da jol dokumentaltak, elismertsége pedig az els6 valdoban tomeges nyelvtanitasi modszer és
elmélet, a strukturalista-behaviorista alapelvii audiolingvalis modszer korhii visszacsatolasa:
a diszkrétpontos tesztelés bevezetése ota egyre emelkedik. A hatvanas évek tesztbatériaitol
Oller (1979) integralt (illetve altala pragmatikusnak nevezett) tesztelésén at napjainkig, a
kommunikativ képességeket is mérni képes vizsgalatokig vezetett ez az 1t.
Ma mar az idegen nyelvi mérés vilagméreti szakma, amely a neveléstudomanyi, illet-

crer

ﬁ z idegen nyelvi mérést és értékelést — csakugy, mint a nyelvpedagogia egészét —

kutatointézetek éke. Masfeldl az idegen nyelvi mérés és értékelés napi gyakorlata kegyet-
len piaci verseny, vizsga-business capakkal; terméke, a nyelvvizsga, foként az elzartabb
orszagokban statusz-szimbolumma valt; szomasszazsaik zsufolt rendel6i pedig gyakran
— bukott vizsgazok atokfoldje. (Bdrdos, 2001)

Tézis: a nyelvtudas megitélésének korlatai vannak
A mérés mint nem kivant beavatkozds
Els6 allitasunk 6si, tobb szakteriileten leirt jelenség: a mérés eszkoze, a mérés esemé-

nye megszakitja a természetes folyamatot €s torzulasokhoz vezet. Milyen formaban je-
lentkezik ez a nyelvvizsgaztatasban? Valasszunk ki egyetlen készséget, benne egyetlen
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vizsgatechnikat: a beszédvizsgak leggyakoribb miifajat, az interjut. Ezekben a vizsgala-
tokban a vizsgaztato eszkozként szerepel, aki kivaltja a nyelvi produkcidt, amelyet majd
kulonféle szempontok szerint itélink meg. Ugyanakkor a vizsgaztat6 elvarasai, kérdés-
technikdja, témavalasztasa, a téma kifejtése, a diktalt tempd, a megengedett valaszok
hosszusaga vagy rovidsége, a vizsgaztatdo nyelvtudas-mélysége, flexibilitasa (és még
hosszasan sorolhatnank) mind olyan tényezd, amely jelentdsen befolyasolja a 1étrejott
produkcié szintjét, szerkezetét és mas kvalitasait. Vizsgaztatok vagy vizsgabiztosok eldtt
jol ismert az a jelenség, amikor a vizsgaztato oldani kivanja a jelolt gorcsosségét, €s ezért
akar 6sztonosen vagy éppenséggel tudatosan segiteni probal és ezzel mintegy modositja
(tobbnyire csokkenti) a teritékre keriilé nyelvi anyag szintjét, standardjait. A kérdések
megismétlésével, lassu beszéddel vagy eltulzott kiejtéssel, a jelolt valaszainak korrigala-
saval, sajat kérdésének atalakitasaval eltér a normalis beszédhasznalattdl és ezzel sajat
magat is félrevezeti. E tulzott igyekezetnek egy fokozottabb forméja — amelyet babasko-
dasnak is nevezhetnénk — egyenesen veszélyes, mert annyira torzit €s elnyomja a jelol-
tet, hogy az képtelen tényleges tuddsat bemutatni. (Bdrdos, 2002. 206.) A fenti leiras az
elfogult vizsgaztatdi viselkedéseknek csak egyik lehetséges valtozata, vagyis szamos pél-
dat hozhatunk fel arra, amikor maga a vizsgaztatd szegi meg a kooperacid €s az udvari-
assag nyelvészeti értelemben vett szabalyait és ezzel torzitja a 1étrejétt nyelvi produkcei-
ot, amelynek kdvetkeztében nem itélheti meg helyesen a jeloltet. Errare humanum est...
¢és ez gyakrabban el6fordul, mint gondolhatnank. Az elsé tétel tehat a mérés mint ese-
mény torzitd hatdsardl szol, amely természetesen 6sszefiigg a mérdeszkdz mindségével
(vagyis a vizsgaztatok és a vizsgaztatasra szant anyagok mindségével).

A vizsgahelyzet irrealitdsa

A masodik tételt rogvest azzal kezdjiik, hogy ramutatunk az els6 allitas egyik hamis
feltételezésére. Abban valami olyasmit emlegettiink, hogy a mérés mint esemény termé-
szetes folyamatot szakithat meg. Vajon beszélhetiink-e természetes folyamatrol egy szo-
beli vizsga esetén, amelynek valos kontextusa nem t6bb, mint a vizsgahelyzet kontextu-
sa, mifaja pedig gyakrabban kikérdezés, mintsem egyenrangli felek szabad tarsalgasa?
Ne feledjiik, a jelolt nem kérdez, és a tényleges kommunikacid kiszamithatatlansagat —
nemkiilonben a vizsgaztatd informacioéhségét — jelentdsen csokkenti az eldzetes (ottho-
ni) felkésziilés. Igazi cél csak egy van, hogy a vizsgaztatd sértés és bantas nélkiil, fajda-
lommentesen Ugy provokaljon, hogy a megitéléshez elegendd nyelvi viselkedést valtson
ki; a jelolt pedig ugy essen szomamorba, hogy ilyen rovid ido alatt a Iehetd legjobb (nyel-
vi) tulajdonsagait mutassa be.

A vizsgahelyzet nem-nyelvi szempontbol is természetellenes, hiszen annak ellenére,
hogy a jeloltek tudjak, ismerik a forgatokonyvét annak, hogy mi fog torténni a vizsgan,
a vizsgatematika pedig kozmegegyezés targya, mégis ritkan Iépik at a kiisz6bot kozonyo-
sen. Sokkal gyakoribb a jelolt szdmara is feldobottnak tind, néha nehezen iranyithato,
»feszitett har” allapot (rajtlaz), esetleg a spleen és a defetizmus keveréke (rajtapatia),
mint az atlagos viselkedés. A szerepldk jelen vannak, a darab beindulhat. A cime az is le-
hetne, hogy ,,egy jabb emberi jatszma”. Abban is hasonlit a nagybetis életbeli jatszmak-
hoz, hogy mindegyik darab egyszeri, egyedi, megismételhetetlen. Célja a talélés és a
nyerés, de van, amikor a kett ugyanaz. Lehet, hogy sikeriil olyan vizsgatermet kifogni,
amely nem zajos, de az is lehet, hogy nem. Lehet, hogy az ablakkal szemben tiltetnek le,
igy mar nem is latom a bizottsagot a vakitastol, de az is lehet, hogy igy jobb. A tlélés
kényszerképzeteinek hatasara elhatarozzuk, hogy hatarozottak lesziink és ércesek, sot ér-
desek: erre ott talalunk két vagy harom szelid, részvéttdl csopogd vizsgaztatot. Vannak
persze vidor vizsgazok, akiknek az egész megprobaltatas szellemi kihivas, kényszerpa-
lyan mozg¢ ritus; keresztrejtvény, amelyet ki kell tolteni; szellemi balett, amelyben részt
vesz még néhany sorsszerlien odarendelt személy. A fontos az, hogy mindig eléttiik jar-
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jon egy-két 1épéssel, s ha {ildozni kezdik, majd észrevéteti veliik, hogy gyorsabban is tud
futni. Mindezek, vagyis a fenti viselkedések kivalté oka részben a vizsgahelyzet irreali-
tasa, természetellenessége, amely szinte kddfatyolként rejti a jelolt nyelvtudasanak valos
konturjait.

A nyelvi produkciok egybevethetisége. kételyek

A harmadik tétel Iényege a kételkedés a nyelvi produkciok Gsszehasonlithatosaga-
ban. Egy idegen nyelv tudésa altalaban olyan mértékben valik hitelessé¢, amennyiben
felhasznaloja mogé tudja allitani személyiségét, vagyis az idegen nyelvi megnyilatko-
zas személyiségének természetes velejardja. Az idegenajka kultura ilyen integrald be-
fogadasaban jbol nyelvi valosagga valik az egyén alaptermészete — viszont még egy
szofukar és ,,nekem-ez-a-kérdés-tul-trivialis-ezért-nem-valaszolok-ra”-tipusu ember-
nek is kell nyelvvizsgat tennie. A kérdés nem csak az, hogy egy ilyen tipus hendikep-
pel indul-e a szdbeli vizsgan, hanem az, hogy a sokféle produkcio egybevethet6-e az
olyan rendkiviil eltérd tulajdonsagok alapjan, mint a beszéd tempdja, ritmusa, folyama-
tossaga; a valaszadds rugalmassdga; az
egyes megnyilatkozasok hosszisaga; a
szokincs adekvatsaga, funkcionalitasa; a
kultaraba kotott forgatokonyvek, keretek,
rutinok betartasa és igy tovabb.

Nem kétséges, hogy bizonyos affektiv tu-
lajdonsagok egyiittese is hatranyos helyzet-

Vannak persze vidor vizsgdzok,
akiknek az egész megprobdilta-
lds egy szellemi kihivds, keny-
szerpdlydan mozgo ritus; kereszi-
rejtvény, amelyet ki kell tolteni;

szellemi balett, amelyben részt
vesz még néhdn)y sorsszertien
odarendelt személy. A fontos az,
hogy mindig elottiik jarjon egy-
két lépéssel, s ha tildézni kezdik,
majd észrevéteti veliik, hogy
gyorsabban is tud futni. Mind-
ezek, vagyis a fenti viselkedések
kivdlto oka részben a vizsga-
helyzet irrealitdsa, természetelle-
nessége, amely szinte kédfdtyol-

be hozhat egy vizsgazot (aggalyoskodas, in-
tolerancia, 6nbizalomhiany, a nyelvi kocka-
zatot ki sem prébald elnémulas stb.). Raada-
sul ezek a gatld tényezok gyakran valamely
kognitiv tulajdonsag fejletlenségének ko-
vetkezményei. Még a legelszantabb vizs-
gaztatok is — akik mindig azt gondoljak ma-
gukrdl, hogy nagyon pontosan meg tudjak
itélni a produkcido mindségét — konnyen
meginognak, ha egyszer-egyszer, probakép-
pen, nem idegen ajku, hanem anyanyelvii
beszédprodukciokat kell 6sszehasonlitani a

kent rejti a jelolt nyelvtuddsd-

© Lt magnoé- vagy videofelvételeket hasznalo tré-
nak valos kontiirjait.

ningeken. Nagyon is elképzelhetd, hogy a
célorszagban, illetve a célnyelvii nyelvvizs-
gan érvényesiilo bevalas, illetve bevalasok egymastdl igen eltéréek lehetnek. Ez a leg-
utdbbi megjegyzés implikalja a kovetkezo tételt.

A nyelvvizsgdk nyelvezete természetellenes

A negyedik tétel arrdl szol, hogy a vizsgak tilnyomo része olyan vizsgaanyagokat hasz-
nal, amely egy idealis (vagyis ,,kozmetikazott”) nyelvhasznalatbdl indul ki. Kiejtésiik az
elfogadott standard kiejtés; szohasznalatuk, fordulataik a tipikus médiak gerjesztette koz-
nyelv és mindez bizonyos fokig irredlis. A valésagban ugyanis gyakoribb a standardtol va-
16 eltérés: az egyedben az ontogenetikai fejlodés eredményeképpen a nyelv vertikalis és
horizontalis tagoltsaganak meghatarozottsaga (rétegnyelvek, dialektusok stb.) jobban ki-
tapinthato. A valosagban inkorrekt nyelvhasznalattal is el lehet érni, ki lehet valtani a ki-
vant beszédcselekményt, ezeket a ,,standard alatti” nyelvi megfogalmazasokat a vizsga-
anyagok nem hasznaljak, nem pontozzak. Anyanyelvii kdrnyezetben nem szo6l mintafel-
adat arrdl (mint a tesztekben), hogy miként kell majd megoldani azt a helyzetet, amikor a
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presztizsvaltozat helyett stigmatizalt nyelvvaltozatokkal talalkozunk, vagy példaul nyelv-
politikailag nem elfogadhaté nyelvhasznalattal. A tesztek altal célbavett nyelvezet tehat
szlikebb spektrumu, sziirkébb a tényleges nyelvhasznalatnal. Ez a diszkrepancia is csok-
kenti a tényleges nyelvtudas mérésének, értékelésének lehetdségeit.

A nyelvtudds-fogalom valtozékonysdga

A kovetkezd, immar tagabb hangszeregyiittest megszolaltatd tétel, magabdl a nyelvtu-
das-fogalombdl kovetkezik. Valojaban nem tudjuk egzakt médon meghatarozni, hogy mi
az a nyelvtudas, igy megfeleld célképzet hianyaban a teszteldk altal egy adott vizsgaban
megvalosuld nyelvtudaskép legfeljebb approximacionak tekinthetd. Kevés tesztalkotd fi-
gyel arra tudatosan, hogy a nyelvtudaskép torténetileg valtozo kategdria, amely a korszak
uralkodd nyelvtanitasi, nyelvtanulasi, alkalmazott nyelvészeti €s nyelvpedagdgiai elkép-
zeléseinek stiritménye, reflexioja. Pedig valahol a laikus koztudat is ismeri ezt a tényt:
vizsgazok, vizsgaztatok és munkaadok szdmara is nyilvanvald, hogy a hetvenes évek ele-
jén szerzett, dontden kétiranyu irasbeli forditdsokon alapuld nyelvvizsgak aligha felelnek
meg a mai kor kdvetelményeinek (ennek ellenére semmiféle tillekedés nem tapasztalha-
td, hogy 20-25 éves nyelvvizsgaikat meg kivannak ujitani honfitarsaink).

Marpedig ez a valtozas a nyelvtudas-képzetekben allandé és megallithatatlan. A Lado-
féle analitikus tesztelés (1961) azon bukott meg, hogy feltételezte azt, hogy a nyelvi tar-
talom részletekbe mend ismerete megkot a készségekben és az egész nyelvtudas miiko-
désének biztonsagat jelenti. A mikroszkopikus nyelvrél-tudas ugyan sziikséges, de nem
elégséges ismeret a nyelv egészleges hasznalatdhoz. Késébb Oller (1979) a globalis tesz-
telésben a nyelvi elvarasok egészlegességre vald torekvését ragadta meg a Gestalt-pszi-
choldgiara emlékeztetd elvekben és gyakorlati megoldasokban. Ekkor valtak divatossa a
szovegkiegészitéses feladatok (a cloze procedure kiilonféle valtozatai), valamint a dikta-
las felyjitott technikai. Oller elképzelései nem valtak be, részben azért, mert az altala fa-
vorizalt vizsgatipusokban a szobeliség elvesztette a természetes nyelvhasznalatra jellem-
z0 primatusat; részben pedig azért, mert nem sikeriilt bizonyitania, hogy minden nyelvi
produkcié mogott egy viszonylag egységes nyelvérzék, nyelvtudas lappang. Mind a
nyelvérzék, mind a nyelvtudas (hasonldan egyes intelligencia-leirasokhoz) t6bb tényezd
egyiittmiikodésére vezethetdk vissza. A kommunikativ nyelvi méréseknek is megvoltak
a maga fazisai, amelyek vilagosan mutattak a nyelvtudas-elképzelések metamorfozisait.
A nyelvtudés-leirasok alland6 valtozasa tehat kizarja az egzakt meghatarozast és ekép-
pen csokkenti a nyelvtudas objektiv megitélésének lehetoségét.

Célnyelv és anyanyelv rejtett interakcioja a két-nyelv-tuddasban

Ebben a pontban az eddigieknél még atfogdobb, még kevésbé tudatosult ellentmonda-
sokat vizsgalunk meg, amelyek a nyelvtanulds/nyelvtanitas alapvetd dilemmaibol kovet-
keznek, &m kezelésiik elhanyagolt, kevéssé kutatott. Ilyen problémacsoport az anyanyelv
hatasanak dilemmai.

A tanitasi gyakorlatban ez a jelenség az anyanyelvre valo tamaszkodas elvében, illet-
ve annak teljes elhallgatasaban mint szélsdségekben nyilvanul meg. Az idegennyelv-ta-
nitas huszonot évszazados dokumentalt térténetének egyik lehetséges metszete az anya-
nyelv hasznalatanak bemutatésa a kiilonféle modszerekben (ennek végigvezetésétdl most
eltekintiink). A magukat kelletd nyelviskolak és vizsgacsinnadrattak reklamhadjarataiban
ugyanez a téma az egynyelvil és kétnyelvi{i vizsgak latvanyos iitkoztetésében jut kifeje-
zésre. (Bdrdos, 1994) Az egynyelvii vizsga a mas nyelvet nem beszélok, illetve az dket
tamogatdok alma, a valdésagban nem létezik. Egynyelvii vizsgat csak a mas nyelvektdl
érintetlen vizsgdzonak lehet adni és csakis a sajat anyanyelvébol. Az egész vilagon for-
galmazott ugynevezett egynyelvi vizsgak egyfajta struccpolitikat jelentenek, mert egy-
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nyelvi vizsgat letenni csak annyit jelent, hogy a jelolt anyanyelvét, az anyanyelv és a cél-
nyelv kozotti interakcidt, kontrasztivitast (vagy behozhatjuk a divatosabbnak hangzo
interface kifejezést) egyszertien letagadjuk, miikodését nem akarjuk tudomasul venni,
nem kérjiik, nem kutatjuk. Marpedig egyetlen vizsgdz6 sem képes kikapcsolni anya-
nyelvét, foképpen azért nem, mert az anyanyelvi képességek mitkodése javarészt az 6sz-
tonosség homalyaba burkolozik. A kétnyelvi vizsga legalabb elismeri a megkeriilhetet-
len kontrasztivitast és egyes vizsgatechnikaiban megprobalja mindkettdt, illetve kolcson-
hatasukat értékelni. (Magyarorszdgon a szakforditd vagy az a személy, aki kozvetiteni
képes az elhangzottakat — tekintettel a nyelvet nem tuddk oriasi tomegére —, még mindig
nagyon hasznos ember. Ezért érthetetlen, hogy a magyar érettségi koriili vizsgarendsze-
rek miért tornek landzsat az egynyelvii vizsgak mellett. Ez legfeljebb akkor lenne mélta-
nyos, ha az anyanyelvi kommunikacid, az anyanyelvi képességek mérése és értékelése
mar régen kiilon érettségi targyként szerepelne! Annak a tinédzsernek a nyelvtudasa, aki
a tévé eldtt iilve édesanyjanak legfeljebb azt tudja mondani, hogy én értem, de nem tu-
dom neked elmondani, csak egy képzelt Eurdpaba, de inkdbb csak Magyarorszagtol el-
felé visz. Félreértés ne essék, nem az egy- vagy tobbnyelvi vizsgdk ellen szolunk: a
nyelvtanitasnak altalaban olyan eredményesnek kell lennie, hogy a nyelvtanulasi folya-
matban egy-két nyelvvizsga sikeres letétele csak magatdl értetddd melléktermék.)

Az torténik tehat, hogy egy vilagszerte futtatott vizsga nem egyforman nehéz a magyar
vagy a hongkongi didknak, és nem egyszeriien nyelvi tavolsagokra kell gondolni, hanem
a pragmatika altal nagy kedvvel kutatott kultarak kozti interakciok titkozéseire, a beszéd-
szandékok, implikaciok kifejtéseinek kultaraba kotdtt mozzanataitdl a szereplok relativ
tavolsaganak nyelvi-kulturalis jeleiig. Ezeknek a hatasoknak a feltaratlansaga megint
csak csokkentheti a tényleges nyelvtudas megitélésének lehetdségét.

Az dsztondsség és a tudatossag ardnyai, illetve ardnytalansagai

Osztonosség és tudatossag egyarant jelen vannak a nyelvekben és a nyelvek tanitasa-
ban. Sweet (1899) tobb, mint szaz éve arra figyelmeztette a nyelvvel foglalkozokat, hogy
a nyelv egyszerre racionalis, vagyis szabalyokat kdvetd és irracionalis, szokasorientalt
jelenség, ezért tevékenységiinket is ehhez kell igazitani. Amennyiben az 6sztondsséget az
elsajatitassal, a tudatossagot pedig a tanulassal rokonitjuk, akkor a készségek koziil az
anyanyelvben csak a beszéd (€s benne a hallasértés) elsajatitasa 6sztonds, az iras-olva-
sés, illetve a forditas és tolmacsolas mar tudatos tanulassal kisért jelenségek. A mult sza-
zad végének egyik leglatvanyosabb alkalmazott nyelvészeti, de nyelvpedagogiai kovet-
kezményekkel jard elmélete: a Krashen-hipotézisek (1985) is az 6szt6ndsség-tudatossag
szembeallitasabol indultak ki. Krashen szerint csak az elsajatitas vezet a nyelvi elemek
hasznalatanak folyamatossagahoz, a tanulas hatasara l1étrejott szabalyrendszer a korrekt-
ség allando ellendrzésére sarkall, amely id6igényes és megszakitja a beszéd folyamatos-
sagat: ez a monitor. (Mas kérdés, hogy Krashen az Egyesiilt Allamokban ritkabban talal-
kozhatott azzal az iskolai élménnyel, hogy egy nyelvtanulasi folyamatban a didk egy
készség fejlesztése soran elérheti az elsajatitottsag szintjét.)

Témank szempontjabol azonban az sztondsségnek és tudatossagnak nem ezek a di-
menzioi azok, amelyek a legérdekesebbek. Szamunkra inkabb az az érdekes, hogy mi-
lyen nagyszamu olyan jelenség van a nyelvben, amelyet az anyanyelvli 6szténosen old
meg, de a mas nyelviinek ez az 6sztondsség nem elérhetd. Ezekben az esetekben a mas
nyelvi kénytelen ezeket a nyelvi mozgasokat tudatositani, tudatossaggal pétolja a kiilon-
féle szintli automatizaltsagok hianyat. Ehhez nem csak az sziikséges, hogy az anyanyel-
viiben 6sztondsen miitkddo stratégiakat elemezziik €s megprobaljunk ra szabalyokat alli-
tani, hanem azt is ki kell fiirkészni, hogy ezek a stratégiak tanithatdak-e. (Ddrnyei, 1995)
Erzékeny kérdésekhez érkeztiink, hiszen jonéhany ilyen jelenségrél tudjuk, hogy legfel-
jebb csak tudatosithato, és a tényleges elsajatitdshoz célnyelvii kornyezet, illetve az abba
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lemeriild, gyakran éveket fel6leld gyakorlat sziikséges. Lehet, hogy ilyen ,,nehezeket”
nem is kérdeziink a vizsgan? Akkor mitdl lesz a nyelvvizsga-nyelv autentikus? Ha vi-
szont ezt megtettiik, feltarta-e azt valaki, hogy a tudatossagnak ezekkel az éveket kom-
penzald felfokozottsagaval mennyivel nehezebb letenni egy adott nyelvvizsgat a méas-
nyelviinek, mint az anyanyelviinek? Miutan az anyanyelvii mtivelddés és tudatossag mér-
téke — tisztelet a kivételnek — rendkiviil alacsony ebben az orszagban, nem tiinik-e kép-
telenségnek idegen nyelvekre dhitozni, amelyek hasznalatahoz az anyanyelvinél hatva-
nyozottan magasabb szintek tudatosulasa sziikséges? (Kivalo kutatoi témakat kinalunk
tehat, amelyben valakik vizsgalhatndk a standardizalt vagy a Magyarorszagon akkredi-
talt vizsgak vizsgatechnikait abbol a szempontbdl, hogy az 6sztondsség €s tudatossag mi-
lyen fokozatait jelentik azok az anyanyelv{, illetve a nem anyanyelvi jel6lt szamara. Bi-
zonyos vagyok benne, hogy a nomenklatira feltérképezése tantervi kvetkezményekkel
is jarhat, kiilonosen a vizsgakra felkészité kurzusokban.) Mindamellett tovabbra sem vi-
lagos, hogy az 0sztondsség €s tudatossag aranyai, azok ismerete segiti-e egy konkrét
nyelvtudas pontosabb megitélését.

A vizsga egyszeri, a nyelv repetitiv

Etikai kérdésként is kezelhetnénk azt a jelenséget, amikor a nyelvvizsga a teszttechni-
kak immanens torvényszeriségeinek kovetkeztében magasabb kovetelményeket tamaszt,
mint maga a valdsag. Természetes emberi kommunikaciéban nem mindig kell minden
egyes nyelvi stimulusra reagalnunk, egyeseket kihagyhatunk, vagy majd amikor gjra
visszatérnek, akkor reagalunk ra. A nyelv repetitiv jellege nemcsak az alany-allitmanyi
viszonyok 6rokos ismétlddésében, a nyelvi elemek kombinacidinak nem sziind visszaté-
réseiben, hanem ciklikussagaban is kifejezésre jut. A nyelvhasznalatnak ezt a rendkiviil
lényeges sajatossagat az idegen nyelvi mérés nem tiikrozi, a jo értékelhetoség érdekében
egy célpontra csak egyszer lehet ,,10ni”. Ha az alkalmat elmulasztottuk, tévedésiink szaz
szdzalékos, és nem bukkan f6l még egyszer ugyanaz a ,,préda”. Az atlagvizsga tehat ke-
veset ad vissza a beszElt nyelv repetitiv jellegébdl. A megismételhetoségnek, a tévedési
lehet6ségnek ez a megvonasa ugyancsak stlyosbité koriilmény, amely szintugy korlatoz-
za a jelolt nyelvtudasanak megitélését, mint a mar korabban vazolt kétségek. A jelolt té-
vedése egy irasos nyelvtani vizsgatesztben vagy egy magnetofonon régzitett beszédteszt-
ben visszavonhatatlan, a valésagban viszont a beszédkondiciok szoritdsa dacara mindig
van korrekcids lehetdség, mindig van valamiféle visszatancolds. Dilemmankra profan
valasz az, hogy a vizsgat is meg lehet ismételni! Természetesen nem ilyesfajta ismétlo-
désrol van szd. Vizsgatechnikai szempontbdl csak néhany édivatu eljaras (példaul fogal-
mazas vagy a szobeli interju) teszi lehetdvé a nyelvhasznalat valos idében lezajlo
repetitiv jellegét. Allithatjuk-e akkor teljes bizonyossaggal, hogy a nyelvvizsga mint
minden egyes részletben tokéletességet igényld mesterséges képzddmény elegendd ala-
pot nyujt a tényleges nyelvtudas mindsitésé¢hez?

Formalis szovegértés vagy szoveginterpretdcio?

Tulajdonképpen ez a dilemma is a nyelvvizsgék eltilzott elvarasait mutatja be a valo-
saghoz képest. Szamos esetben eléfordul ugyanis, hogy a valos nyelvhasznalatban nem
kell minden egyes implikacioig ledsni, a kommunikacio viszonylag kis er6feszitéssel is
fenntarthato. Vegyiik példaul a hallasértést.

Ugy szoktuk tanitani, hogy ha kizarjuk a fizikai meghallhatdsag problémait (rossz fel-
vétel, hattérzaj, zavaro kiils6 koriilmények stb.), akkor haromféle okbdl nem értiink meg
egy szoveget:

— hianyos a nyelvismeretiink (valamilyen nyelvi tényt nem ismeriink);

—nem ismerjik a szituacidt, amelyben azokat a nyelvi elemeket €ppen ott és éppen ak-
kor hasznaltak;
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— nem ismeriink bizonyos tényeket a vilagrdl (példaul foldrajzi tények, gyartmanyok
neve, hires emberek és miveik stb.).

Amikor ezt a harom szintet (nyelvi tudas, szituativ tudas, sémak tudasa) megvizsgal-
juk anyanyelviiek egymas kozti beszédében, megfigyelhetjiik, hogy a nyelvi szintre
minden anyanyelvii rendkiviil érzékeny (példaul a siillyedo szigeten — Anglia — nem-
csak foldrajzi és rétegnyelvi, hanem még mas, példaul neveltetési koriilményekre is
kovetkeztetnek az egyén kiejtésébol, amelynek pontossaga barmely nyelvben a koz-
nyelv viszonylagos egységességének fliggvénye). A nyelvi érzékenység, illetve egy-
mas anyanyelviiségének elfogadasa csokkenti a szituacid esetleges félreértelmezhetd-
ségét, mert éppen nyelvi eszkozokkel igyeksziink eloszlatni a homalyt. Hasonléképpen
sokaig rejtve maradhatnak a vilag megismerésének, illetve explicit tényekbe ontésének
folyamataban fellelhetd tetemes egyéni kiillonbségek. Valamikor az idegen nyelvi vizs-
gaztatasban is ez volt a sorrend, €s a nem zajos, kifejezden artikulalt leird szovegek
hallasértési feladataiban joleso érzéssel detektaltak a vizsgaztatok (példaul a haz korii-
li madarak leirdsdban a vizsgdzo O6tot is-
o mert, és csak kettdt nem) a szdmokkal is
Anyanyelvii kérnyezetben nem  ksnnyen kifejezhetd székincstudast, illetve
szol mintafeladat arrol (mint a  annak hianyossagait. Egy mai hallasértési

tesztekben), hogy miként kell  feladatban inkébb olyan kérdéseket kapunk,
majd megoldani azt a helyzetet, hogy irja le azt a helyzetet, amelyben ez a

amikor a presztizsvdltozat tarsalgas zajlik, vagy milyen kapcsolatban
helyeﬁ Stjgm&lﬁz&ﬂ[ all egymassal a négy szerepld koziil a két
nyelvvdltozatokkal holgy stb. Vagyis azt latjuk, hogy a vizsga-

lodasok mélyebbre asnak a nyelvi értésnél
(a propozicio szintjénél) és teljes értelme-
zést, szoveginterpretaciot varnak el. (Bdr-
dos, 2000. 135.) Ugyanez lejatszodhat az
olvasés-értésben is, de ha ez nincs bejelent-

taldalkozunk, vagy példdul
nyelvpolitikailag nem
elfogadhato nyelvhaszndlattal.
A tesztek dltal célbavett

nyelvezet tehdt sziikebb ve eldre, vagy nincs begyakorolva, akkor
spektrumii, sztirkeébb a tényleges bizony konnyen eldéfordulhat, hogy ,ferde
nyelvhaszndlatndl. Ez a lesz a torony” (PISA-vizsgalatok). A tények
diszkrepancia is felidézését €s a veliik valé banni tudast ter-
csokkenti a tenyleges nyelvtudds mészetesen gyakrabban kotjik az intelli-
mérésenek, értekelésének gencia-vizsgalatokhoz, mint a nyelviekhez.
lehetdségeit. Ilyenkor keriilink nagyon kozel ahhoz az

ismert laikus kérdéshez, hogy bizonyos in-
telligencia-szint alatt talan nem is lehet at-
menni egy nyelvvizsgan. (Miért, talan mas vizsgan at lehet?)

Modern vizsgairanyzatok szerint tehat a valédi kommunikaciét jobban imitald, tény-
leges informaciohianyt athidald, szociolingvisztikai szempontbdl autentikus vizsgaanya-
gok kerestetnek. Mindekdzben a dontéen nyelvi vizsgalodas mar kiterjed a nyelvet f6l-
hasznal6 személyre, vagyis pragmatikai szempontokat kovet, amely a képet arnyaltabba,
valdsaghtibbé teszi, ugyanakkor sokkal inkabb megfoghatatlanna, ami a mérést és érteé-
kelést illeti. Az igy keletkez6 validitas-problémak tjra €s Ujra megkérddjelezik a nyelv-
tudas-fogalom modellezhet6ségét, marpedig valdsaghli konstruktum felallitasa nélkiil
nem készithet6 jol validalhaté mérési eszkoz.

Kilenc tételben, tézis-szerlien soroltuk fel azokat a sulyos kétségeket, amelyek miatt
egy jelolt tényleges nyelvtudasanak pontos bemérését szinte lehetetlennek tartjuk. E ké-
telyek egy része nem ismeretlen a kortars idegennyelvi értékelés elméletében és gyakor-
lataban, amelynek kovetkeztében a nehézségek lekiizdése, illetve a negativ hatasok csok-
kentése érdekében a tesztszakma fontos védekezési eljarasokat fejlesztett ki.
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Antitézis: kortars tesztelméleti (és gyakorlati) védekezési mechanizmusok

Az itt kovetkez6 bemutatas nem azt a célt szolgalja, hogy az elsd rész kilenc tételét
vagy annak mondandojat tételesen cafolja. A felsorolas inkabb olyan, egymassal is gyak-
ran egybefonddd kritériumrendszerekre, elvarasokra, peremfeltételekre terjed ki, mint
amilyen a vizsgalandé készségek konstruktumanak pontos feltarasa; autentikussag a
vizsgaanyagokban és a vizsgaztatokban; alapos és tiirelmes tesztfejlesztés, el6tesztelés,
teljeskorti validacid és igy tovabb. Ezek koziil valasztottunk ki néhanyat: olyanokat,
amelyek mar megvaldsul(hat)tak (volna) a honi gyakorlatban is.

A vizsgdztatok kiképzése

Vizsgaztatonak legalabb hatvan szazalékban sziiletni kell. A kiprobalas soran jonéhany
nyelvtanarrél kidertl, hogy kivalo tulajdonsagai ellenére vizsgaztatdi feladatokra csak
kevéssé alkalmas, ha éppen nem alkalmatlan. Nem a szokvanyos vizsgaleirasok elvara-
saira gondolok — a vizsgaztatd ne legyen folényes, viselkedése legyen szolid, nyugodt,
osszefogott, kiegyensulyozott, kellemes és derlis —, mert ezeket a jdémodorra utalé tulaj-
donsagokat tobb szaz mas szakmaban is elvarhatjdk. Az igazan jo vizsgaztatd legna-
gyobb erénye kiilonleges kommunikacios érzékenysége, amelynek rugalmassaga, alkal-
mazkodoképessége a zaloga annak, hogy a jelolt atjusson a tulsé partra. (Igy lesz a vizs-
gaztatobol révész, a jeloltbol utas €s a vizsgabol alig feledhetd, nagy utazas...) Az igazi
kommunikatori feladat (vagyis képletesen szdlva az obulus eldcsalogatasa) az, hogy a je-
161t megszdlaljon. Mindehhez a vizsgéaztatoban velesziiletett empatia, sokrétii és tag ha-
tarok kozott mozgd apropo-készség sziikséges, amely tobbnyire finoman arnyalt kérde-
z¢si technikaval parosul.

A vizsgaztatd magatartasanak szilardsagat az adja, ha az egész hangulatkelté kommu-
nikacié folyama mogott egy csendes hatarozottsag van jelen — mintha egy tavolrol, mesz-
szir6l, kiviilrdl figyeld szellemi Iény volna jelen, aki a dontéseket hozza —, mert barmi,
ami elhangzik, nem kertilheti el az értékelést. Elképzelhetd, hogy erre a munkara sziilet-
ni lehet, és eléfordulhat, hogy van, aki élvezi is; egyvalami azonban bizonyos: szinte
egyetlen olyan komponense sincs a fenti tulajdonsagoknak, amelyet ne lehetne képzés-
sel, célzott tréningekkel fejleszteni. Erre mar csak azért is sziikség van, mert mint tudjuk,
a nyelvtudas irdnti elvarasok valtoznak; uj, specialis okokbdl fejlesztett vizsgak jelennek
meg, amelynek kdvetkeztében a vizsgaztatd viselkedése is célzott kell legyen. A trénin-
geknek nemcsak az a célja, hogy az egyetlen vizsgaztatoban rejlé képességeket az egyén
optimumara emelje, hanem az is, hogy a vizsgaztatok dsszességének optimumat mint sta-
tisztikai atlagot az elfogadhatobdl a j6 vagy még inkabb a kiemelkedd, kivalo kategori-
ak felé kényszeritse. Az is egyfajta kiképzés, ha a vizsgaztato részletes megoldasi kulcsot
kap, hogy milyen valaszokat fogadhat el egy fix valaszokbdl allé sorozatban (amelyek
koziil a jelolt valaszt).

A vizsgaztatok feljavitasara szolgalo tréningek akkor kezdtek sokasodni, amikor a diszk-
rétpontos tesztelés tiindoklése és bukasa utan az Ggynevezett szubjektiv elbiralasu teszt-
technikak tobb hullamban visszatértek. Ilyenkor a teszteldk (pontozok) kovetkezetességén
mulik a megbizhatésag kérdése. Amennyiben t6bb pontozd eredményét vetjiik egybe
ugyanarrol a dolgozatrél, a dontd mozzanat a megegyezes foka (vizsgaztatok kozti megbiz-
hatosag). A masik esetben egyetlen teszteld ugyanazt a feladatot bizonyos id6 elteltével ;-
ra értékeli. A két értékelés kozotti megegyezés foka az adott vizsgaztatd kovetkezetessége.

Az eddigi leirasok irasbeli feladatokat sejtetnek, jollehet a megegyezés foka a szobeli
vizsgak rendszerint két vizsgaztatdja kozott is felmeriil, fuggetleniil attdl, hogy egyikiik
inkabb vezette a vizsgat, a masikuk inkabb értékelt. Rutinos vizsgaztatok képesek ezeket
a szerepeket egy jelolt vizsgaja sordn is valtogatni — ilymddon hamarabb lehet a termé-
szetes tarsalgds képzetét kelteni, viszont nagyobb sziikség van a felek aprop6-készségé-
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re. A vizsgaztatas és az elbiralas ugy is elvégezhetd, ha szigorian koriilhatarolt kérdés-
szekvencidkkal dolgozunk (mert a kiképzés soran ezeket elsajatitottuk), akkor viszont le
kell mondanunk a szabad vizsgéztatasrdl, és hol a vizsgaztato, hol a jelolt kényszertil
megnyilatkozni olyan témakban, amelyeket 6nként sohasem valasztottak volna. Miutan
a kontrétsagra és objektivitasra vald torekvés ,,szent tehén” a nyelvvizsgak vilagaban,
mind a kérdezésben, mind az osztalyozasban ismét feliitotte a fejét egy tilzott analitika
(példaul tul részletes pontrendszer), amelynek oltaran nem egy vizsga vagy vizsgaztatd
felaldozza a jelsltrdl nyerhet6 egészleges nyelvi képet. Mindezek ellenére fontosabb, ha
a vizsgaztatok kozott van megallapodas, részletes és egyeztetett megallapodas arrol,
hogy miként fognak biralni, mint ha ez csak ad hoc torténik (ahogy az az egyetemi sz6-
beli vizsgak esetén bevett szokas). Az a lehet6ség, hogy az elbiralas objektivitasat a jol
képzett vizsgaztatok szamanak novelésével fokozzuk, ,,halva sziiletett 6tlet”, amely meg-
bukik a nyelvvizsgak kivitelezhetéségének pénziigyi kritériumain.

Tagadhatlan viszont, hogy megfelelé vizsgaztatdi felkészités esetén az eldzo fejezetben
felsorolt negativumok egy része kikiiszobolhetd vagy hatdsuk csokkenthetd. Megfeleld
kommunikécios stratégiakkal a mérés mint nem kivant beavatkozés ténye felejtethetd. Ha-
sonloképpen, a vizsgaztatd megteheti, hogy nyelvi-személyi varazsaval feledtesse a vizs-
gahelyzet irrealitasat, és nyelvhasznalataval keriilje a vizsgaszituaciobol egyébként gyorsan
felgyomosodo, inflalodott nyelvi formakat (ezen a ponton természetes atfedést érzékeliink
az autentikussag kérdésével is). A nyelvi produkciok egybevethetdségét lehetdvé teszi a ko-
zosen kialakitott, elfogadott és be is tartott skalarendszer, amelynek kovetkezetessége szin-
te fontosabb, mint az a tény, hogy megkdozelitése analitikus vagy egészleges. A kiilonféle
performancia-modellek gyarapodasa performancia-teszteket sziilt, amelyek kritériumorien-
talt méréseket preferalnak. Az eddigiekben tehat azt 1attuk, hogy a vizsgaztatok megfeleld
felkészitése a vizsgaztatas mindségének egyik legfontosabb (human) tényezoje, amely je-
lentds mértékben csokkentheti az el6z6 fejezetben tdmadt kételyeinket.

Az autentikussdg kérdése

Az autentikussag fogalma szamos metamorf6zison esett at az utobbi néhany évtized-
ben. Eredeti fogalma inkabb tankonyviroi fogalom, szovegvalogatasi igény, és egyszeri-
en csak adekvatsagot jelentett abban az értelemben, hogy a valasztott szoveg ugyanolyan
legyen, mint a t6bbi ilyen kérnyezetben szerepld széveg (szaknyelvi jegyzetek 6rok di-
lemmaja). A nyolcvanas években azonban — a kommunikativ nyelvtanitds és tesztelés
igényeit kielégitendé — az autentikussag fogalma az eredetiséggel lett azonos. Autenti-
kusnak tekintettek minden olyan szdveget, amely valahol megjelent, és mind a tanitas-
ban, mint a tesztelésben ilyen ,,eredeti” szovegeket hasznaltak. Ekkor keriilt a ,,nem-ere-
deti” szovegek mellé a ,,nem-autentikus” kétségkiviil negativ konnotacidji mindsitése, és
még jo ideig eltartott, mire az autentikus €s nem autentikus 6sszefiiggést a szakemberek
is képesek lettek egy skala két végpontjaként értelmezni. Ez azonban nem segitett azon
a tényen, hogy az eredeti kornyezetébdl kiemelt ,,eredeti” szoveg sok esetben nagyon is
mesterségesnek hatott, vagyis nyilvanvalova valt, hogy az autentikussagnak ez az értel-
mezése nem megfeleld az idegen nyelvi mérések szamara (az autentikussag altalanos pe-
dagdgiai karrierje még késobb kezdddott).

A fogalom fejlddésében Widdowsonra (1978) és Bachmanra (1990) szokas hivatkozni,
a fogalmi valtozasok lIényege pedig az, hogy az autentikussag nem eredetiséget jelent, ha-
nem egy sajatos kapcsolatot, amely a szoveg, a tesztfeladat és a szoveget olvaso személy
kozott jon létre. Egészen egyszerlien szdlva: a Ringo Starr személyes valsagairdl szolo
cikk ,.eredetisége” a fellelt helyen, a Rolling Stone magazinban nyilvanvalo, autentikus-
sagat viszont az adja, hogy akadnak olyanok, akik ezt el tudjak olvasni, megértik, és sti-
lusat is értékelik: szamukra ez a szoveg ,,autentikus”. Lehetnek viszont tobben is olya-
nok, akik ezt a szoveget olvasva nem értik €s nem is értékelik a szerzo eréfeszitéseit: sza-
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mukra a széveg nem autentikus. Ebbodl az kovetkezik, hogy az autentikussag a jeloltek-
ben (tanulokban, fogyasztokban) meglévo tulajdonsag, amelyet mintegy hozzaadunk a
szoveghez. Egyfajta interakciorol van tehat sz, amelyben egyértelmiivé kell tenni, hogy
milyen szituaciéban, milyen céllal kell véghezvinni a nyelvi feladatot, illetve az mikor
tekinthetd sikeresnek. Az interakcids autentikussagon kiviil szokas még szituacids auten-
tikussagrol beszélni, amely azt jelenti, hogy a szoveg (vizsgafeladat) nyelvi kihivasai, il-
letve a feladat jellemz6 vonasai megegyeznek azokkal a tipikus tulajdonsagokkal, ame-
lyek a célnyelvi élethelyzetekben elvarhatok. Féld azonban, hogy az autentikussagrol fo-
lyé meglehetdsen elméleti fejtegetésekhez képest a fogalom valamely kiterjesztése sziik-
séges, amelynek valamiképpen a természetességet is kell tartalmaznia, mégpedig gy,
ahogy az a célnyelvii helyzetben természetes. Ilyenfajta természetesség az is, hogy a sz6-
veget nem azért olvassuk, hogy megértsiik a formalis jelentését, hanem azért, hogy a sz6-
veget ird szerz6 szandéka szerint cselekedjiink, az informacié megosztasatol a gondolati
miiveleteken at egészen a végleges cselekvésig (ha sziikséges). Egy szovegértési feladat
tehat akkor autentikus, ha a megértett kézlenddvel tenniink kell valamit (= teljes szoveg-
interpretacid), mindehhez azonban a magyarorszagi tanitéasi és tesztelési gyakorlat még
nem szokott hozza kell6képpen.

A vizsgdlando készségek konstruktumanak feltardsa

Kiilonleges vizsgak esetén kifejezetten ebbdl a célbol végrehajtott sziikségletelemzéssel
pontosithatjuk a feltételezett nyelvtudas-fogalom valds konturjait, és ezzel olyan célképze-
tet alkothatunk, amely egyarant megfelel a vizsgaztatok, a vizsgazok és a vizsgat elfogadok
elvarasainak. A vizsgalando készségek konstruktumainak — pszicho- és szociolingvisztikai
képzddményeinek — leirasa azonban nem csekély feladat, amely komoly kutatast igényel.
A konstruktumok konkrét feltarasa kézelebb hozza azt az idészakot, amikor mar valdéban
ugy érezhetjiik, hogy a nyelvtudas-fogalom mint komplex képzet approximéacidinkkal job-
ban megfoghat6. Ezzel a mozzanattal a modern tesztelmélet etikai elvarasokat is ki kivan
elégiteni. Minthogy a nyelvi jelenség csak indirekt modon mérhet6, a konstruktum megal-
kotoinak kotelessége, hogy e célképzet felépitésében ezt a megkozelitést, a vald vilaghoz
illeszkedd megfeleltetést a lehetd legnagyobb mértékben tokéletesitsék. E kisérletezés
eredményeként a nyelvtudas fogalma mint célképzet egyre jobban leirhatonak tiinik, ami
lehetdséget nyUjt arra, hogy minél pontosabb mérdeszkozoket készitstink. (v6. Hock, 2001)

Tesztszerkesztés, tesztfejlesztés, validdcio

Az alkalmazott nyelvészet mar a diszkrétpontos tesztelés kifejlodése idején frigyre 1é-
pett a matematikai statisztikaval. Ez a docimoldgiai hazassag rendkiviil megbizhatonak
bizonyult, hiszen még a klasszikus és modern tesztelmélet kozotti valtas sem sodorta el,
hanem éppen hogy megerdsitette, még kidolgozottabba tette a tesztek tervezésének, ira-
sanak, osszeallitasanak, kiprobalasanak, majd feljavitasanak meglehetdsen jol kitaposott
utjait. Ma mar az a szemlélet valt uralkodova, hogy a szerkezeti validitas feloleli a ko-
rabbi validitas-tipusokat, a validacié dontd mozzanatait az ebben az értelemben vett be-
valas fémjelzi mint dontd momentum, amelyekhez képest az érvényesség mas kategori-
ai — bar fontosak, de mégiscsak — masodrendiiek (tokéletes reliabilitassal is lehet kissé —
vagy nagyon — félrehordani). Az egyre fejlédoé 1j matematikai megoldasok nagyobb bi-
zonyitd er6vel ruhazzak fel a tesztkészitdket, viszont az empiria cafolhatatlan pompaja
gyakran hattérbe szoritja az alapvet6 kérdéseket: a validitas problémait.

A helyes gyakorlat mint mordlis feltétel

A nyelvtudas megitélésének korlatait jelentdsen visszaszoritana az a kovetelmény,
amelyet akkreditacios testiiletek, vizsgaszovetségek, nemzetkozi eldirasok stb. probalnak
elérni, hogy minden idegen nyelvi mérési és értékelési cselekmény betartsa e nemzetko-
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zi szakma mar elért, kutatasokon alapuldé magas szintjét a tesztek tervezésétol egészen a
dokumentalésig. Fontos része ennek a folyamatnak a standardizalas, valamint az etalo-
nok kialakitasa, amely el6feltétele a csereszabatossagnak. A helyes gyakorlat kovetelmé-
nyének betartasa méltanyossagot biztosit, amely azt jelenti, hogy a Magyarorszagon
nyelvvizsgat tevd nem jar rosszabbul, mint barhol masutt a vilagon. (v6. Ddvid, 2002) A
helyes gyakorlat tovabbi eljarasainak felsorolasa még folytathatd. Félo azonban, hogy a
folytatasban sem kapunk feleletet azokra a dilemmakra, amelyek a nyelvtudas pontos
megitélését korlatozzak, és amelyeket az els6 fejezetben bovebben ismertettiink. Vala-
mely konklizié mégis levonhaté az igy kialakult helyzetbdl.

Szintézis: kételkediink, tehat... fejlodiink?

Szemlézésiinket kovetéen megallapithatjuk, hogy a nyelvi mérés és értékelés elméle-
te és gyakorlata er6feszitéseket tesz arra, hogy a nyelvtudas megitélésének korlatait fel-
oldja. Ugyanakkor az etikailag elvarhato, a tesztelés mai fejlettségének megfelel6 helyes
gyakorlat betartdsa és betartatdsa kivannivalokat hagy maga utdn. Piaci érdekek miatt
szamos nemzetkozi vizsgaztato testiilet szakmailag mar talhaladott teszteket mikodtet,
mert csak igy képes kihivdival versenyben maradni, illetve — remélhetdleg — teszttechni-
kait fejleszteni. Marpedig nem etikus egy régebbi korszak tesztelési technikait alkalmaz-
ni, hiszen azdta mind a tanitas, mind a vizsgakat megrendelok célképzetei torténetileg
megvaltoztak, ezért el6fordulhat (amelyre mar korabban céloztunk), hogy a ,,bevalas” a
vizsgan, illetve a ,,bevalas” a valds életben eltéréseket mutat. Az elvarhato helyes gya-
korlattdl valé lemaradas csak tovabb noveli a nehézségeket a jeloltek valodi nyelvtuda-
sanak pontos megitélésében, és erre a tényre a legtobb esetben ra sem joviink, mert hi-
anyzik vagy hianyos az egész mérés validacioja: a turpissag rejtve marad.

Masfeldl nemcsak egyszeriien Iépéstartasrdl van szd. A korszerliség kérdése koriil va-
16di csata folyik a tesztelés vilagaban. Egyesek nemcsak nosztalgiabdl allitjdk manapsag,
hogy a jelolt formalis nyelvallapotat, profiljait tiirelmesen végigbongészni képes diszk-
rétpontos tesztelés legalabb olyan jol josolta az egészleges nyelvi teljesitményt, mint
mostanaban a perfomancia-tesztek. Annyi remélhetéleg mar eddig is kidertilt, hogy nem
abban kételkedtiink igazan, hogy az idegen nyelvi mérés és értékelés esetleg ne tudna
megmérni a nyelvvizsga altal eldcsalogatott, tobbnyire szerénynek tiind nyelvtudas tet-
ten ért darabjait. Az elsd fejezet kozépsd vagy végsé pontjaibdl kivilaglik, hogy sokkal
jobban izgatnak benniinket azok a jelenségek, amelyek a kortars vizsgatechnikak szama-
ra vagy nem elérhetok, vagy csak egyszeriien még nem kertiltek a teszt-szakértok latote-
rébe (jellegzetesen ilyenek példaul a nyelvi beidegzddések mélységére vonatkozd vizs-
galatok, a nyelvi tokéletlenségek mikodoképességet még nem zavard valtozatainak elfo-
gadasa, az értettség eredményességének manipulaciokkal torténd bizonyitasa avagy a tu-
datossag aranyainak fokozasa a nyelvhasznalat stratégidiban és igy tovabb). Nem kétsé-
ges, hogy a nyelvtudas fogalmanak bioldgiai, genetikai, neuro-pszicholégiai, pszicho- €s
szociolingvisztikai, illetve altalaban véve nyelvpedagogiai elemzése tovabbi elméleti
modellekhez juttatja a kutatdkat. A korszerii nyelvpedagogiai célkitlizések — és veliik
egylitt a nyelvi méréseké is — gondos sziikséglet-felméréseken alapulnak. A célok eléré-
séhez elengedhetetlen modszerek kutatasa a tesztalkotok munkajat is megkonnyiti. Nyel-
vi elvarédsaink, szakmai meggy6zddéseink, teszttechnikai dogmaink vonatan azonban a
nyelvtudas szamos apré megalloja, llomasa mellett lassitas vagy megallas nélkiil suha-
nunk tovabb. Erdemes ezeknél egy kicsit elid6zni, megujulni, felszabadulni...

Jelen irasmiiben szapora a kétely, de ritka a haritott kételkedés. A megvalaszolatlan
kérdések, a naponta megujuld szakma arra szorit benniinket, hogy allandé kutatassal ki-
sért tesztfejlesztéseket képzeljiink el — méghozza latdtavolsagban hosszu tavu tanitési
célkitlizéseinktdl. Van egyaltalan barmi mas lehetdség?
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Nagy Jozsef

Az eredményesebb képességfejlesztés
feltételeirol

Ujabban vildgszerte egyre tobb szo esik a képességfejlesztés
Jontossagdrol. Kutatdsok, kisérletek sokasdga foglalkozik a témduval
(1), az oktatdspolitikai szdndeékok megfogalmazdsa is egyre
gyakoribb. Példaul: ,nagyobb gondot kell forditani a készségek és
képességek fejlesziésre’, ,mindenekeloit gondolkodni, tanulni kell
megtanitani a felnévekvd generdciokat”. Am ha féltessziik a kérdeést,
hogy ennek érdekeben mit tegyen az oktatdspolitika, az iskola, a
pedagogus, bizonytalan vdlaszok vdarhatok. Ennek t6bbek kézétt az
az oka, hogy a kutatdsi eredmények egyes konkrét temdkra
vonatkoznak, az oktatdspolitikai szandeékok pedig természetiiknek
megfeleléen a feladatok szempontjabol tilsdgosan dltaldnosak.
Ennek az irdsnak az a célja, hogy a tennivalok fontosabb feltételeirol
és lehetoségeirdl adjon dttekintést.

tudjuk: melyek a fejlesztendd képességek, e szambavétel pedig akkor remélhe-

t6, ha tudjuk, mi a képesség. Sajnos ez a fogalom a pedagogusi koztudatban és
a kutatok, fejlesztok tilnyomo tobbsége altal is koznyelvi szinten hasznalatos, kozelits-
en megfelel az értelmezd szdtarakban olvashatd jelentésnek: ,,Vmely teljesitményre, te-
vékenységre valo testi-lelki adottsag, alkalmassag”. Eszerint mindenféle teljesitmény-
hez, tevékenységhez tartozik megfelel6 alkalmassag, vagyis képesség. De az is mondha-
9, hogy a képesség altalaban vett adottsag, alkalmassag. Ennek megfelel6en vagy alta-
lanossagban beszéliink képességrol, vagy a megnevezett képességek ziirzavaros halma-
zéval szembesiilhetiink. A kiilonb6zé megnevezett képességekrol nincsenek megfeleld
ismereteink, amelyek alapjan megtudhatnank: mit is kell csinélni, hogy eredményesebb
legyen a képességfejlesztés, és mi az, hogy eredményesebb, mi az eredmény kritériuma.
Ezért sziikségét érzem annak, hogy elsé 1épésként ismertessem a szegedi mithelyben év-
tizedek alatt kialakult képességfogalmat.

ﬁ képességfejlesztés eredményesebb megvaldosulasanak kiinduld feltétele, hogy

A képességek ismerete

A képesség koznyelvi jelentése a tevékenységre (a viselkedésre), annak produktumara
(a teljesitményre) vonatkozik, ami észleleti, tapasztalati szinten megragadhato. A tevé-
kenység, a teljesitmény belsd, pszichikus feltételeire csak utalas torténik (adottsag, alkal-
massag). A behaviorista pszicholdgia ki is mondta, hogy a bels6 feltételek hozzaférhetet-
lenek, azokkal nem foglalkozik, sét az ilyen szandékokat tudomanytalannak mindsitette.
Mai szohasznalattal élve a képességek mint a viselkedés belsd feltételei ,,fekete doboz-
nak” mindsiilnek. Az utobbi évtizedek kognitiv forradalma feltorte, felnyitotta ezt a fe-
kete dobozt, és ennek kdszonhetden a belso feltételekrdl mint pszichikus rendszerekrol
egyre tobbet tudhatunk meg, azok szervezddése (komponensrendszere), miikddése és
valtozasa (kialakulésa, fejlédése) is megismerhetdvé valt. Ennek kdszénhetden a tapasz-
talati képességfogalom tartalma kiegésziilhet a képességre mint pszichikus rendszerre,
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annak szervezOdésére, miikodésére, valtozasara vonatkozo tudassal. Ebbdl kévetkezden
a képesség egyszerlibb képességekbdl, készségekbol, rutinokbdl €s ismeretekbdl szerve-
z6d6 atfogd funkcionalis pszichikus rendszer, amelynek miikodése tevékenységben, bel-
sd/kiilsé produktumban nyilvanul meg.

A legaltalanosabb funkcidk szerint léteznek értelmi (kognitiv) képességek, szocialis
képességek, személyes képességek és specialis képességek. Ezeket a ,XXI. szazad és
nevelés’ cimii konyv ismerteti (Nagy, 2000, 2002), most csak azt kivanom néhany pél-
daval szemléltetni, hogy mit jelent az ,,atfogo6 funkcionalis pszichikus rendszer”. Tekint-
siik e négy legaltalanosabb funkcié koziil az informacio-kezeld (az értelmi, kognitiv)
funkcidt. Az 1. dbra szerint ez a funkcid négy egymassal egylittmiikodé komplex képes-
séggel irhat6 le. Kommunikativ képesség (informaciok kozlése, kozolt informaciok vé-
tele), gondolkodasi képesség (meglévo informaciokbdl 4j tudas 1étrehozasa), tudasszer-
70 képesség (hianyzo tudas keresése, feltarasa), tanulasi képesség (tarolas). Példa az
egylittmiikodésiikre: tanulas (tarolas) bekdvetkezhet a kommunikécio, a gondolkodas, a
tudasszerzés folyamataban, eredményeként, vagy példaul tudasszerzés kdzben gondol-
kodés, kommunikacio is lehetséges.

Tanulas
S !
Kommunikéci6d 1 Gondolkodas ] Tudas-
1 SRR R OE | ||szerzés
Komponensek

(kognitiv rutinok, készségek, ismeretek)

ST

1. dbra. (Nagy, 2000, 2002. 111.)

A komplex képességek egyszerli képességek halmazai. Nincsen sajat miikodésiik.
Példaul nincsen altalaban vett kognitiv kommunikacié. Vagy mondunk, vagy meghall-
gatunk valamit; vagy olvasunk, vagy irunk valamit; vagy abrdzolunk, vagy abrat olva-
sunk. Ezek a tevékenységek €s produktumaik az egyszer( képességeknek kdszonhetden
valésulhatnak meg. A komplex képességek fogalmai fontos, st nélkiilozhetetlen gyiij-
toéfogalmak. A képességfejlesztés gyakorlata szempontjabdl azonban a komplex képes-
ségek nem miikodtethetok. Ugyanis altalaban vett kommunikacié nem létezik. Vagy
irunk, vagy olvasunk stb. Ennek kovetkeztében a kommunikativ képesség altalaban vett
fejlesztése lehetetlen. A komplex képességek fejlddése egyszerii képességeik fejlodése
altal valésul meg. Ezzel szemben fejleszthetok és fejlesztenddk az egyszerl képességek,
példaul az olvasas képessége. Hasonloképpen nem létezik altalaban vett gondolkodas,
tudasszerzés, tanulas. Ezért érezziik lires altalanossagnak az elsé bekezdésben emlitett
pedagdgiai szandékot: ,,mindenekeldtt gondolkodni, tanulni kell megtanitani a felns-
vekvo generacidkat.”

Az egyszerl képességek meghatarozott 6roklott adottsdgok alapjan elsajatitott készsé-
gek, rutinok és ismeretek szervezddései, komponenseiket aktivalva konkrét belsé/kiilsd
produktumokat 1étrehozé tevékenységekben nyilvanulnak meg. Az el6z6 bekezdésben a
komplex kognitiv kommunikativ képesség hat egyszer(i képességének emlitése talalha-
t6: a beszéd, a beszédértés, a fogalmazas, az olvasas, az abrazolas és az abraolvasas ké-
pessége. Szemléltetésiil lassuk még a fenti értelemben vett gondolkodas egyszerii képes-
ségeinek szambavételét: konvertald, rendszerezd (a Piaget-féle osztalyok és viszonyok
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miiveletei), logikai és kombinativ képesség. Az eddigiek soran azt kaptuk, hogy a kogni-
tiv, a szocialis és a személyes kompetencia tucatnyi komplex képességének mindegyike
féltucatnyi egyszerli képességbol szervezddik. Ez azt jelenti, hogy aktivitdsunk mintegy
Ot-hat tucatnyi egyszer(i altalanos képességgel valosul meg. Ezek kifejlodését kellene
elosegiteni. (Ezeket egészitik ki a specialis képességek, amelyek a szakmai kompetencia,
a szakképzés korébe tartoznak, ezért ennek az irasnak nem képezik targyat). Az egysze-
rl képességek készségek, rutinok és ismeretek szervezdései, az eredményesebb fejlesz-
tés érdekében ismerniink kell az egyes képességek komponenseit (készségeit, rutinjait és
ismereteit). Ennek viszont az a feltétele, hogy rendelkezziink e harom fogalom korszerti
értelmezésével.

A készségek tanult kivitelez6 pszichikus rendszerek, egyszeriibb készségek, rutinok és
ismeretek szervezddései, valamely képesség szolgalataban aktivalddnak. Ennek megfe-
lelden funkcid szerint kognitiv, szocialis, személyes és specialis (szakmai jellegll) kész-
ségek léteznek. (A cselekvési szokdsokkal ebben az irdsban kiilon nem foglalkozom,
ugyanis ezeket olyan készségeknek tekin-
tem, amelyeket a megszokott kézeg kény-
szerlien aktival.) Az eredményesebb képes-
ségfejlesztés érdekében a funkcid, a viselke-
désbeli megnyilvanulas mellett a készséget
pszichikus rendszernek tekintve annak szer-
vezddését (6sszetevoit) €s mitkodését, valto-
z4sat is eldnyos figyelembe venni. A szerve-
z6dést tekintve eldbb a rutin ujszert értel-
mezésével ismerkedjiink, majd ennek alap-
jén az ,,egyszeriibb készség” mint mas kész-
ségek komponense is értelmezhetévé valik,
és megismerhetjiik, hogyan jonnek létre

A komplex képességek fogalmai
Jfontos, sot nélkiilézhetetlen gytij-
t6fogalmak. A képességfejlesztés
gyakorlata szempontjabol azon-
ban a komplex képességek nem
miuikodtethetok. Ugyanis dltald-
ban vett kommunikdcio nem le-
tezik. Vagy irunk, vagy olva-
sunk stb. Ennek kovetkeztében a
kommunikativ képesség dltald-
ban vett fejlesztése lehetetlen. A

komplex képességek fejlodése
egyszerti képességek fejlodese dl-
tal valosul meg. Ezzel szemben
fejleszthetok és fejlesztendok az
egyszerti képességek, példdaul az
olvasds képessége.

ezekbdl a komponensekbdl a legkiilonbo-
z6bb készségek. Az ismeret megujulo értel-
mezesére nem térhetek ki. Csak megemli-
tem, hogy az ismeret szimbolumokkal meg-
valdsuld leképezés (deklarativ tudas), ha al-
lapotként kezeljiik. Az ismeret miikodé gon-
dolathalo (neurdlis haldzat, proceduralis tu-

das), ha mint mikodo pszichikus rendszert
tekintjiik. Az ismeretek mint a képességek, készségek komponensei maguknak a képes-
ségeknek, a készségeknek a leképezoi, metaismeretek, eltéréen a dolgokra vonatkozo is-
meretektdl (erre késébb még visszatérek.)

A kognitiv forradalom egyik legfontosabb eredménye az ugynevezett PDP modell
(parhuzamos megosztott informacidfeldolgozas). Agyunk kognitiv miikodésérdl két egy-
mast kiegészit6 elmélet érdemel kiemelt figyelmet: a paralel (parhuzamos) €s a szerialis
miikodésii modell. Példaul egy szo elolvashatd ranézéssel (néhany jellemz6 sajatsagarol
egyidejiileg, parhuzamosan felvett informaciok alapjan, amit mi pedagégusok globalis
mddszernek neveziink), de elolvashaté szerilisan, vagyis bet(iz6, szotagolé mddszerrel
is. Ha ismeretlen szoval talalkozunk, szerialis modszert kell hasznalnunk. Ha ezt a szot
tobbszor kell olvasnunk, a felismerés begyakorlddik, olvasasa ranézéssel, pillanatnyi id6
alatt, rutinszeriien valosul meg. Ezt nevezziik vizualis szorutinnak. A PDP modell szerint
miik6dd pszichikus komponensek, vagyis a rutinok mikédése egy masodpercnyi (tized-
masodpercnyi, maximum egy-két masodpercnyi) idot vesz igénybe. Példaul minden kép-
zetlink, minden szavunk ilyen felismerd rutin. Az auditiv és a vizudlis szérutinok (az al-
landésult szokapcsolatok is) felismeré miikddése egyidejiileg aktivalja a jelentés gondo-
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lathalgjat is. Az emberek sok tizezer, a kimiiveltebbek tobb szazezer ilyen értelemben
vett rutinnal rendelkeznek. (2) Mas természetl rutinok a masodpercnyi ideig miik6do
elemi motoros komponensek (szervezddések). Példaul egy hang, egy sz6 kimondasat,
egy 1épés, egy kézmozdulat megvaldsuldsat lehetové tevo rutin.

A készségek a fenti értelemben vett rutinokbdl szervezddnek. Merev készség példa-
ul a szamlalas készsége tizig, ilyenek a kézmondasok, a sz6 szerint betanult memori-
terek, az imak, az egyszeri kivitelez6 mechanizmusok, cselekvési szokasok. A merev
készségek jellemzdje a zart szervezddés és a feltétel-fliggetlenség. A zart szervezodés
azt jelenti, hogy korlatozott szdmu rutin aktivalodésa utan a készség miikodése befeje-
zddik. Feltétel-fliggetlenség esetén az egyes komponensek szigorl sorrendben egymast
aktivaljak. A koriilmények nem befolyasoljak a sorrendet. A miikodés megszakitasa,
elemek kihagyasa, oda nem tartozé6 komponensek belépése, elemek folcserélése hibas
miikddés. A ciklikus készség nyitott szervezddésti és feltétel-fiiggetlen, egy vagy né-
hany rutin ismételt aktivalédasaval miikodik. Ilyen példaul a jaras vagy a tiz folotti
szamlalas készsége.

Szervezddés / adaptivitds Feltétel-fiiggetlenség Feltétel-fiiggés
Zart szervezodés merev készség rugalmas készség
Nyitott szervezddés ciklikus készség komplex készség

2. dbra. Szervezddés és adaptivitds szerinti készségfajtak

A rugalmas készségek feltétel-fliggbek és zart szervezodéstiek. A feltétel-fiiggés azt je-
lenti, hogy a koriilményektol fliggben a folyamat megszakadhat, komponensek (rutinok,
részkészségek = egyszeriibb készségek) mell6zhetokke valhatnak, Gjak aktivalodhatnak.
Tovabba az el6z6 komponens eredményességétol figgden folytatodhat a készség miiko-
dése. Nem kielégitd részeredmény esetén korrekcids 1épések iktatédnak be. A rugalmas
készséget az ugynevezett referenciakép (ami lehet a produktum képzete, tervrajza, terve,
célja, koncepcidja, hipotézise) kontrollalja. A miikodés a referenciaképre visszacsatolva
értékeli az egyes rutinok, részkészségek eredményességét, és ettdl fiiggden aktivalodik a
kovetkezé komponens vagy a korrekcios tevékenység.

A legtobb mindennapi tevékenységiink rugalmas készségek kdzremiikodésével vald-
sul meg. De jorészt rugalmas készségekkel miikodnek a kognitiv képességek is. Példa-
ul az irasbeli osztds mint a konvertaloképesség egyik készsége rugalmas készség
(amennyiben nem vakon, merev készségként képtelen eredményeket produkalva mi-
kodik). A komplex készség feltétel-fliggd, mint a rugalmas készség, de nyitott szerve-
z0dési. Vagyis nincsen sziikséges mennyiségli komponense, amelyek aktivalasaval a
mikddése befejezddhetne. Komplex készség példaul a helyesirasi készség. Mindaddig
mikddik, amig a fogalmazasi képesség mikodik. (A kéznyelvi ,,jartassag” fél évsza-
zaddal ezel6tti forditasi tévedés kovetkeztében valt zavaros pedagogiai szakszova. Ide-
je lenne elfelejteni.)

A fenti értelmezések szerint képességfejlesztés csak a szoban forgd képesség készsé-
geinek elsajatitasa altal lehetséges, a készségek pedig egyszeriibb készségeiknek, rész-
készségeiknek, rutinjaiknak elsajatitasa altal. Azonban a készségek kiilonalld elsajatitasa
az eredményes képességfejlesztés sziikséges, de nem elégséges feltétele. A képesség
készségeinek aktivalasaval mikodik, vagyis a képesség miikodtetése nélkiil képességfej-
16dés nem remélhetd, amint a készségbazisa nélkiil sem. Példaul az olvasasi készség (a
dekoddolas) valamilyen szintii elsajatitasa nem eredményezi az olvasasi képesség kifejlo-
dését. Az olvasasi képesség (az ért6 olvasas) csak szovegolvasas, vagyis az értd olvasas,
az olvasasi képesség miikodtetése altal lehetséges. Ugyanakkor a szévegolvasas optima-
lisan miik6d6 olvasasi készség nélkiill megértésre nem vezetd kellemetlen kinlddés.
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Az eddigiek értelmében az eredményesebb képességfejlesztés kiindulo feltétele, hogy
tudjuk: melyek az értelmi, a szocidlis és a személyes (perszonalis) képességek. A jelen-
legi tarsadalmi fejlettségnek megfeleld listaval még nem rendelkeziink, de a 20. szdzad
faktoranalitikus és mas jellegli kutatasai alapjan az 6t-hat tucatnyi nagysagrend feltéte-
lezhetd, és ezek t6bbsége ma mar azonosithatd. (Nagy, 2000, 2002) A kovetkezo felté-
tel, hogy az egyes képességek szervezodését, komponenseinek (készségeinek, rutinjai-
nak) rendszerét is ismerjiik.

Az ilyen iranyu kutatdst mennyiségi problémak is nehezitik. Hiszen sok ezer készség
és sok tizezer rutin létezik. Kérdés, mi az, aminek kifejlesztése mindebbdl a spontan szo-
cializacio eredménye ¢€s az iskola feladata. A személyiség miikodését alaprendszere (sza-
mitdégépes analdgiaval élve: operacids rendszere) teszi lehetévé, amely az alapmotivu-
mok, az alapképességek, alapkészségek, alaprutinok és alapismertek altal valosul meg.
(Nagy, 2001) Valamennyi fenti értelemben vett kognitiv és szocialis képesség alapképes-
ség. Ezek koziil egyeseknek minden készsége €s rutinja alapkészség, alaprutin, mas alap-
képességek nem minden készsége, rutinja alapkészség, alaprutin. Vagyis a feltaré kuta-
tas még kiegészitendd az alapkészségek €s alaprutinok meghatarozasaval. A személyes
képességek esetében azok egy része tartozik csak az alapképességek korébe. A tarsada-
lom fejlettségi szintjének megfelel6 pszichikus alapkomponensek rendszere minden ér-
telmileg €ép ember beilleszkedésének, boldogulasanak feltétele, ezért az iskola elsédleges
kozponti feladata a pszichikus alaprendszer kifejlddésének elosegitése a felnovekvo ge-
neraciok minden tagjaban.

A Kképességek spontan fejlodésének tanulsagai

Régota 1éteznek kutatasok, amelyek egyes készségek, képességek populacioban le-
zajlo elsajatitasi, fejlddési folyamatait tarjak f6l. Magyarorszagon a szegedi miithelyben
a hetvenes évek elejétol tobb tucat készség, képesség fejlodési gorbéinek, jellemzdinek
feltarasa valésult meg. A 3. dbra ezekbdl a fejlodési gorbékbdl mutat néhanyat, ame-
lyek a spontan fejloédés altalanos jellemzoit reprezentaljak. Vegyiik szamba a fontosabb
tanulsagokat.

Az els6 szembeditld sajatsag, hogy minden készség, képesség fejlodése sokéves folya-
mat. Még a legegyszerlibbeké (mint példaul a szamlalas) is tobb évet vesz igénybe. A
tobbséget azonban az &t-tiz évig tartd fejlédés jellemzi. Ez azt jelenti, hogy a ha-
gyomanyos oktatasi stratégia, mely szerint a tantervben eldirt idépontban letanitjuk az
anyagot (jobb esetben meg is tanitjuk, be is gyakoroltatjuk) és megyiink tovabb, nem al-
kalmas a készségek, képességek kifejlesztésére. Evtizedek o6ta kdztudott, hogy az olva-
sasi képességgel (az értd olvasassal) bajok vannak, ennek ellenére csak most kezdiink be-
sz€Ini arrol, hogy fejlesztése sokéves, az altalanos képzés egészére kiterjedd feladat. A
megoldas azonban még mindig csak a j6v6 reménye. Minden alapkészséggel, alapképes-
séggel ez a helyzet, csakhogy a tobbiek estében a sok évig tartd folyamatos fejlesztés igé-
nye még meg sem fogalmazddott.

Ezt tamasztja ala egy masik jellemz6. A beszédhanghallas kivételével azok a gorbék,
amelyek az iskolaba 1épés, s6t az dvodaskor eldtt kezd6do fejldodési folyamatot jeleznek,
az iskolaba 1épés utan valtozatlan fejlodési litemet mutatnak. Holott joggal feltételezhe-
td, hogy az iskola az alapkészségek, alapképességek fejlodését szolgdld intézmény, a
spontan fejlodést (mint a beszédhanghallas esetében) kiegésziti. A beszédhanghalléas az
eredményes kezd6 olvasastanitas egyik feltétele, kritikus alapkészsége. Mivel ez spontan
moddon az iskolaba 1épés el6tt nem alakul ki mindenkiben, a betliismeret, a bet(iz6, sz6-
tagold szdolvasas melléktermékeként és nem szandékos fejlesztés eredményeként jarul
hozza az iskola e kézség fejlodéséhez. Jelenleg szinte minden alapkészség, alapképesség
a tantervben eldirt tananyag (ismeretanyag) tanitasanak spontan fejleszt6é hatdsara fejlo-
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dik, hogy milyen szanalmas eredménnyel, azt j0l szemlélteti a 3. dbra. A tantervileg el6-
irt készségek oktatdsa pedig a letanito stratégiaval csak elinditani képes a fejlddést,
amely a tovabbi években spontan médon alakul.

A fejlédés harmadik szembetiing jellemzodje, hogy a legegyszeriibb készségek kivételé-
vel (példaink kozott ilyen a szamlalas) a gorbék joval az elsajatitas eldtt ellaposodnak, a
fejlodés lelassul, majd leall. Ez azt jelenti, hogy az alapkészségek, alapképességek teljes
elsajatitasa csak az iskolabdl kilépdk sziik korében valosul meg, a tobbség csak részlege-
sen miik6do alapkészségekkel, alapképességekkel 1ép ki az életbe. Az eddigi kutatasi, ér-
tékelési modszerekkel nem is tudjuk, hogy mi az optimalis elsajatitas kritériuma, nem tud-
juk, hogy mennyien és kik érték el és mennyien nem az optimalis elsajatitast, aminek alap-
jan diagnosztizalhatnank, hogy kinek milyen méodon kell a fejlodését segiteni (a kovetke-
76 pont errdl szol).
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3. dbra. A készségek, képességek fejlodeési sajatsagai (Nagy, 2002, 29.)

A spontan fejlédés negyedik jellemzdje (ami ugyan nem lathatd, de az atlag alakulasat
mutat6 gorbékbdl kovetkezik), hogy a tanulok kozotti kiilonbségeket, a fejlodésbeli fa-
ziskéséseket az iskola nem tudja kezelni. A 20. szazad legtobb kisérlete, probalkozasa a
kiilonbségek kezelésének javitasat célozta, sikerteleniil vagy igen szerény eredménnyel.
Napjainkban is sok sz esik az esélyegyenldségrol, a felzarkdztatasrdl, a korrepetalasrol.
Sajnos az eddigi hagyomanyos stratégiakkal, mdodszerekkel nem remélhetiink szamotte-
v6 javulast. A probléma a felzarkdztatas utopisztikus eszméjébdl is fakad. Eleve értel-
metlen és lehetetlen mindenkit mindenbdl felzarkoztatni. A redlis cél csak az lehet, hogy
az alapmotivumokat, alapkészségeket, alapképességeket mindenki optimalis szinten sa-
jatitsa el. A tobbi tantervi anyagbdl mindenki annyit €s olyan szinten sajatit el, amennyit
¢és amilyen szinten az adottsagai, eldismeretei, motivacioi lehetévé tesznek. Amint ez az
egész tananyaggal, az alapkomponensekkel is torténik mind a mai napig.

Osszefoglalva: a képességek eredményesebb fejlesztésének az a feltétele, hogy tudjuk,
melyek az alapképességek, azoknak melyek az alapkészségei, alaprutinjai, tovabba is-

45




Nagy Jozsef: Az eredményesebb képességfejlesztés feltételeirdl

merjiik valamennyi alapképesség fejlodését jellemzd gorbéjét és eloszlasat az elsajatitas
kezdetét jelentd életkortdl a populacidban lezajlo teljes elsajatitas bekovetkeztéig, illetve
az altalanos képzés végéig, 18 éves korig. Jelenleg néhany tucatnyi alapkészség, képes-
ség komponenseit €s spontan fejlddését ismerjiik. Az alapképességek, készségek teljes
rendszerének, szervezOdésiiknek, spontan fejlodési folyamataiknak feltardsa az ezutan
elvégzendd alapkutatasok feladata.

A képességek kritériumorientalt diagnosztikus értékelése

Az értékelés viszonyitasi alapja szerint normaorientalt vagy kritériumorientalt. A nor-
maorientalt értékelés viszonyitasi alapja az atlag. Az ilyen értékelés azt mutatja meg,
hogy a kapott eredmény mennyivel alacsonyabb vagy magasabb az atlagnal, vagy meg-
felel az atlagnak (atlagos). A skala elvileg lefelé is és folfelé is nyitott. Az atlag olyan ér-
ték (szam), amely gyakorlatilag a széls6séges eseteket is egy atlathato intervallumon be-
luli értékkel jellemezheti. A normaorientalt értékelés legtisztabb példaja az intelligencia
mérése. A viszonyitasi alap, vagyis az atlag 100, és gyakorlatilag a szélsdséges értékek
is beliil vannak a 0-200 koz6tti intervallumon. Elvileg azonban a skala nyitott: lehetsé-
ges a nullanal kisebb és a 200-nal nagyobb érték is. A normaorientalt értékelésnek az az
elénye, hogy bonyolult nyilt rendszerek mérését is lehetévé teszi. Az intelligencia nyilt
rendszer, nem tudjuk megmondani, mi a legintelligensebb, aminél intelligensebb nem 1¢-
tezik, amihez viszonyithatndnk a mérési eredményeket (ez lehetne a kritérium, a kritéri-
umorientalt értékelés). A normaorientalt értékelésnek az is eldnye, hogy a mérés targya-
rol joforman semmit sem kell tudni. A szoba johet6 gyakorlatilag korlatlan szamu fel-
adatbol kisszamua mintat, feladatot probalunk ki, €s addig valogatunk, amig a feladatsor
a megmért személyeket az atlaghoz viszonyitva aranyosan (a normalis eloszlasnak meg-
felelden) helyezi el. Ezaltal sztenderdizalt skalat kaphatunk, amivel megbizhaté norma-
orientalt értékelést végezhetiink.

Pedagogiai szempontbdl a normaorientalt értékelés legnagyobb hatranya, hogy nem
tudjuk jellemezni azt, amit mériink. Nem ismerjiikk a szervez6dését (az Gsszetevoit), a
miikodését, a valtozasanak, fejlodésének sajatsagait. Ennélfogva a normaorientalt értéke-
1és a pedagodgiai gyakorlat szempontjabol mindsitésre hasznalhatd, ezzel szemben diag-
noézisra, a fejlesztd tevékenység elosegitésére kevéssé alkalmas. Ennek ellenére a peda-
gbgiai értékelési modszerek csaknem kizardlag normaorientaltak. A sztenderdizalt tesz-
tekkel végzett nemzetkozi és hazai felmérések is, meg a nem sztenderdizalt eszkozokkel
pontozott vagy rangskalaval (osztalyozassal) mindsitett eredmények is. A nemzetko6zi
mérésekkel azt kapjuk, hogy a nemzetek rangsoraban hol helyezkediink el a legkiilnbo-
z6bb tartalmak, szempontok szerint. Az itthoni mérések az iskolak, a telepiilések és mas
szempontok szerinti, valamint a tanulok egymashoz viszonyitott rangsorolasi lehetdségét
adjak. A normaorientalt értékelés kifinomult feldolgozo, elemzd technikaival, modszere-
ivel sok fontos informaci6 birtokaba juthatunk, de analitikus diagnozisra alkalmatlan,
ezért az oktato-, neveld-, fejlesztomunkat eldsegitd informaciokkal nem vagy alig szol-
gal. Erre a célra a kritériumorientalt (criterion-referenced) értékelés hasznalhatd.

A kritériumorientalt értékelés évtizedek ota ismert lehetdség, de széleskorli pedagogi-
ai alkalmazasa eddig nem terjedhetett el, mert nem alltak rendelkezésre a sziikséges fel-
tételek. Mindenekel6tt a kritériumokat mint viszonyitasi alapokat kellene ismerni. Ezek
még a legegyszeriibb pszichikus rendszerek esetében sem ismertek. Ha megkérdezziik a
tanitokat, hogy mi jellemzi az optimalisan mik6do kiirt iraskészséget, nem tudjak meg-
mondani. Vagyis azok sem tudjak, hogy mi az iraskészség optimalis begyakorlottsaga-
nak, miikodésének a kritériuma, akiknek e készség kifejlesztése a feladata. De rakérdez-
hetiink az olvasasi készség, képesség optimalis miikddésének, hasznalhatdsaganak krité-
riumara is, fejlesztést szolgalo valasz nincs. Nem is beszélve az értelmi, a szocidlis kész-
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ségek, képességek sokasagarol, amelyek tobbségének nemcsak az elsajatitasi kritériumai
ismeretlenek, hanem magukrol e készségekrdl, képességekrdl sincs a pedagdgiai gyakor-
latnak tudomaésa.

Félreértés ne essék, errdl nem a pedagogusok tehetnek, még a pedagdgiai kutatok is
csak részben hibaztathatok. Ugyanis a néhany évtizeddel ezel6tt kibontakozd kognitiv
forradalom el6tt ilyen lehetoséggel nem rendelkeztiink. A hagyomanyos iskola csak azt
teheti, hogy a tanitasra kivalasztott tartalmakat letanitja abban a reményben, hogy ezal-
tal a novendékek erkolcesileg érlelddnek, értelmileg mivelddnek, egyéniségiik formald-
dik. Ennek a paradigmanak szerves része a normaorientalt mindsit6 értékelés. E remény
szerény mértékben minden névendékre vonatkozdan érvényesiil, egy sziikebb réteg pe-
dig megkapja a tovabbfejlodéshez, a boldogulashoz sziikséges minimalis lehetéséget. Ez
a fajta iskola ma mar és a jovoben egyre kevésbé felel meg. Ma mar sziikséges és lehet-
séges, hogy az iskola gyakorlata fokozatosan magaba fogadja az alapmotivumok, az
alapkészségek, az alapképességek teljes (kritériumorientalt) kifejlesztését is a szokasos,
de moderalt és a szandékos képességfejlesz-
tés szempontjabol is szelektalt tantervi tar-  Napjainkban is sok sz6 esik az
talmak altal. Ennek a lehetdségnek, vagyis a esélyegyenldségrol, a felzdrkoz-
képességek eredményesebb fejlesztésének  ra15r61 a korrepetdldsrol. Saj-
kiindulo feltétele a kritériumorientalt érté- nos az eddigi hagyomdnyos

kelés. EISbb ismerkedjink meg a kritéri- /0 hbal ‘modszerekkel nem
umokkal (3), majd a kritériumot elérok ara- > N - Py
remélhetiink szdamottevd javu-

nyanak értékelési mddjaival, végiil pedig a - B e
Kritériumhoz viszonyitott fejlédds, elsajati- 14t A problema a felzdrkozta-
tési folyamat szintjeivel. tds utopisztikus eszméjebol is fa-

Négyféle kritériumra van sziikség: tartds- kad. Ele ve ér'telm'el‘len é{lehetef'
sag, kiépiiltség, optimalis hasznalhatosag, len mindenkit mindenbdl felzdr-
szabalyozasi szint. A tartossag kritériuma a  Roztatni. A redlis cél csak az le-
memdriakutatds szerinti rovid tavl, hossza  het, hogy az alapmotivumokat,
tavi és nagyon hosszu tavii memorianak alapleészségeleet, algp[eépessége_
megfelelen: a tanult pszichikus komponen-  por mindenki optimdlis szinten
se11< tlaliltéssiga ?(ktqzii!isi(idéleges éskéllandé— sajdtitsa el. A t6bbi tantervi
sult lehet. AZ aktualls komponensek az esz- ;3,4 0h61 mindenki annyit és
kozi jelentdséggel felvett és a hasznalat utan . o

olyan szinten sajdtit el, ameny-

nyomban t6rl6dé informécidk. Az idbleges . - 7 , d
komponensek a hattérmemoriaban taroltak, nyiu es amilyen szinten az adott-

de néhany ora, nap, hét, honap, esetleg év ~ SU8AL elozsnze;tetez, molivaciol
mulva elfelejtddnek, nem aktivalhatok, de lehetoveé tesznek.
szerepet jatszhatnak az intuicidban, meg-
konnyitik az Gjratanulédst. A hagyomanyos oktatas szinte kizarolag csak az iddleges kom-
ponenseket értékeli. Ilyen a feleltetés, a ropdolgozat, a témazard és a legkiilonb6zébb
vizsgék is. Ezekre eldzetesen fol lehet késziilni. A értékelés folyamataban természetesen
allandosult komponensek is aktivalodnak, de az eredmények alapjan nem lehet tudni,
hogy melyek azok. Az allandosult komponensek sok évig, esetleg életiink végéig barmi-
kor aktivalhatok. Ertékelésiik feltétele, hogy az értékelés varhat6 tartalma elézetesen nem
lehet ismert, vagyis az értékelésre nem lehet felkésziilni. Az alapkészségek, az alapképes-
ségek allandosulttd, barmikor aktivalhatova fejlesztendok.

Mint fent olvashatd, 1éteznek nyilt pszichikus rendszerek, mint az intelligencia, az al-
talaban vett gondolkodas, az els6 cim alatt ismertetett komplex képességek, a vilagtudat,
az éntudat. Ezekhez kiépiilési kritérium nem adhato, csak normaorientalt értékelésiik le-
hetséges. Csak a zart pszichikus komponensek alkalmasak a kritériumorientalt értékelés-
re. Ennek az a feltétele, hogy feltarjuk, ismerjiik a készség, a képesség dsszetevoit, kom-
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ponenseit, amint errl korabban mar sz6 esett. Teljesen zart, kiiszobértékkel zart €s ko-
rlilirassal zart készségek €s képességek kozott célszerli kiilonbséget tenni. Teljesen zart
példaul az iraskészség: meghatarozott szamu betlibdl és kapcsolasi modbol varialodik.
Kiiszobértékkel zart példaul az olvasasi készség: az optimalisan mikodd készséghez
mintegy Gtezer vizualis szérutinra van sziikség, ez a készség kifejlettségének kritériuma.
Koriilirassal zart példaul a helyesirasi készség: vagyis az optimalis kifejlettség kritériu-
mat megfogalmazott kovetelmények sorozataval lehet csak megadni. A kiépiilési kritéri-
um kidolgozasanak az a feltétele, hogy ismerjiik a széban forgd készség, képesség kom-
ponenseit, 6sszetevéit, vagyis megtorténjen a szervezodésének eldzetes feltarasa. Ezaltal
egyuttal teljesiil az analitikus diagnozis feltétele is. Ugyanis lehetdvé valik olyan értéke-
16 eszkoz, eszkozsorozat kifejlesztése, amely a szoban forgd készség, képesség kompo-
nenseinek, dsszetevoinek elsajatitasardl, mitkodésérdl is adatokat szolgaltathat.

A komponensek elsajatitasat, vagyis a kiépiilési kritérium teljesiilését kovetéen min-
den készség és képesség hosszi id6t, alkalmazo gyakorlast igényel az optimalis begya-
korlottsag, hasznalhatésag elsajatitasaig, az optimalis hasznalhatdsagi kritérium elérésé-
ig. Az iraskészség a kiépiilés befejezésekor (jelenleg az 1. évfolyam végén) sok hibaval
percenként atlagosan 4—6 betii leirasat eredményezi. A kiirt iraskészség percenként atla-
gosan 60—80 betli leirasat teszi lehetdvé. Ez ennek a készségnek az optimalis miikddése,
az optimalis hasznalhatosagi kritériuma. Ezt a kritériumot jelenleg 12 esztend6 alatt is
csak az érettségizOk egy része éri el. Sajnos jelenleg a legtobb alapkészség és alapképes-
ség optimalis hasznalhatdséga senkiben nem, vagy csak a tanuldk egy részében alakul ki.

Y%p Név: XY %
100
Szoras (+)
90 Optimalis begyakorlottsag
80 —=T
o Atlag
70 e
60 o
Szoras (-)
50 7
/
40 /7
30 / —
/ ,
20 + o
71 . Az optimumot elérdk aranya
10 B
I
-~
T T T T T T T 1
3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 évf.

4. dbra. A mértékvditds készségének kritériumokhoz viszonyitott fejlédése (Nagy, 2000, 2002. 170.)

Ugyanaz a készség, képesség kiilonboz6 szabalyozasi szinten sajatithato el. A kutatasok
alapjan négy szabalyozasi szintet kiilonboztetiink meg: neuralis, tapasztalati, értelmezo €s
onértelmezo szintet (ezeken bellil célszerli lehet alszintek megkiilonboztetése is). A
neuralis szabalyozas az idegrendszerben folyik. Mindenféle viselkedésnek neuralis szaba-
lyozas az alapja, erre épiil 4 a tobbi szabalyozasi szint. A fenti értelemben vett rutinok mi-

48




Iskolakultara 2003/8

Nagy Jozsef: Az eredményesebb képességfejlesztés feltételeirdl

kodése azonban tisztan neuralis szinten szabalyozdodik. A tapasztalati szabalyozas a
neuralis szabalyozasra raéplilve, azzal egyiittmiikodve a beavatkozasokrol kapott vissza-
csatolasnak koszonhetéen miikodik. Az értelmezd szabalyozas a szabaly ismeretére is ta-
maszkodik, a szabdlyra is visszacsatolva valdsul meg. Végiil az 6nértelmez6 szabalyozas
a szoban forgo készségre, képességre €s annak fejlettségére vonatkozo ismereteket is fel-
hasznalja. Az értelmez6 szabalyozas a dolgokrdl sz616 ismeretekkel, az 6nértelmez6 sza-
balyozas pedig magara a készségre, képességre vonatkozd ismeretekkel miikodik. Ezek a
képességfejlesztés fent emlitett alapismeretei. Az eredményesebb képességfejlesztés érde-
kében alapvetd jelentdségii, hogy a szdban forgo készséget, képességet milyen szinten ki-
vanjuk kifejleszteni. Ezért meg kell hatarozni az elérendd szabalyozasi kritériumot.

Az eddig szamba vett feltételek ismeretében késziilhet el a kritériumorientalt diag-
nosztikus értékelésre alkalmas eszkoz, eszkdzrendszer. E fejlesztd munka a tesztfejlesz-
t6 szakértdk feladata, ezért ebben a tanulmanyban ez a téma mellézhetd. A tovabbiakban
azt kivanom bemutatni, hogy az eddigiekben ismertetett feltételeknek megfeleld értéke-
16 eszk6zokkel milyen kiegészitd informéaciok birtokaba juthatunk. A szegedi miithelyben
eddig kéttucatnyi diagnosztikus kritériumorientalt értékelésre alkalmas eszk6zzel rendel-
keziink, amelyek tobbségével el is végeztiik az orszagos reprezentativ felmérést. Vannak
olyan régebbi fejlodésmérod tesztjeink, amelyek korabbi adataibol megkaphattuk a krité-
riumorientalt fejlesztéshez sziikséges kiegészitd adatokat.

Ilyenek példaul a mértékvaltasi készség fejlodését mérd tesztsorozattal kapott adatok.
A 4. abra a mértékvaltasi készség allandosult tartossagi, értelmez6 szintii kiéptilési és op-
timalizacios elsajatitasi folyamatat mutatja a 3. évfolyamtodl a 12. évfolyam végéig. A
szokasos fejlodésmérés az orszagos atlagot s a szorast mutatja, mely szerint az 5. évfo-
lyam végén az atlag 56, a 12. évfolyam végén pedig 80 szazalékpont. A hagyomanyos
felmérések ilyen adatainak ezek az értékei a normaorientalt szemléletmod alapjan kielé-
gitének mindsiilnek. A kritériumorientalt értékelés azonban nem elégszik meg az atlag és
az eloszlas adataival. A megnevezett szabalyozasi szintli optimalis hasznalhat6sag krité-
riuménak ismeretében (amely magaba foglalja a tartossag, a kiépiiltség kritériumait is) az
is megtudhatd, hogy a vizsgalt populaciok hany szazalékaban mikodik a széban forgd
készség, képesség optimalis hasznalhatdsaggal. Az optimalis hasznalhatdsag kritériuma
ebben az esetben 90 szazalékpontban hatarozhaté meg (e kritérium kidolgozasanak mod-
szereire itt nincs mod kitérni). Ennek alapjan azt kaptuk, hogy az 5. évfolyam végén mar
a tanuldk 12 szazalékaban optimdlis hasznalhatdsaggal miikodik ez a készség. Ugyanak-
kor az érettségi eldtt allo fiatalok alig 40 szazaléka jutott el az optimalis hasznalhatdsa-
gig. Ennek tiinete jol ismert. Az olyan feladatokkal, amelyeknek a megoldasahoz mérték-
valtasra van sziikség, a tanuldk tobbsége nem boldogul. Ha az alapkészségeket, alapké-
pességeket mindenkiben optimalisan hasznalhatéva kivanjuk fejleszteni (amir6l mar ma
sem és a jovoben kiilonosen nem mondhatunk le), akkor az atlag és eloszlas szokasos
mutatéi minden alapkészség és alapképesség esetében kiegészitenddéek az optimalis
hasznalhatosag kritériumaval és e kritériumot elérdk aranyaval.

Az analitikus diagnozis érdekében (mint mar emlitettem) olyan értékeld eszkozokre
van sziikség, amelyek a szoban forgd készség, képesség komponenseit, dsszetevdit is
mérik. A kapott adatok egyuttal azt is mutatjak, hogy megtortént a készség, képesség
szervezddésének, osszetevdinek teljes feltarasa, adott a kiépiilési kritérium meghataroza-
sanak lehetdsége. A szegedi miihelyben évtizedek 6ta késziilnek ilyen , teljes lefedésnek”
nevezett feltarasok, értékeld eszkdzok €s reprezentativ felmérések. Az 5. dbra ezek ko-
ziil mutat be egyet, amelynek alapjan megismerhettiik minden egyes beszédhang elsaja-
titasi folyamatat. Talan nem sziikséges az ilyen adatok pedagogiai szerepét és jelentdsé-
gét bizonygatni.

Az alapkészségek, alapképességek optimalis elsajatitasanak tobbéves, sokéves elsajati-
tasi folyamata kiilonb6z6 allomasok, szintek egymasutanja. Ezek meghatarozasa és a szo-
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ban forgd készségre, képességre vonatkozo kidolgozasa eldsegiti annak tisztazasat, hogy
a tanulék mekkora aranyanak fejlettsége tartozik a kiilonb6zd fejlettségi szintekbe, az
egyes tanulok hol tartanak az elsajatitas folyamataban. E szintek segitséget nytjtanak an-
nak tisztdzasahoz, hogy mit kell még tenni az optimalis hasznalhatdsag elérése érdekében.
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5. abra. A magyar beszédhangok elsajatitdasanak folyamata (Nagy, 2000, 2002, 87. )
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6. dbra. Az elemi szdmoldsi készség fejlettségi szintjeinek alakuldsa (Jozsa, 2002. 56.)
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Kutatasaink eredményeként 6t elsajatitasi szintet definidltunk: elokészitd, kezdo, halado,
befejez0, optimalis szint. A 6. dbra az elemi szamolasi készség fejlodésével szemlélteti az el-
sajatitasi szintek alapjan nyerhetd informacidkat.

A készségek és képességek eredményesebb fejlesztésének az is feltétele, hogy az
egyes tanulokrodl részletezett diagnosztikus adatokkal rendelkezziink az aktualis fejlett-
ségrél, aminek alapjan pontosan tudhatd, hogy hol tart a tanuld, mi az, amit mar elsaja-
titott, melyek azok az osszetevok, amelyek még nem miikodnek, melyek a fejlesztés so-
ron kovetkezd tennivaloi. A 7. dbra az irasmozgas-koordinacio fejlettségének részletezett
adataival szemlélteti az ilyen fejlodési mutatok szerepét az évekig tartd elsajatitasi folya-
matok segitésében.

Ertékelés: v'= miikodik vagy ? = még nem miikodik

Datum [ O N Z U W M i

slnel[T[E [M]|T]E ™|t [E[M]|T]E|M[T]E[M]|T]E|M]|T]E[M]|T][E]|M

oL|llv v IviivI?2|?2lvi?2 2121222222212 1?21?22 |°?|°?

02 | 05 vi|v vi?2lvi2l2?2 2200021001707

T = tartalom, E = elhelyezés, M = méret.

El6készit6 szint Kezd6 szint Halado szint Befejez6 szint Optimum

p=12 3 4 6 7 8 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
%=4 813 17 25 29 33 42 45 50 54 58 63 67 71 75 79 83 86 92 96 100

p = az elért pontok (pipak) szama, alatta a %-os eredmény
Az egymas alatti két szam bekarikazando

7. dbra. Az irdsmozgds-koordindcio fejlddése Egy irdsra éretlen gyermek adatai az elsé
évfolyam elején és végen (4)

k

Amint lathatd, sokféle feltétele van annak, hogy az alapkészségek és alapképességek fej-
lesztése eredményesebbé valjon. A feltételek megteremtése mindenekel6tt intenziv kutato,
fejleszté munkalatokat igényel. Sziikség lesz a pedagdgusok tovabbképzésére is. A legna-
gyobb kihivés azonban a kritériumorientalt fejlesztés mddszereinek és eszkozeinek kidol-
gozasa, az alkalmazasok terjedésének eldsegitése. Ami a fejlesztés modszereit és eszkoze-
it illeti, 2002-ben fejezodott be egy négyéves alapkisérlet az eredményes iskolakezdés ele-
mi alapkészségeinek kritériumorientalt fejlesztésével. (OTKA T 30489) (5) ,A tudasszerzd
képesség kritériumorientalt fejlesztése tantargyi tartalmakkal (az 5—6. évfolyamokon)’ cim-
mel pedig most indul egy Gjabb négyéves kisérlet (OTKA, T 043480). Tennival6 van bo-
ven, de talan sikeriilt megmutatni, hogy nemcsak a sziikség szorit benniinket az eredmé-
nyesebb képességfejlesztésre, hanem a lehet6ségek is alakuloban vannak.
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Géczi Janos

A pedagogiai sajto szerepvallalasai a
hazai neveléstudomanyban

A pedagogidnak mint tudomdnynak a 18. szdzad végi megjelenése
elott az europai civilizdacioban mdr kialakult az elgondolds arrol, mit
is jelent a tudomdnyossag, s melyek azok a feltételek, amelyek a
tudomadny haladdsdhoz sziikségesek. A pedagogia egy ideig meég
alkalmazott teologia és/vagy filozofia, s szerepkényszere miatt lassan
eri el a diszciplina-formdloddsban az éndllésagot.
Onmeghatdrozdsdhoz azonban segitséget nyijtanak a kialakult
nemzeti és nemzetfolotti tudomdnyok t6bbé-kevésbé dsszerendezoddo
attribiitumai. Amig a fizika, a matematika, a térténelem lépésrol
lepésre tapogatozva halad az intézmeényiilés iranydba, a tudomdnyos
pedagogia kiprobdilt, standardizdalodo minta segitségére
szamithat.

valtozik meg a gondolkodas targya és a mddszere — egy sajatos jelenségre is felhiv-

ja a figyelmet: a természettudomanyok kialakuldsa nem az egyetemek falai kozott
torténik meg. Az egyhazi és allami befolyas alatt miikodé felsdoktatasi intézmények, ta-
lan Angliat kivéve, élesen szembenalltak az arisztotelianus torekvésekkel, ezért egy 1j in-
tézményi forma, az akadémia, amely a mechanika s a nyoméaban kifejlodo rész- és teljes
diszciplinak tamogatdja, illetve a mechanikus filozéfia befogaddja. (Chaunu, 1998. 179.)
Az akadémidk szamara pedig eddig ismeretlen multiplikatorokra van sziikség: a tarsasa-
gok eszméit, tevékenységét ossze kell valamiképpen kapcsolni, s a levelezés, hamarosan
pedig a leveleket helyettesitd ujsagok, majd tudomanyos folyoiratok a tudomanyos kozos-
séget igérik s azt kanonizaljak. Az elsd két folyodirat — a Kiralyi Tarsasag szervezte Philo-
sophical Transactions €s a francia Természettudomanyi Akadémia Journal des savants ki-
advanya — egyarant 1665-ben jelenik meg: az els6, a jelentdsebb, jellemzé modon s nyil-
van szerepkényszerbdl, az egyetemi elvarasokhoz igazodva, nemcsak angolul, hanem
amszterdami kiadasban is, latinul — Eurdpa k6zépsé térfelének tudomanyos nyelvén.

A természettudomanyokkal szemben a nemzeti tarsadalomtudomanyok sziiletését az
egyetemeken felhalmozddott ismeretek miiveldi inkabb segitik: sot, abban is kisebb az
ellenallas, hogy azok a vulgaris nyelvet hasznaljak. A latinul gondolkodé szdmara kevés-
bé lehet folhaborito, ha tudja, bizonyos hatarokon tul nem terjedhetnek az igy megjelend
eszmék, €s semmiképpen nem veszélyeztetik az Gsszeurdpainak vélt filozofiat és tarsa-
dalombdlcseletet.

A pedagogia, amikor 6nallé tudomanyként értelmezi magat, katolikus vagy protestans
teoldgia alapjan allit, s izig-vérig tarsadalomtudomanyi — teoldgiai, illetve filozofiai —
jelmezbe 6lt6zik. S benne, bar a transzcendentalis elemek mellett az empirikus térekvé-
sek is hangsulyozodnak, a pszicholdgiai, orvostudomanyi, antropoldgiai elemek ahhoz
nem elégségesek, hogy a természettudomany modszereibdl mélyebben meritsen, de ah-
hoz igen, hogy annak tudomanyossag-kritériumait befogadja. Az, hogy 1779-ben Ernst
Christian Trapp pedagogia tanszéket kap a hallei egyetemen, s a pedagogia 6nallo egye-
temi tantarggya valik, tovabba, hogy a 19. szazadban megjelennek az elsé pedagogiainak
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tekinthetd szaklapok, arra is utal, hogy a szellemtudomanyok és a tarsadalomtudoma-
nyok kozotti kdlesonhatas erdsbodik.

Azonos elvarasok huznak meg a k6z6s horizontot? A diszciplindk konstrualodasa,
majd dnmeghatarozasa nem feltétleniil kozos elvek szerint torténik. Eltéréd adminisztra-
tiv, szervezési, allampolitikai hattérrel s torvényszertien kiilonbdz6 empirikus alapokon
épiilnek fel. Hogyan és miért éppen igy vagy gy, annak magyarazataval ados a miivel6-
déstorténet, annak ellenére, hogy a tudomanytorténetek sajat fejlodésiiket tisztességgel
folvazoltak, s a tudomanyfilozoéfia is elvégezte a maga aspektusainak elemzését. A tudo-
many torvényszerliségeirdl, az altala dsszegzett-rendszerezett tudas atszarmaztatasanak
folyamatarol is van mit mondanunk.

Még az 1960-as években megjelent egy nagy siker(i, nemzetkozileg elismert, a meto-
dika alkalmazasaban is Gjszerl konyv, amelyet utobb, Gjabb fejezetekkel bovitve, magya-
rul is kiadtak. Derek de Solla Price a felvilagosodassal megjelend diszciplinak fejlodését
szolgalé mechanizmusok bemutatasara €s elemzésére vallalkozik, s attekinti azt a folya-
matot, amelyet tudomanyos kutatasnak neveziink, s amely magat a tudomanyt eredmé-
nyezi. A szerz6 kvantitativ modszerekkel tanulmanyozza a tudomany alakuldsat — s nem
mellékesen képes szdmba venni mindazokat a multiplikatorokat, amelyek a fejlodést ta-
mogatjak. (Solla Price, 1979) Erre a szcientometrikai alapmiire a neveléstudomany ki-
alakulasahoz sziikséges koriilményeket szamba vevo hazai kutatok hivatkoznak (Csapd,
2001), valljuk meg, nem egyszer kényszertiségbo6l, hiszen a pedagogia alacsony preszti-
zsét valdban tisztazatlan szaktudomanyi kérdések is okozzak.

Solla Price szerint a tudomanyos kutatés és az azokbdl kialakulé tudomény feltételei a
kovetkezok: a szakteriiletnek megfeleld, az egyetemes tudomany altal is ellendrizhetd tu-
domanyos moédszerek, intézmények, finanszirozas, tudomanyos utanpdtlas, megfeleld
szakmai kommunikacid, amely az érintettek kdzosségének személyes talalkozasara ad al-
kalmat, valamint a tudoményos folyodiratok. Mindezek egyiittese pedig kialakit egy ko-
z0s értékrendet vagy valamennyire azonos horizontot. Hogy az igy meghatarozott tudo-
manyossagnak megfelel-e a neveléstudomany s az annak részét képezd hazai neveléstu-
domany, arr6l érdemes elmélkedni.

Magam a tovabbiakban a tudomany, illetve a tudomanyos kutatas egyetlen — de a t6b-
bihez hasonloan elengedhetetlen — feltételérdl, a kommunikacio csatornai koziil egyrol,
a sajtorol szolok.

Szakfolyéirat — tudomanyos folyéirat

A folydiratok kozosségképzd szerepére valamennyi tarsadalmi alakulatnak sziiksége
van. Torténelmileg a homogén tudas kialakitasanak igénye hozza Iétre ezt az olvasni tu-
ddkra szamito, hatékony kommunikacios eljarast, amelynek rendkiviil valtozatos a meg-
jelenése. A tarsadalom szdmos k6zossége s a vezetdi szerepre aspirald rétege megterem-
ti és folhasznalja a lapok teremtette kereteket arra, hogy a sajat normadit érvényesitse. A
tudomany sem alkalmazza masra. Az els6 akadémiai folydiratok, amelyek tobbnyire le-
veleket tesznek kozzé, a szerzo-feladokat megkimélik attél, hogy szamos példanyban
megirjak ugyanazt a szoveget. S a tarsasagi szereptdl nem is kivannak a 19-20. szazad
forduldjaig megszabadulni: események és hirek, kisérletek és vitak, rogzitésre érdemes-
nek talalt tapasztalatok €s méltatasok jelennek meg egymas mellett, amelyeket ma hol
napisajto-hirnek, hol élokoézleménynek, hol tanulménynak, Utirajznak, hol pedig monog-
rafianak vélnénk. A tudomany szamara egyelére nem az a fontos, hogy egységesitett
»szakmai” szempontok érvényesiiljenek a szovegek alkotasaban és kozzétételében, ha-
nem hogy a textusok létezzenek. A mennyiségi folhalmozason minden csoportnak tul kell
esnie, s nem a textualodott eredményeket, hanem — a legitimacié érdekében — annak a fo-
lyamatat nyilvanossa tenni.
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A keretet teremto kiadvanyok kis késéssel kovetik a tudasrdl szolo elképzeléseket, s
felulirjak a hagyomanyt. Ha a kdzlemények teljességére — azaz a megszerkesztett, ki-
adott lap testére — tekintiink, tulajdonképpen tobbet arulnak el a hagyomanyhoz valé vi-
szonyrol, annak alakitdsara tett kisérletr6l, mint magardl a tartalomrol. Az informécio
befoglaldja nem véletleniil valik Gjabban a kutatasok targyava: érdemes lathatdva tenni
azokat a struktirakat, amelyek megengedik a gondolatok kifejtését. Ezek a vizsgalatok
azt is példazzak, hogy a kiillonb6z6 korszakokban, helyzetekben, ha méas-mas okok foly-
tan is, de mi rekesztodik ki a beszédbdl, mi az, amirdl nem tudunk, s mi az, amir6l nem
lehet szdlni.

Ha csupan a Solla Price altal is felsorakoztatott (mai) tudomanyossag-jellemzoket
vessziik, s ha csak a sajat szakmankat tekintjiik, akkor latjuk, ahany sajatossag van, leg-
alabb annyi eltérdé ok miikddik elsédlegesen kozre a pedagogiai szaksajto alakitdsaban. S
azt is, hogy a pedagdgia kiilonbozo szintjeinek kielégité miikodését mennyi eltérd cél- €s
szerepképzetli folydirat multiplikalja. A szaksajtdé ugyan magaba foglalja az ujsagoktol,
magazinoktol, ismeretterjesztd folyodiratoktol kezdve a tudomanyos folydiratokig vala-
mennyi kiadvanyvaltozatot, de ezek egészen kiilonbozd kozdsségképzo rendeltetéstiek.

Igy tehat beszélhetiink a pedagogia szakteriilete szaksajtdjanak mintazatarol, amely-
nek egyik szé1ét a szakma kozéleti-iranyit6i kiadvanyai hataroljak, a masikat pedig a
diszciplina folyoiratai. S szélhatunk arrdl is, ismét csak a polusokat emlitve, hogy 1éte-
zik olyan részmintazat, amely feladata sze-
rint a jelen idoét vagy annak valamelyik met-  Eszmék és érdekcsoportok, az is-
szetét, illetve azokrol kialakult képzeteket kolaiigy résztvevéinek meghatd-
tiikroz, s 1étezik olyan részmintazat, amely a 0 >6dddsai mentén olyan kultu-

szerepe szerint nem errdl vall, hanem a jovo- rdlis hasaddsokra lelhetiink
r I3 . )
képzet tudomanyos dokumentumait rendsze- amelyeket énmagdban nem

rezi. S emlithetjik a gyakorlat-orientalt ol- magyardzhat meg a periodikdk

dalt, s atellenben a teoretikusat. e Minél 6 bb és el
Ha tehat arrol beszéliink, hogy a Foldon viaga. Mine. osszetetleoo és el

az 1660 és 1960 koz6tt megjelent tudomany-  Lentmonddsosabb, valtozato-

nyal barmiféle modon foglalkozo és referd- Sabb a nevelésiigy, anndl széve-
16 folydiratok szama 50 000, s ezek koziil vényesebb és golzdotgabb annak
1960-ban 30 000 még miikodstt, s tudjuk, elsorendti kommunikdcios
hogy a tudomanyos ismeretek boviilését ko- csatorndzata is.
vetve 10 évente duplazédik a folydiratok
mennyisége, azaz jelenleg kb. fél-egymillio ilyen tipust periodika Iétezik, akkor nem is
annyira meghokkentd, hogy a valaha Iétezett és 1étez6 magyar pedagogiai folydiratok
szama meghaladja az 1500-at, s jelenleg mintegy 100, dnmagat ilyennek allité kiadvany-
hoz juthatnak hozza az iskolaztatdsban érdekeltek. (Solla Price, 1979. 26-27.; Géczi,
2001. 392-393.) Egy folyamat vildgosan kovethet6: a lapok a diszciplinarizalodas sze-
rint alakulnak, s amig a 19. szazadban a folydiratok tobbsége nem szelektal a tudomany
teriiletei és mélysége szerint, a kdvetkezd szazadban és manapsag mar ez a jellemzo.
Ami a hazai olvasoi statisztikakat illeti, a tudomanyos, illetve a pedagogiai lapok ol-
vasasanak gyakorlatarél nem all adat a rendelkezésiinkre. Nem tudjuk, hogy mifelénk is
igaz-e az, ami a nemzetko6zi tudomany sajtdjanak konyvtari kolcsonzésére igen: az igé-
nyek 80 szazalékanak kielégitésére a folyoiratok 10 szdzaléka elegenddnek mutatkozik,
s a lapok 50 szazalékat — legalabbis a konyvtarakban — senki sem akarja kézbe venni. A
dolgozatok hasznosulasa természetesen nem fiigg az olvasottsagtol, egyetlen illetékes ol-
vasé — legyen az miniszter vagy kutatd — elég lehet ahhoz, hogy az iras eredménye be-
épiiljon a kozosségi tudas rendszerébe. Tovabba arrdl sincsenek atfogd vizsgalataink,
hogy a kiilonbz6 lapokhoz k6t6do, rendszeresen publikald, tudomanyban értékelt szak-
irdk a kitiintetett lapjaik koriil valoban ,,lathatatlan intézményt” képeznek-e, s hogy ezt a
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csoportérdeklédést koveti-e az olvasoéi figyelem. S folvethetd kérdés az is, hogy szabad-
e a tudomany létrehozdinak értékeihez kétni a szaklapokat, s maga a tudomanyra érzé-
kenység nem csak egyike-e a sok szemponttal rendelkezé olvasédi odaforduldsnak.

E kérdések az olvasoéi oldalrol fogalmazodnak meg, s nem a lapok kiadéinak, fenntar-
téinak, szerkesztdinek aspektusabol. A valddi olvasokrdl azonban keveset tudunk.
Ugyanis a legtobb olvasé annak a csoportnak a tagja, amelynek érdekérvényesitésére a
lap 1étrejott.

A pedagogiai szaksajto formai

A pedagdgiai szempontokkal rendelkez6 sajtdkiadas a felvilagosodas miivel6dési-
okatasi elképzelései szerint alakult ki, viszonylag késén. A hazai pedagogiai folydiratki-
adas tobb, mint 200 éves (pedagogiai vonatkozasu cikkeket a 18. szazad végének lapjai
is kozzétesznek, példaul az 1786—87-ben kiadott Merkur von Ungarn; az els6, magat pe-
dagdgiainak vall6 kiadvanyt Ambroczy Samuel szerkesztette, az 1793—1795 kozott meg-
jelend, evangélikus Novi Ecclesiastico-scholastici Annales Evangelicorum Augustanae
et Helveticae Confessionis in Austriaca Monarchiat). A 19. szazad végéig elegyesnek te-
kinthetd s a fenntartok praktikus pedagogiai eszményeit kovetd kiadvanyok a tudomany-
orientaltsaggal szemben a népoktatas eszményének a sz6szo6loi.

A tudomanyos cikk ma ismert formaja alig tobb, mint 100 éve kérvonalazodott. Ujdon-
sagnak szamitott az el6zményekre torténd explicit hivatkozas, az elézmények és az ered-
mények textualis elkiilonitése s az eltdvolodas a hiradastol. Es novum az is, hogy a szer-
z6 individualis teljesitményének értéke megnd: szerzoi joggal rendelkezik. (A szerzo ef-
fajta értékeltsége az eurdpai civilizacio hol erdsen, hol gyengébben megmutatkozo saja-
tossaga, amelyet aztdn mindenhol elfogadnak.) Az azota is zajlé valtozasokat az egyetlen
magyar pedagogia/neveléstudomanyi szakfolydirat, az 1892-ben alapitott Magyar Peda-
gbgia publikacidin is nyomon kovethetjik. (S mellékesen azt is, hogy milyen szakfolyo-
irat-idegen szerepek jelentkeznek — korszakonként persze mas-mas formaban — benne.)

A szovegek ¢€s tények kezelésének eltérd szabalyai szerint a jelenlegi pedagogiai szak-
sajtd két alakulatat maris megneveztik. De a koztik elhelyezkedd valtozatok, amelyek
ramutatnak a pedagogikum megannyi szintjére, miféle szerephez jutnak? Kozvetitik és
értelmezik a tudomanyt, s a gyakorlat szdmara hozzaférhetévé teszik annak az eredmé-
nyeit, s forditva, jelzik azokat a problémakat, amelyekre a tudoméanynak reflektalnia kel-
lene? Ennél 6sszetettebb a helyzet: eszmék és érdekcsoportok, az iskolaiigy résztvevai-
nek meghatarozodasai mentén olyan kulturalis hasadasokra lelhetiink, amelyeket 6nma-
gaban nem magyarazhat meg a periodikak vilaga. Minél 6sszetettebb és ellentmondaso-
sabb, valtozatosabb a nevelésiigy, annal szovevényesebb ¢és gazdagabb annak elsérendii
kommunikéacios csatornazata is. A szaktudomanyos folyoiratok, amelyekre ranehézkedik
a tudomanyos kozlés nemzetkdzi normdja, az interdiszciplinaritasra torekvd periodikak,
amelyeknek egyszerre t6bb tudomany egymastol gyakran eltérd elvarasanak kell megfe-
lelniiik, a nyelvezetében és eszkdzrendszerében a tudomanytdl eltavolodd, ismeretter-
jesztésre vallalkozo, esetleg a pedagdgiai kozéletet medialé vagy csupan a szakma koz-
napjairdl sz6l6 kiadvany-rendszer mégiscsak hierarchizalt, s ha a lapstruktura nem felel-
tethetdé meg a koznapitol a szakmaiakon keresztiil a korszak tudomanyos vilagképeinek,
akkor nem teljesitheti be a szerepét.

A betoltott funkcio szerint strukturalt szaksajtd — mint indikator — a pedagogia vilaga-
nak allapotarél, a benne részt vevok kompetenciajardl, a pedagdgiatol s az azt miivel6k-
t6l elvart képekrol tudodsit, s eléggé képes koriilhatarolni akar az éppen zajld kutatasokat,
akar a diszciplinaris vagy éppen infrastrukturalis zavarokat. Talan ez az egyetlen indok
arra, hogy miért legyen a mintegy 160 000 tanart foglalkoztatd Magyarorszagon mintegy
100 pedagdgiai szaklap, azaz (4tlagoltan) 1600 fés csoportonként egy. Természetesen
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kell, hogy legyenek, akik négy-6t kiadvanyt is forgatnak, 6k azok, akik az olvasoi cso-
portok — a szakma szubkulturai — kozott kozvetitd szerepet tolthetnek be.

Azt kell hinni, hogy a koz- és felsdoktatas tagoltsaga az oka annak a bdséges lapkina-
latnak, amely jelenleg Magyaroszagon tapasztalhaté (s amely 6sszevethetd a 19-20. sza-
zad forduldjanak hasonld fejleményével): s ez arra a tarsadalmi és diszciplinaris er6térre
is ramutat, amelyben az igényeiket kizarolag ennyiféle modon képesek megjeleniteni az
egyes csoportok.

Szerepvallalasok

Bathory Zoltdn ,Maratoni reform’ cimet viseld kotete az utdbbi harminc év kézoktata-
si folyamatait elemzi. (Bdthory, 2000) Bathory Zoltan és Perjés Istvdin egy kdzos tanul-
manyban a kdzelmultban arra vallalkozott, hogy bemutassa a neveléstudomanyt a tudo-
manyok csaladjaban. A magyar neveléstudomanyrdl szdlva, tobb szerzd Osszefoglald
munkdjara tdmaszkodva attekintik annak alakulasat és erdvonalait. (Bdthory — Perjés,
2001) E két munka barki szdmara lathatova teszi azt a pedagogiai valdsagot, amelynek
csupan az egyik eredménye a mai szaklapstruktura.

A hetvenes-nyolcvanas évek koznevelési fejlesztését szolgald kutatasokrol szélva ki-
tinik, hogy éles ellentét alakul ki a pedagdgiai kutatasokban érdekelt csoporton beliil a
hagyomanyos pedagdgia miiveldi €s a tarsadalomkutatdk s a veliikk azonos nézeteket val-
16 neveléstudomanyi képviseldk kozott. Mindkét térfélen tdmogatok is jelen vannak, a
hagyoméanyhtieck mogott az oktataspolitika minisztériumi iranyitéi, a modern eszméket
képviseld pedagodgiai, pszicholdgiai, szociologiai, kozgazdasz kutatok mellett az MTA-
ban tevékenykedd munkatarsak. S mindkét csoporthoz gyakorlé pedagdgusok is csatla-
koztak. (Bathory, 2001. 416—417.) A ,humancentrista” és a ,,tarsadalomk6zponti” kuta-
tok nézetkiilonbsége a szakma belsd differencialodasat eredményezte, amely nem csak
tanulmanyok garmadéjahoz vezet, hanem — ha késdbben is — a tudomany kozvetitésében
szerepet vallal folydiratok atalakulasahoz, illetve megjelenéséhez is. A hatosnak neve-
zett kutatasi foirany ugyan 1984-ben megsziinik, de a filozofiai-torténeti-szellemtu-
domanyi, illetve a neveléstudomanyt képviseld csoportok kialakulnak, s 6nszervezodé-
siik eredményes.

Tarsmadalombkuiabdk Ceyaknrd pedagdpusak

& mdern”
el ludominy

ot pvsas |6 :

4 Konflikius
Hespardicin

1. dbra. A hatos kutatdsi féirany dltal gerjesztett konfliktusok és
kooperdcios irdnyok mintdzata. (Bdthory, 2001. 417.)

Bathory a hatos kutatason beliil kialakult kooperaciok és konfrontaciok durva szerke-
zetét megmutatd abraja eldlegezi a folyoirat-struktura — idében elhizddd — atalakulasat
is. A meglévo vezetd lapok — a Koznevelés, a Pedagdgiai Szemle, az Orszagos Pedago-
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giai Intézet szakmddszertani kiadvanyai, a kiillonb6z6 tantargyak *Tanitasa’-i és a Nagy
Sdndor szerkesztette Magyar Pedagogia — tobbnyire a hagyomanyos iranyt képviselok
organumai. Ugyan torténik némi erdtlen kisérlet 0j folyodiratok alapitasara — példaul
1980-ban a Pedagogiai Technoldgia ilyen —, de sem a tarsadalomkutatok, sem pedig a
modernek nem jutnak sajat kommunikacidjukhoz sziikséges laphoz. A rendszervaltas
lesz az a pillanat, amikor ez bekovetkezik. Az elébbiek foként az anyatudomanyukhoz
kapcsolt folyoiratok atalakitasaba kezdenek bele, a moderneknek ugyan szinte 6liikkbe
hullanak a régi lapok, és azok profilt is valtanak — vagy példaul egy id6re megsziinnek —,
de koncepcionalisan jakat is létesitenek. A neveléstudomanyi kérdéseket tdgabb Gssze-
fliggésbe helyez6 oktatdskutatok megalapitjadk az Educatio negyedévi, tematikus 0ssze-
allitasokkal jelentkezd periodikat.

Az Educatio csoportprogramossagat a lap szerkesztése tiikr6zi: abban interjuk éppugy
megjelennek, mint kitind tanulmanyok, a kiadé intézet produktivitasat mutato, oktatastigyi
kutatasokrdl szo6l6 attekintések. Az esetlegességet sem nélkiil6zé megjelenésii szaklapnal a
szerkesztés, illetve a laptest esetében nyilvanvald, hogy azok szekunder kozéleti és szak-
mapolitikai torekvésekbe is agyazottak, s ezt nem csupan a szerzoi cikkek képviselik.
Mindezek mellett az j kiadvany a neveléstudomany egyik jeles folyoiratava fejlodik.

Az Educatio mellett az Iskolakultura az, amely a rendszervaltasnak koszonheti 1étét.
Profiljat azonban egy mésik Bathory-abraval értelmezhetjiik. (Bdthory, 2000)
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2. dbra. Politikai és tudomdnyelméleti prioritdsok a hazai pedagégiai kutatdsokban. (Bdthory, 2000. 26.)

A szerz6 ezzel az abraval a nyolcvanas évek pedagdgiajaban harom kutatasi vonal-
ra épitett neveléstudomanyi elképzelését mutatja be. A hagyomanyos, herbertidnusnak
latott, normativ iskola elkotelezettjeinek egy része a szellemtudomanyi hagyoméanyok
folytathatosagat vallja. Az empirikus felfogas kovetoi a kisérleti pedagdgia hagyoma-
nyahoz kapcsolddnak. S 1étezik egy harmadik torekvés, amely az aktualis pedagogiai
problémak foltérképezésére és megoldasi modszereinek kidolgozasara vallalkozik. E
cselekvésorientalt iranyzat mentén, ha nem is annak a kizarélagos képviseletére, for-
malédik az Iskolakultura.

Az abrak arra is alkalmat kinalnak, hogy a mai pedagogiai szaklapkiadast befolyasolo
belso és kiils6 tényezdket is bemutassa. Eszlelhet, hogy a pedagdgiai szaklapok tobbsé-
ge a hagyomanyos neveléstudomany, illetve a politikai prioritasok képviseldje, s nem
csupan azért, mert ezek hivjak életre, s ezek a lap kiadasanak a szorgalmazdi, tartalma-
nak ilyen-olyan mértékli meghatarozdi, hanem mert épp ezek vazoljak fel magat a peda-
gbgiai/neveléstudomanyi valdsagrol alkotott képet is. Ugyanakkor azt a valdsagot is
megkonstrualjak, amely a szaklapok olvasoit is kondicionalja.

58




Iskolakultara 2003/8

Gécezi Janos: A pedagodgiai sajto szerepvallalasai a hazai neveléstudomanyban

Be kell latnunk, hogy a tudomanyos prioritasok a magyar neveléstudomanyban nem
kizarolagos tényezok, s rajtuk kiviil olyan pragmatikus szempontok is érvényesiilnek,
amelyek nélkiil a szaksajto (is) képtelen multiplikatori szerepének a betoltésére.

Annak a hierarchikus lapstruktaranak a csticsan, amely ma hazankban 1étezik, egyet-
len folydirat talalhatd, amelyet kizardlag tudomanyos elvek szerint szerkesztenek s a Ma-
gyar Tudomanyos Akadémia feliigyelete alatt all. Az azt kovetd két-harom folydirat hoz-
za képest mar multiplikator, s bar igyekszenek a diszciplina-kozeliség fonntartasara,
mind a kiadéjuk, mind a fenntartasukat lehetdvé tevo oktatasi kormanyzat, mind a kulttr-
politika rajtuk hagyja hol jol kivehetd, hol elmaszatolt ujjlenyomatat. Minél tavolabb el-
helyezkeddnek taladlunk egy lapot a lapstruktira hegyén allotol, anndl egyénibb és labili-
sabb a megitélése: a fenntartdi, olvasoi igények eltérdek s konfliktusok forrasava valnak.
Masrészt: az olvasottsaguk, amely a megértésen is alapul, magasabb. Kozvéleményt be-
folyasolo, az iskolai munkat segit6 szerepiik er6sebb, annak alakitasaban inkabb kozre-
jatszanak, ezért a politikafiiggdségiik fokozottabb.

Magyarorszagon joszerével jelenleg nincs olyan szaklap, amelyet kdzvetve vagy koz-
vetleniil ne az oktatasi, illetve kulturalis korméanyzat finanszirozna. Ugyan léteznek alter-
nativ érdekek mentén megjelend kiadvanyok,
de 6k is részesednek, ha éttételesebb modon A pedagogiai szaklapok 16bbse-
is, a kozpontilag elosztott koltségvetésbdl. ge a hagyomdmnyos neveléstudo-
Masrészt — a diszciplina-kozelibb 3—4 tudo- mdny, illetve a politi/egi prioritd-
manyos vagy tudomanykdozeli periodikat ki- sok /eépyjselo’je} s nem CSMp&i?’l
véve —nem létezik plyan pedagdgiai szaklap, zért, mert ezek hivjdk életre, s
amely a hataron tuli magyarsig nevelésiigyé- - op ;4 lap kiaddsdnak a szor-
vel kapcsolatot. tzjlrthatng, illetve o’lyan sem, galmazoi, tartalmdnak ilyen-
amelyet a hazai kisebbségek nyelvét hasznal- S P g

olyan mértékii meghatdrozoi,

va, kizarolag pedagdgiai szempon- i P L vazolidk
tokra Osszpontositva szerkesztenének. anem mert epp ezeR vazoljda

Amikor Nagy Jozsef az Iskolakultiira ha- Jel a pedf’é’/ 08 igz/ne l/elésnfdomci-
sébjain, majd pedig egy ondllé kotetben is 72V valosdagrol alkotott ]eepet is.
szamba vette, milyen kihivasok elstt all a  Ugyanakkor azt a valosdgot is

21. szazad neveléstudomanya, azt kellett megkonstrudljdk, amely a
észrevenniink, hogy ma nem létezik olyan szaklapok olvasoit is
hazai szaklap, amelyik e tematizaciora fi- kondiciondlja.

gyelve késziilne. (Nagy, 2001) A tudoma-
nyos elorejelzések nem forditddtak at a politika/ideoldgia szamara, igy az nem jelentke-
zik megrendeloként.

De e figyelmetlenség a masik oldalra is igaz. Ha a neveléstudomany alakitasaban valo-
ban szerep jut a neveléstudomanyi, a neveléstudomany-jellegli, az ismeretterjesztd és a
pedagogiai szaksajtonak, ugyan mit varhat el a periodikdk vilaga attdl a tudomanytol,
amelynek valamiféleképpen része? A magyar kozoktatasrol szo6l6 kitling jelentés-kotetek
példaul tudomast sem vesznek a sajtorol s a mogoétte meghtizodd mozgasokrdl. A hazai
kutatasok szinte érintetlentiil hagyjak a kortarsi pedagdgiai sajtot. A neveléstorténészek, ha
szaklapjainkhoz fordulnak, leginkabb a szovegekre tekintenek, s a laptesteket, kiadvany-
sorokat nem tekintik a tudomany- és miivelddéstorténet elemzendd, értékes forrdsainak.

Osszefoglalas
Mind az eurdpai mivelddéstorténet és pedagdgia tudomanytorténete, mind a hazai tar-
sadalmi, tudomanyos és oktatasiigyi események magyarazzak, hogy a pedagogiai szak-

lapok ennyire varatlanul sok specialis érdeklddési, a neveléstudomanyban és a pedagdgi-
ai gyakorlatban eltéré modon involvalt csoport szamara késziilnek. A magyar pedagdgi-

59




Géczi Janos: A pedagdgiai sajto szerepvallalasai a hazai neveléstudomanyban

ai lapstruktura nem a nyelvi, hanem az allampolgari helyzetet figyelembe véve miikodik,
s tematizacidjat nagyobbrészt a tag értelemben vett kozélet s kisebb részben a tudoma-
nyos prioritasok alakitjak. Amennyiben azt allitjuk, hogy a magyar neveléstudomanynak
1étezik egy kizardlagosan ,,nemzeti” része, megallapithatjuk, hogy e nemzeti feladatok
egyik csoportja mégsem keriil be e lapokba, s ha azt mondjuk, hogy a hazai neveléstudo-
many része a nemzeti kultarak folo6tti diszciplinanak is, akkor arra figyelhetiink fel, hogy
annak képviselete a folyoiratainktol tobbnyire fiiggetlen, s kizarolag néhany kutatas ered-
ményeként, néhany kutaté munkdssaga révén torténik.

Ha a neveléstigyben érdekeltek sajat érdeklédésti csoportjai szerint tekintjiik at a ki-
adott lapokat, l1athat6, hogy az érdekérvényesités, illetve az arra valo képtelenség szere-
pe mekkora jelentdségii.
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Nikolov Marianne

Angolul és németiil tanulo diakok
nyelvtanulasi attitiidje és motivacioja

A rendszervdltds ota fokozott érdeklodés dvez minden
nyelvtanuldssal kapcsolatos kérdeést, és az europai csatlakozds
kozeledtevel elotérbe kertilt a nyelvtudas tarsadalmi és egyéni

sziikségessége. Mig az europai dokumentumok a kiboviilé Eurcpa
polgdrdt soknyelvii, plurilinguvdlis egyénként hatdrozzdk meg, aki
legaldabb hdarom nyelven tud, addig a hazai kozoktatdsban vita
targya, milyen feltételek kézott kezdhetnek egy mdsodik idegen
nyelvet tanulni a didkok.

zetk6zi kutatasa a kilencvenes évek elejétdl reneszanszat éli. A hatvanas évektdl

a kanadai kétnyelvli kdzoktatas hagyomanyaira éptild kérddives vizsgalatokban
1972; Gardner, 1985; Gardner — Tremblay, 1994a, 1994b) Az integrativ orientacioval jel-
lemezhetd nyelvtanuld azért valasztja és tanulja a célnyelvet, mert pozitivan viszonyul az
azt els6 nyelvként beszél6khoz, sét hozzajuk hasonldva, kozéjiik tartozova kivan valni. Ez
a fajta orientacid jellemzo a kétnyelviliség olyan eseteiben, amikor a masodik nyelven ta-
nul6 hozzéallasa a célnyelvhez, a célnyelvi kultirahoz és az azt beszél6khoz pozitiv, és ez
a motivum a nyelvtanulas f6 mozgatoja. Példaul azért tanul valaki egy nyelven, mert na-
gyon érdekli a célnyelvi kultura, vagy ilyen kdrnyezetben szeretne letelepedni, a k6z6s-
ségbe beilleszkedni. A nyelvtanulas sikere az integrativ orientacid erdsségével szoros
Osszefliggést mutat. Ezzel szemben az instrumentalis orientacidji nyelvtanulok valami-
lyen cél eléréséhez eszkoznek tekintik az idegen nyelv tudasat. Azért valasztjak és tanul-
jék, mert a nyelvtudasukat kamatoztatni szeretnék valamilyen teriileten: példaul kiilfoldi
utazason, munkahelyen, vagy a mai hazai gyakorlatban nyelvvizsgat kivannak tenni, hogy
a felvételin tobb pontot szerezzenek és az érettségi alol mentesiiljenek az adott nyelvbol.
Negativ instrumentalis motivum is befolyasolhatja a nyelvtanulast: a munkahely elveszté-
sének veszélye vagy a diploma megszerzésének id6beli eltolodasa.

A kilencvenes évektdl kezdve szamos tanulmany és empirikus kutatas kisérelte meg
tagitani a fenti dichotémiara épiil6 motivaciokutatast, mely a nyelvtanulast a masfajta ta-
nulastol elhatarolt szociolingvisztikai keretben vizsgalta. (Crookes — Schmidt, 1991; Dor-
nyei, 1990, 1994a és 1994b, 1998, 2001; Dornyei — Schmidt, 2001) Az egyik vonulat az
intrinszik motivacié integraldsa a kutatasokba, mely azt tarja fel, hogy mennyire érdekes
és motivald maga a nyelvi tevékenység. A masik vonulat a motivacié idébeli valtozasai-
nak kovetésére iranyul, mivel egyértelm@ivé valt, hogy a motivacié nem foghat6 fel sta-
tikus jelenségként, hanem a nyelvtanulas megkezdése el6tt, alatt és a nyelvtanulast kove-
tden kiilonbozo tényezdk befolydsoljak annak alakulasat, hasonléoan més tanulasi folya-
matokhoz. (Ddrnyei — Otté, 1998) A koézelmultban a nyelvtanulasi motivacié felfogasa-
ban a dinamikus modellek keriilnek el6térbe, melyek megkisérlik integralni a hagyoma-
nyosan tagabb tarsadalmi kontextusba adgyazott torekvéseket (Dornyei, 2001; Williams —
Burden, 1997; Nikolov, 1995), koztiik a tanar, a sziil6 és a csoport szerepét, valamint a
nyelvtanul6i énképet.

ﬁ z idegen nyelvek tanulasaval és tudasaval kapcsolatos attitidok, motivaciok nem-

61




Nikolov Marianne: Angolul és németiil tanul6 diakok nyelvtanulasi attitiidje és motivacidja

A nyelvtanulasi attitiid és motivacié hazai kutatasa

Az iskolés korosztaly nyelvtanulasi attitiidjét els6 izben az 1993/94-es tanévben mérték
fel reprezentativ mintan. (Csizér — Dornyei — Nyilasi, 1999; Dornyei — Nyilasi — Clément,
1996; Dérnyei — Clément, 2001) A kérdbives vizsgalatban 4765 nyolcadikos diak vett
részt 77 iskola 212 osztalyabdl. A vizsgalatot 1999-ben megismételték, valamivel tobb is-
kolaban, de kevesebb résztvevovel, mivel id6k6zben a tanuldi 1étszam csdkkent: 82 isko-
la 188 osztalyaban 3828 diak toltotte ki a kérddiveket. A nyelvvalasztassal kapcsolatos
kérdésre a megkérdezettek elsé helyre az angolt helyezték, masodik helyen a német, majd
a francia és olasz, orosz, spanyol, latin, japan, kinai €s portugal kdvetkeztek a rangsorban
1993-ban. Az 1999-ben megismételt vizsgalatban a spanyol keriilt az 6todik helyre, mig
az orosz hatrébb szorult. Az angol népszerlisége nem valtozott, ugyanakkor a német nyel-
vé szignifikansan csokkent. Mindez 6sszhangban van a kilencvenes évek elején végzett
reprezentativ (Terestyéni, 1996) vizsgalat eredményeivel, mely szerint a fiatalabbak in-
kabb az angol nyelvet talaljak vonzonak, szemben a némettel. Egy, a kozelmultban vég-
zett eurdpai felmérés adataibol is ugyanerre a tendenciara kovetkeztethetiink: a diakok ko-
rében a legvonzobb idegen nyelv az angol. (Eurobarometer 54 Special. February, 2001)

A hazai felmérésben az amerikai angol népszeriisége megeldzte a brit angolt, ami nem
meglepd, hiszen a fiatalokat az amerikai film, piaci termék és pop-kultura jobban vonz-
za, mint a brit. Ez a jelenség vilagszerte jellemz6, az amerikai hatds mindentitt felerdso-
dott. Mindez jol illusztralja, milyen mértékben hatnak a fiatalokra az iskolan kiviili té-
nyezdk: ugyanis az amerikai angol elénye annak ellenére egyértelm, hogy a hazai isko-
lakban hasznalt tananyagok, melyek szinte kizardlag brit kiadok termékei, a hangsulyt
egyértelmiien a brit angolra és kultarara helyezik. (Nikolov, 1999) Ugyanakkor arra vo-
natkozoan, hogy az iskolan kiviili spontan nyelvi hatasok milyen mértékben és hogyan
befolyasoljak a didkok nyelvi fejlodését, ezen beliil a brit és amerikai kiejtést, eddig nem
végeztek vizsgalatot.

A nyelvek népszerliségi sorrendje a kiilonbdz6 foldrajzi régiokban csak helyenként
valtozott: az angolé Budapesten és a Duna-Tisza k6zén csokkent, mig Eszak-Dunantulon
emelkedett. A német népszeriisége ugyanakkor csékkent Budapesten és a Duna-Tisza ko-
zén. A német a Dunantulon a legnépszer(ibb, de az angol itt is megelozte.

A nyolcadikosokat arrdl is megkérdezték, mennyire biznak abban, hogy képesek lesznek
jol megtanulni egy idegen nyelven. Az 1-5-ig terjed6 skalan az atlag 3,73 volt, mig kissé ala-
csonyabb mértékben (3,36) értettek egyet azzal a kijelentéssel, hogy a nyelvtanulas nehéz
feladat. Mindezekbdl kovetkezik, hogy a megkérdezett nyolcadikosok hozzaallasa a nyelv-
tanulashoz alapvet6en kedvezd volt, tobbségiik tigy gondolta, szamara elérhetd a siker, de
tudataban voltak annak, hogy ehhez komoly erdfeszitésekre van sziikség. Arra a kérdésre,
hogy mennyi energiat lennének hajlandéak forditani egy nyelv tanulasara, megint az angol
kertilt els6 helyre (4,25), masodikra a német, harmadikra és negyedikre a francia és az olasz.
Mig az angol tanulasara szant energia a két felmérés ideje alatt nem véltozott, addig a t6bbi
nyelv esetében szignifikansan csokkent. (Csizér — Ddrnyei — Nyilasi, 1999)

A vizsgalatok adataibol lathato az angol nyelv egyértelm(i térnyerése: a legtobb didk
angolul szeretne tanulni, és ennek a nyelvnek a tanuldsara kivannak energiat és idot for-
ditani. Mindez nem jelenti azt, hogy a tobbi nyelv iranti hozzaallas kedvezétlen volna,
minden viszonylag alacsonyabb adatot az angolhoz képest kell értelmezni.

Az iskolai nyelvvalasztas
A rendszervaltas ota a szabad nyelvvalasztas bevezetésével a nyelvtanulasi palettardl

az orosz mint idegen nyelv szinte teljesen eltlint. A leggyakrabban tanult idegen nyelvek
kozott az angol és a német szerepelnek, de az angol fokozatos térnyerése a jellemzé a fo-
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lyamatra. Az Oktatasi Minisztérium 1997/98 és 1999/2000 tanévekre vonatkozé adatai
szerint (Vdgo, 2000. 207.) az altalanos iskoldkban valamivel t6bb didk tanult némettil,
mint angolul, de az angol aranya novekedd (43,6 szazalékrol 47,7 szazalékra), mig a né-
meté csokkend tendenciat mutat (51,7 szazalékrdl 49 szazalékra). A két nyelv mellett a
francia, orosz, latin, olasz és egyéb nyelveket tanuldk aranya 1 szazalék koriili. A kozép-
iskoldkban az arany angolbdl 46,6 szazalékrol 48,2-re, mig németbol 39,8 szazalékrol
39,6-ra modosult, mikdzben a tobbi idegen nyelvet tanulok aranya enyhén csokkent.
Egyediil a francia nyelvet tanulok aranya haladja meg az 5 szazalékot.

A nyelvvalasztason tul a nyelvtanulés sikerét meghatarozza, hogy milyen koriilmények
kozott folyik az iskolai nyelvoktatas. A tagozatos, emelt draszamban nyelvet tanitd oszta-
lyokban nagyobb a valdszinlisége, hogy hasznalhat6 nyelvtudast szereznek a diakok, mint
a ,,normal” nyelvi csoportokban. Az altalanos és kozépiskolaban az egyetemet, illetve f6-
iskolat végzett sziilok gyermekei joval nagyobb aranyban tanulnak nyelvi tagozatos osz-
talyokban, mint az érettségizett, szakmunkasképzo6t vagy csak 8 altalanos végzett sziilok
gyerekei. (Andor, 2000. 722-25.) Ezeknek a

didkoknak a sziilei nemcsak iskolazottab-
bak, hanem érdekérvényesitési képességiik
is fejlettebb, ezért tudjak gyerekeik szamara
a kozoktatas hatékonyabb nyelvoktatasi le-
het6ségeit kihasznalni. (Andor, 2000)

A hazai felmérésben az ameri-
kai angol népszeriisége meg-
elozte a brit angolt, ami nem

meglepo, hiszen a fiatalokat az
amerikai film, piaci termék és

A reprezentativ mintan végzett vizsgalat
adataibol az is lathatd, hogy a gimnazium-
ban tanuldk nagyobb aranyban tanulnak an-
golul (56 szazalék), mint németiil (34 szaza-
1€k), mig szakkozépiskolaban ez az arany
kozel azonos (angol 46, német 47 szazalék).
Az apak iskolai végzettsége szerint, iskola-
tipusonként az elsd idegen nyelvre az 6ssze-
fiiggések azt mutatjak, hogy minél maga-
sabb a sziilo iskolazottsaga, annal valdszi-
niibb, hogy a gyereke gimnaziumba jar és
els6 idegen nyelvként angolul tanul. Andor
feltételezése szerint, ,,...az angol az akadé-
miai jelleg, illet6leg a csticsfoglalkozasok-
ra (informatika, banki szféra, kommunika-
ci6) iranyulo, a vilagpiaci Osszefiiggések-
ben mozgd, multinacionalis vallalkozasok-
ban befuthat6 karrier nyelve, a német viszont a német dominanciaju kdzép-eurdpai valo-
sagban 1étezd, k6zEp- €s kisvallalkozasokban, s6t akar egyénileg is bonyolithaté minden-
napi tranzakciok (kereskedelem, vendéglatds, bérmunka, beszallitas, fekete vagy fehér
vendégmunka, stb.) vilagnyelve.” (Andor, 2000. 725.)

A jelen tanulmanyban részt vevo didkok nyelvvalasztasat befolyasolo tényezdk részle-
tes elemzése mar megjelent az Iskolakultiraban (Csapo, 2001), ezért itt csak az attitiid és
motivacio szempontjabdl leglényegesebb eredményekre tériink ki. Mig az angol nyelvet
nyolcadikban alacsonyabb aranyban tanultak a németnél (49-51 szazalék), a tizedik év-
folyamon ez az arany forditva alakul (53—47 szazalék). A didkok nyelvvalasztasat jelen-
t6s mértékben befolyasolja sziileik iskolazottsdga: minél magasabb az anya iskolai vég-
zettsége, annal valosziniibb, hogy a gyermeke angolul tanul, és megforditva: minél ke-
vésbé iskolazott az anya, annal valosziniibb, hogy németiil. Nyolcadik évfolyamon az al-
talanos iskolai végzettségli anyak gyermekeinek 41 szazaléka angolul és 59 szazaléka né-
metiil tanult, mig az egyetemi végzettségli anyak gyermekeinek 66 szazaléka angolul, 34
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pop-kultiira jobban vonzza,
mint a brit. Ez a jelenség vildg-
szerte jellemzo, az amerikai ha-
tds mindeniitt feler6sodott.
Mindez jol illusztrdlja, milyen
mértékben hatnak a fiatalokra
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hogy a hazai iskoldkban hasz-
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angolra és kultiirdra
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szazaléka németiil. Ezek az adatok egyértelmiien egybeesnek a fent vazolt tendenciakkal:
az iskolazottabb sziilok nagyobb hangsulyt fektetnek arra, hogy gyerekeik angolul tanul-
janak.

A szakirodalomban leirt jelenségek a hozzaallast és motivaciot a célnyelv feldl koze-
litve irjak le, de nem mondanak semmit arrol, hogyan alakulnak ezek az osztalytermi
szinten €s a nyelvtanulas folyamataban. A motivacios folyamat nyomon kovetése altala-
ban nehézséget okoz. Az egyetlen hazai longitudindlis vizsgalat altalanos iskolasok
nyelvtanulasi motivacidjat kovette végig harom csoportban nyolc tanéven keresztiil.
(Nikolov, 1995) A vizsgalatban a legfontosabb motivacids tényezok kozott a tanulasi szi-
tudcio és a tanar, az onmagukban érdekes, intrinszikusan motival6 tevékenységek €s tan-
anyagok szerepelnek. A tudas mint cél fokozatosan veszi at a kiilsé motivacio (jutalom,
jegy) szerepét, és az instrumentalis motivumok fokozatosan jelennek meg az évek soran,
mig az integrativ orientacio nem jatszik meghatarozo szerepet. Egy masik kutatasban
(Nikolov, 2001) sikertelen felndttek nyelvtanulési tapasztalatai arra adnak valaszt, hogy
az alapvetden kedvezd hozzaallas ellenére a grammatizalo, fordito, drillezd €s szamon-
kérési eljarasok hogyan jarulnak hozza a negativ nyelvtanul6i énkép kialakulasahoz és a
motivacid fokozatos csokkenéséhez.

Hatodikos, nyolcadikos és tizedik évfolyamos didkok
nyelvtanulasi attitiidje és motivacidja

A kutatdsi kérdések

Hogyan jellemezhet az angolul és németiil tanuldk attitlidje és motivacidja? Mik a ha-
sonlésagok és kiilonbségek?

Mi az integrativ és eszkozjellegli orientacio, valamint az intrinszik motivacio szerepe
az egyes évfolyamokon és a két nyelv tanuldsaban?

Mik a résztvevok nyelvtanulasi tervei?

Hogyan alakul a harom évfolyamon a nyelvtanul6i énkép?

Milyen szerepet jatszik a nyelvora, a tananyag és a nyelvtanar a diakok motivacioja-
nak alakulasaban?

Milyen gyakran fordulnak el6 a didkok szerint az egyes osztalytermi eljarasok és mun-
kaformak?

Ezeket mennyire kedvelik a résztvevok?

Milyen 6sszefliggések talalhatok az osztalytermi eljardsok gyakorisaga és kedveltsége
kozott?

A résztvevék

A vizsgalatban 6sszesen csaknem harmincezer didk vett részt a 6., 8. és 10. évfolya-
mokrol. A mintavétel reprezentativ volt, a minta dsszetételét az /. tdbldzat szemlélteti. A
résztvevok nagyjabdl azonos aranyban oszlottak meg a két vizsgalt nyelvet illetden.

1. tabldzat. A minta dsszetétele az iskola székhelyének telepiilés-mérete szerint

Telepiilés Evfolyam Osszesen
6. 8. 10.
Kozség 2500 alatt 1482 1365 10 2857
Kozség 2500 felett 2327 2123 603 5053
Varos 35000 alatt 1578 1607 2674 5859
Varos 35000 felett 2394 2206 6396 10996
Budapest 1193 1006 1634 3833
Osszesen 8974 8307 11317 28598
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Az adatgyiijtés eszkozei

Az adatokat a kovetkezd eszkozok segitségével gytjtottikk: angol és német nyelvi tel-
jesitményt mérd feladatlapokkal, a didkok nyelvtanulasi attitiidjét és motivaciojat feltaro
kérdéivvel, altalanos kérddivvel az iskolai eredményekrdl, csaladi hattérrél, valamint in-
duktiv gondolkodas teszttel. Ebben a tanulmanyban a kérddives vizsgalat adatait ele-
mezziik. Az idegen nyelvi felmérés mindkét nyelvbdl harom alapkészségre iranyult, az
angol és német nyelvi teljesitmények részletes elemzései. Csap6 (2001) tanulmanyaban
megtalalhatéak. Az olvasott szoveg értését mindharom évfolyamon 6t feladat, a hallott
szoveg értését pedig kettd mérte. A hatodik évfolyamon az iraskészséget két rovid integ-
ralt feladat, mig a nyolcadik és a tizedik évfolyamon az irdsfeladat 6nallé szovegalkotast
kivant meg a résztvevoktdl. Példaként a 2. tdbldzatban lathato a nyolcadikosok tesztjei-
nek felépitése. A feladatok angolbdl és németb6l azonos feladattipusokra és szovegtipu-
sokra épiiltek, és a felhasznalt szovegek autentikusak voltak.

2. tabldazat. A 8. évfolyam tesztjeinek felépitése

Készség Feladat Bemenet

Olvasas 1 Felirat parositasa jelentéssel Feliratok és jelentéseik
Olvasas 2 Kvizkérdések parositasa valasszal Kvizkérdések €s valaszok
Olvasas 3 Szavak pérositasa definicioval Definiciok

Olvasas 4 Cimek parositasa szoveggel Szovegek €s cimek
Olvasas 5 Reklamok parositasa szovegrésszel Hianyos reklamok
Beszédértés 1 Feleletvélasztos Parbeszéd (editalt)
Beszédértés 2 Feleletvalasztos Parbeszéd (editalt)

fras Levéliras Naplobejegyzések

A nyelvtanulasi attitlidot €s motivaciot feltaré kérd6iv mindharom évfolyamon azonos
volt. Az elsd részben a didkok a tovabbtanuléssal kapcsolatos terveikr6l nyilatkoztak. A
masodik részben hisz kijelentést pontoztak 1-t6l 5-ig terjedd skalan aszerint, hogy az 4l-
litas tartalmaval milyen mértékben értettek egyet. A harmadik és a negyedik rész ugyan-
annak a 25 nyelvoérai tevékenységnek a listajat tartalmazta, melyekrdl eldszor tanodrai
gyakorisaguknak megfelelden, majd aszerint kellett 1-t6l 5-ig terjedd skalan pontozni,
hogy mennyire kedvelik, illetve utasitjak el dket.

A kutatds lebonyolitasa

Az orszagos felmérés adatait 2000 tavaszan gy(jtottik megyénként szervezett
mérobiztosok segitségével. A tesztek és kérddivek értékelésére, az adatok feldolgozasa-
ra €s elemzésére ezt kovetden keriilt sor, ez a munka jelenleg is tart. A kérd6ivben a részt-
vevok arrol a nyelvrél nyilatkoztak, amelybdl a feladatlapokat kit61totték, tehat minden
didk angolbol vagy németbdl toltotte ki a teszteket és a kérdodiveket is. A nyelvi feladat-
lapok kitoltésére dsszesen kétszer 45 perc, az attitlidot és motivaciot feltdrd kérddivre és
a hattéradatok kit6ltésére szintén 45 perc allt rendelkezésre.

Az eredmények

A résztvevok nyelvtanuldsi tervei

A résztvevok nyelvtanulasi terveiket a 3. fdbldzat bal oldali oszlopéban felsorolt lehe-
téségek koziil egynek a kivalasztasaval jelolték. Az adatokbol lathato, hogy a nyolcadi-
kosok ko6zott a legmagasabb azoknak az aranya, akik nem szeretnék folytatni az angol
vagy a német tanulasat. A németet abbahagyni kivandk aranya mindharom évfolyamon
jelentdsen meghaladja az angolra vonatkozé adatokat. Osszesitve, a nyolcadikos néme-
tiil tanulok esetében a legmagasabb az alulmotivalt didkok aranya: ha tehetné, minden
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hetedik didk abbahagyna a nyelv tanulasat. A 4. tabldzat adatai mutatjak, hogy joval ala-
csonyabb azoknak a tizedikeseknek az aranya, akik nem szeretnék folytatni a nyelvtanu-
last, mint nyolcadik évfolyamon. Ennek az lehet az oka, hogy a tizedik évfolyamra mar
nem jutnak el azok a nyolcadikosok, akik valoban fel is hagynak a nyelvtanulassal. Ez
feltétleniil megfontolasra érdemes adat, mely valdsziniileg azt jelzi, hogy ezeknek a dia-
koknak az attitiidje és motivacidja nem megfeleld. Alulmotivaltsaguk 6sszefiigghet ala-
csony nyelvi teljesitménytiikkel, és a kudarcélmény vezethet ahhoz, hogy a nyelvtanulas
abbahagyasat mérlegeljék. Masik ok lehet, hogy nem latjak hasznat a nyelvtanulasnak,
masképpen fogalmazva, az instrumentalis motivum nem elég erés ahhoz, hogy hosszu ta-
von fenntartsa a didkok érdekl6dését és atsegitse Oket a nehézségeken.

A nyelvtudast igazold dokumentumok kéziil mindharom évfolyamon a nyelvvizsga
megel6zi az érettségit. (3. tdbldzat) Németbdl magasabb aranyban tervezik a nyelvi érett-
ségi megszerzését, mint angolbdl. Valosziniileg realisabb célnak tartjak a kdzismerten ala-
csonyabb szinti iskolai megmérettetést németbdl, mint a kiils6 értékelésii nyelvvizsgat.
Legmagasabb aranyban mindkét nyelvbdl €s mindharom évfolyamon a kdzépfoka nyelv-
vizsgat tervezik letenni a megkérdezettek. Ugy tlinik az adatokbdl, hogy ezt tartjak a leg-
inkabb realisnak és hasznosnak. A k6zépfoku nyelvvizsga mint célkitlizés a tizedik évfo-
lyamon a legmagasabb aranyu mindkét nyelvbdl: a didkoknak csaknem a fele tervezi an-
golbol és 41 szazaléka németbol. A fels6éfoku nyelvvizsga megszerzésének tervezése az
¢életkor emelkedésével csokkend tendenciat mutat, €s angolbol ezen a teriileten is dertila-
tobbak a valaszadok. Ez a tendencia ellentétes a kdzépfokt nyelvvizsgara vonatkoz6 ter-
vek esetében: minél iddsebbek a didkok, annal magasabb aranyban tervezik a kdzépfoka
nyelvvizsga letételét. Valdszinlileg a tizedik évfolyamra realisabban latjak a diakok a lehe-
tdségeket. A tervek realitasanak ugyanakkor ellentmond egy statisztikai adat, mely szerint
az 1999/2000-es tanévben a felsdoktatas elsd évfolyamara beiratkozott hallgatoknak 21
szazaléka rendelkezett valamilyen szintli C tipusu nyelvvizsgaval, koziiliik egy nyelvbol
kozépfokuval kozel 14 szazalék. (Magyarorszdg Nyelvoktatds-politikai Profilja, 2002. 94.)

3. tablazat. A 6., 8. és 10. évfolyam nyelvtanuldsi terveinek eloszldsa angol és német nyelvbdl (a vdilaszok
megoszldsa szdzalékban)

Nyelvtanuldsi terv Angol 6 Angol 8 Angol 10 Német 6 Német 8  Német 10
Abbahagyni, amint lehet 8,8 12,0 6,1 13,6 14,9 11,5
Erettségi 19,8 17,1 17,1 23,8 25,5 26,8
Kozépfoku nyelvvizsga 31,9 25,8 45,7 28,9 31,9 41,4
Fels6foku nyelvvizsga 28,2 24,8 22,3 20,3 20,0 14,9
Foéiskolai végzettség 4,6 7,8 4,4 6,0 4,1 3,3
Egyetemi végzettség 6,7 12,6 4.4 7,5 3,6 2,1

4. tablazat. A 8. és 10. évfolyam nyelvtanuldsi terveinek eloszldsa a két nyelvbdl egyiitt (a valaszok
megoszldsa szdzalékban)

Nyelvtanulasi terv Egyiitt 8 Egyiitt 10
Abbahagyni, amint lehet 11,9 8,7
Erettségi 22,7 21,7
Ko6zépfoku nyelvvizsga 31,9 43,7
Felsofoku nyelvvizsga 24,1 18,8
Foéiskolai végzettség 4,3 3,9
Egyetemi végzettség 5,1 33

A két nyelvbdl fels6foktl végzettség megszerzését tervezok aranya osszesitve megha-
ladja a nyelvtanulds abbahagyésat fontolgatok aranyat. A két nyelvre vonatkozdan Iénye-
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ges eltérést talalunk a 3. és 4. tdbldzat ko6zott. Mig a 4. tdbldazat Gsszesitett adataibol 1at-
hatd, hogy majdnem minden tizedik nyolcadikos tervez idegen nyelvbol fdiskolai vagy
egyetemi szintli tanulmanyokat, ez az arany tizedik évfolyamra csokken. A 3. tabldzat
angol és német nyelvre vonatkozé aranyaiban azonban lényeges eltérést lathatunk: majd-
nem minden 6t6dik nyolcadikos tervezi, hogy angolbdl felséfoka tanulmanyokat folytat,
és ez az arany felére csokken tizedik évfolyamra, mig németbdl mindkét korcsoport ese-
tében ennek az aranynak fele vagy ennél kevesebb a jellemzo.

Osszefoglalva: a nyelvtanulasi tervek mindkét vizsgalt idegen nyelvbdl igen pozitiv
attitlidoket és erételjes instrumentalis motivaciot tiikkroznek. A didkok tobbsége nyelv-
vizsgat vagy érettségit szeretne tenni angolbol vagy németbdl. Azok, akik szivesen va-
lasztanak élethivatasukka, valdsziniileg intrinszikusan is motivaltak az angol és a német
nyelv tanulasara, 6romiiket lelik a nyelv rejtelmeinek minél alaposabb megismerésében,
¢és egyben sikeresek is ezen a téren. Viszonylag jelentds azonban azoknak az aranya, akik
az idegen nyelvi tanulmanyaikat abbahagynak, amint lehet.

Az integrativ és eszkozjellegii motivumok szerepe a két nyelv tanulasaban

Az 5. tdbldzatban olvashato allitasokra adott egytdl otig terjedd pontszamok segitsé-
gével a didkok nyelvtanulasi attitlidjét, motivaciojat és nyelvtanuldi énképét tartuk fel.
Az éllitasok egy része a tanult nyelv szintjére vonatkozik: a célnyelvre, annak kulturaja-
ra és a célnyelvet anyanyelviikként beszélokre. Az elsd allitasra, mely azt vizsgalta,
mennyire tetszik a didkoknak a célnyelv, a pontszamok az 1-5-6s skéalan 3,21 és 3,82 ko-
z6tt valtakoznak. Az adatokbdl két 1ényeges tendencia lathatd. Egyrészt az angol nyelv-
vel kapcsolatos attitiid mindharom évfolyamon kedvez6bb a németnél, a legkedvezébb a
10. évfolyamon. Masrészt mindkét nyelvet pozitivan itélik meg a valaszadok, de mig né-
metbdl a hatodikosok kezdeti lelkesedése a 8. és 10. évfolyamra lényegesen alabbhagy,
addig angolbdl a nyolcadikosok visszafogottabb pontszama ellenére a tizedikeseknél a
legmagasabb. Ezek az adatok 6sszhangban vannak a nyelvvalasztassal kapcsolatos trend-
del, melyet az angol fokozatos térhdditasa jellemez, egyben a német térvesztését jelezve.

5. tablazat. A 6., 8. és 10. évfolyamos tanulok nyelvtanuldssal kapcsolatos attitiidjei (A — Angol 6,
B — Német 6, C — Angol 8, D — Német 8, E — Angol 10, F — Német 10)

Allitas A B C D E F
1. Nekem nagyon tetszik ez a nyelv. 3,71 3,49 3,56 3,21 3,82 3,23
2. Ezt a nyelvet tudni szdmomra haszontalan dolog. 1,52 1,63 146 1,67 133 1,52
3. Sziileim fontosnak tartjak, hogy tudjak ezen a nyelven. 4,52 442 447 428 4,48 433
4. Erdekelnek azok az emberek, akik ezen a nyelven beszélnek. 3,72 3,47 3,56 3,27 3,73 3,31
5. Erdekelnek a tanult nyelvii filmek és popzene. 3,79 3,12 3,87 3,14 4,00 3,19
6. Ennek a nyelvnek az 6rai szérnyen unalmasak. 2,15 2,19 2,36 240 243 2,47
7. Nekem nincs jo nyelvérzékem, reménytelen
nyelvtanulé vagyok. 2,16 224 226 231 213 2729
8. Kénnyen tanulom ezt a nyelvet. 3,36 3,17 3,13 3,01 3,31 3,03

9. T6bb szorgalom és akarat kellene, hogy sikeresebb legyek. 3,73 3,92 3,89 396 4,07 4,13
10. Akarhogy tanulok, nem tudok jobban teljesiteni

ebbdl a nyelvbol. 2,04 222 2,09 2,17 1,92 2,08
11. Szabadidémben szivesen foglalkozom ezzel a nyelvvel. 2,77 2,58 2,50 227 2,67 224
12. Ennek a nyelvnek a tanulasaban gyakran érnek kudarcok. 2,65 2,78 2,59 2,70 249 2,72
13. Ezeken a nyelvorakon félek a szdbeli feleléstol. 2,64 276 2,53 2,67 232 243
14. Rossz tankényvbdl tanuljuk ezt a nyelvet. 1,79 1,78 2,05 2,14 2,12 213
15. Nyelvtanarunk jol felkésziilt és lelkes. 4,17 430 4,02 4,15 3,94 4,09
16. Nyelvtanarunk szigoru veliink. 2,65 261 2,69 275 273 2,80
17. Nyelvtanarunk igazsagos. 3,98 4,14 3,77 3,94 3,73 3,82
18. Nyelvtanarunk, ugy gondolom, nem kedvel engem. 2,08 2,01 2,09 207 207 2,04
19. Nyelvtanarunk magyarazatat sose értem. 1,93 1,90 2,01 19 191 1,87
20. Nyelvtanarunk csak a hibat keresi. 1,79 1,76 1,79 1,75 1,78 1,74
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A masodik allitas a tanult nyelv hasznos eszkoz-jellegére utal, negativ megfogalma-
zasban. A szamok 1,33 és 1,67 kozott alakulnak, ezek erételjes elutasitast jelentenek, és
az el6z0 allitasra kapott eredményekhez hasonld tendenciat jeldlnek. Mindkét nyelv tu-
dasat hasznosnak tartjak a vélaszadok, a leghasznosabbnak a tizedikesek, és az angol
megitélése kedvezobb a németnél. A harmadik allitasra, mely a sziilok véleményére vo-
natkozik a két nyelv tanulasaval kapcsolatban, a legmagasabb pontszamot adtak minden
évfolyamon. Ez egybecseng mindazokkal a kutatasi eredményekkel (példaul Terestyéni,
1996), melyek a felndttek rendkiviil kedvezd attitidjét és motivacidjat hangsulyozzak.
Ezek szerint a didkok egyértelmiien tisztdban vannak azzal, hogy sziileik mennyire 1¢-
nyegesnek tartjak, hogy megtanuljanak egy idegen nyelvet. Az eddigiekhez hasonléan az
angol nyelv tanulasat a diakok szerint sziileik fontosabbnak tartjak, mint a németét, de a
két nyelv kozotti eltérések kisebbek, mint az els6 allitas esetében.

A negyedik és 6todik allitas a célnyelvet anyanyelvként beszéldkhoz és kultarajukhoz
vald hozzaallasra, az integrativ orientaciora utal. Mindkét teriileten igen kedvezoek, bar
a német esetében itt is alacsonyabbak az integrativ motivumra utalé adatok. A két nyelv
kozott kisebb eltérés mutatkozik a nyelvet anyanyelvként beszélokre irdnyuld érdeklo-
désben, mint a célnyelvi filmek és a popzene esetében. Ez a tendencia a varakozasoknak
megfelel, mivel a nyelvtanuloknak valdszintileg joval ritkdbban adddik alkalmuk szemé-
lyes talalkozasra angol vagy amerikai anyanyelviiekkel, mint németekkel vagy osztra-
kokkal. Ugyanakkor a globalizacié eredményeként a brit és foként az amerikai popkul-
tura lényeges vonzer6t jelent az attittidok €s a motivacio alakulasaban, mig a német nyel-
vl kultura esetében ez kevésbé jellemzo. A didkoknak arrdl is nyilatkozniuk kellett, hogy
szabadidejiikben mennyire szivesen foglalkoznak a két nyelvvel, ami az intrinszik moti-
vum erésségére utal. A kapott adatok 1ényegesen eltérnek a célnyelvi beszél6khoz, illet-
ve kultirahoz val6 hozzaallas adataitol: a 11-es kijelentésre kapott atlagok 2,24 és 2,77
kozott alakulnak, és németbdl rendre kedvezdétlenebbek, mint angolbol. A hatodik osz-
talyban mindkét nyelvbdl a leglelkesebbek, legmotivaltabbak a nyelvtanulok, ami egy-
beesik a hagyomanyos tanari tapasztalatokkal. A szabadidds nyelvi tevékenységek iranti
lelkesedés azonban nyolcadikban mindkét nyelvbdl alabbhagy, de angolbdl tizedikben
megint kedvezébb, mig németbdl stagnal.

Hogyan alakul a nyelvtanulok énképe?

A didkok nyelvtanuloi énképe a 7., 8., 9. és 10. allitasban jelenik meg. A nyelvtanula-
si képességre vonatkozdéan mindharom évfolyamon az angolul tanuldk jobbnak értékel-
ték nyelvérzékiiket, és kevésbé tartottak magukat reménytelen nyelvtanulonak. Hasonlé-
képpen alakul a nyelvtanuldi profil egyéb vetiilete is: az angolrél mindharom évfolya-
mon magasabb aranyban allitjak, hogy konnyen tanuljak, mint a németet, és a német tu-
dasahoz tobben gondoljak, hogy nagyobb akaratra és szorgalomra volna sziikség a siker-
hez. Meglehetdsen magas pontszdmmal (1,92—- 2,22) értettek egyet azzal, hogy akarhogy
is tanulnak, nem tudnak jobban teljesiteni. Ezen a téren a legkérdésesebb a hatodikos né-
metiil tanulok helyzete. Az életkor elérehaladtaval egyre inkabb egyetértenek a valasz-
adok azzal, hogy a szorgalom és az akarat a nyelvtanulas sikerének kulcsa. A harom év-
folyam adatait egybevetve, a nyolcadikosok esetében a legmagasabb mértékii a negativu-
mok megjelenése, mig a hatodik és tizedik évfolyam adatai hasonldan alakulnak. Ennek
oka valészintileg az, hogy a nyolcadikosok koziil a legkevésbé sikeres nyelvtanulok a ti-
zedik évfolyamon mar nem tanulnak idegen nyelvet, igy a mintdban nem szerepelnek.

A nyelvora szintje

A nyelvtanulasi attitlidok és motivumok koziil az osztalytermi szintet vizsgaltak a
nyelvdrara, a tananyagra és a nyelvtanarra vonatkozo allitasok. A nyelvérai kudarcélmé-
nyek gyakorisagardl az eddigi elemzésbdl kibontakozohoz hasonlo képet tikroznek az
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adatok a 12. allitas kapcsan. Angolbol valamivel kevésbé jellemzo a kudarcélmény, mint
németbdl, de mindkét nyelvbdl viszonylag magas aranyu a sikertelenség mindharom év-
folyamon: az atlagos pontszdmok 2,49 és 2,78 kozott helyezkednek el. Hasonléan nyilat-
koztak a valaszaddk arra vonatkozoan, hogy mennyire jellemz6 a szorongds a szobeli fe-
leléstdl (13. kijelentés), de a tizedikesekre mindkét nyelvbdl kissé kevésbé jellemzo a
nyelvi szorongas, mint a fiatalabbakra. Ez a trend elgondolkodtatd, mivel kozismert,
hogy a korai kudarcok hossza tavra elvehetik a didkok kedvét a nyelvtanulastol, mely igy
aligha fejlodhet egy élethosszon at.

A tananyagra vonatkozo 14. allitast, mely szerint rossz tankényvbdl tanulnak, a didkok
1,78 és 2,13 kozotti pontszammal utasitottak el. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, a résztve-
vok viszonylag elégedettek a nyelvorakon hasznalt tananyagokkal, és érdekes mddon a
két nyelv kozott nincs 1ényeges eltérés. Ugyanakkor az évfolyamok emelkedésével a kri-
tikus hozzaallas er6sodni latszik.

Mivel a nyelvtanulasban a nyelvtanaré a meghatarozo szerep a motivacio folyamatos
fenntartasaban, a tovabbi allitdsok az 6 szerepére vonatkoznak. A valaszadok meglepden
kedvezd felkésziiltséglinek és igen lelkesnek tartjak nyelvtanaraikat. A htsz allitasbol a 15-
ikre igen magas adatokat kaptunk (3,94—4,3), melyek hasonloak a sziilokre vonatkoz6 4. al-
litas eredményéhez. Meglep6 viszont, hogy a németnyelv-tanarokrdl kialakult vélemény
mindharom évfolyamon kedvezébb, mint az angoltanarok esetében. Egyik elképzelhetd
magyarazat lehet, hogy talan angolbol tobb alkalma van a didkoknak dsszehasonlitani a ta-
nart mint nyelvi modellt a popkulturdban megjelend, jobbara amerikai anyanyelvi beszé-
16kkel, mint németbdl. A nyelvtanarokat a két nyelvbdl hasonld mértékben tartjak szigora-
nak (2,61-2,80), de a német szakosokat mindharom korosztaly valamivel igazsagosabbnak
értekeli. A két nyelvet tanitd tanarokrdl igen hasonloképpen alkotnak véleményt a diakok
arra vonatkozoan, hogy mennyire nem kedveli ket (2,01-2,09), illetve a hibakra helyezi a
hangsulyt (1,74—1,79). A tandri magyarazatok meg nem értésére viszonylag magas atlagot
kaptunk mindharom évfolyamon é€s mindkét nyelvre (1,74-1,79).

A nyelvorai tevékenységek gyakorisdga

A 6. tdbldzatban a nyelvorai tevékenységek gyakorisagarol kértiik a valaszadok véle-
ményét, ismét egytol otig terjedd skalan (ahol 1 = nagyon ritkan, szinte soha, a 3 = ko-
rlilbeliil az 6rak felén, 5 = nagyon gyakran, szinte minden 6ran). A tevékenységek lista-
jat osztalytermi megfigyelések tapasztalatai alapjan allitottuk Ossze. (Nikolov, 1999,
2000) Mint a 6. tabldzat adatai mutatjak, a felsorolt 25 lehet6ség koziil mindhdrom vizs-
galt évfolyamon és mindkét nyelvbol leggyakoribb a diakok szerint a grammatizald-
fordito és behaviorista hagyomanyra épiil6 forditas, nyelvtani gyakorlas, valamint a kér-
dés-valasz. Ez a tendencia hasonld az osztalytermi megfigyelések soran tapasztaltakhoz.

A leggyakoribb szobeli tevékenység mindkét nyelvbol és mindharom évfolyamon a
kérdés-valasz (3,65-3,83), valamint a memorizalt széveg visszamondasa (2,78-3,17).
Angolbdl az elsé valamivel gyakoribb, mint németbdl, mig a mésodik inkdbb a német
nyelvérakra jellemz6. Az alsébb évfolyamokon valamivel nagyobb hangsulyt fektetnek
a nyelvtanarok a didkok memorigjara, mint a tizedikesek esetében. Mindkét nyelvbdl rit-
kabban fordul el6 a némiképp kreativabb nyelvhasznalatra és memorizalt szovegekre, va-
lamint parmunkara épité feladattipus, a szerepjaték. A szabad beszélgetés aranya mind-
két nyelvbdl enyhén emelkedd tendenciat mutat, mig a képekrol beszélgetés aranya csok-
ken. Angolbol mindkettd kissé gyakoribb, mint németbdl.

Az irasbeli tevékenységek kozott a leggyakoribb mindharom évfolyamon és mindkét
nyelvbdl a nyelvtani gyakorlatok megoldasa, melyet valdsziniileg szoban é€s irasban
egyarant végeznek. A masolas gyakorisaga évfolyamonként csdkken, hatodikban at-
lagosan az 6rak felénél gyakrabban fordul eld, de a tizedikeseknél is jellemzd. A maso-
lasnal ritkabb a diktalds, melynek gyakorisaga az évek mulasaval csokken, de érdekes
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mddon németbdl gyakoribb, mint angolbol, holott varhatéan nagyobb nehézséget jelent
a didkoknak a hallott széveg leirdsa az utobbi nyelvbol. Az irasbeli szdmonkérés és sz6-
vegalkotas igen gyakran a sz6 és a mondat szintjén mozog, jéval kevésbé jellemzd a
hosszabb szoveg 1étrehozasa. Mindharom évfolyamon hangsulyosak az alulrél, épit6-
elemekbdl épitkezd feladattipusok, melyek mellézik a tdgabb szovegidsszefiiggést, és
ritkan gyakoroljak a fogalmazast, mely az irasfeladatok koziil a legalacsonyabb pont-
szamot kapta minden évfolyamon. Az irasbeli szamonkérés mindharom évfolyamon a
nyelvéraknak tobb, mint a felén szerepel, ezek gyakorisaga évfolyamonként és mindkét
nyelvre igen hasonléan alakul.

A hallott széveg értése az osztalytermi megfigyelések szerint a legelhanyagoltabb
készség a kozépiskolakban. (Nikolov, 1999) A hallasértést fejleszté feladattipusra kapott
adatok szerint angolbol a nyelvoraknak valamivel tobb, mint a felén hallgatnak magnét
a hatodikosok és nyolcadikosok, de a gyakorisag a tizedik évfolyamra mérséklodik. Né-
metb6l mindhdrom évfolyamon 1ényegesen ritkdbbak a magnos feladatok. A legritkabb-
nak az dsszes tevékenység koziil a videdzas bizonyult, és nincs lényeges eltérés sem a
nyelvek, sem pedig az évfolyamok tekintetében: a valaszaddk tobbsége szerint szinte so-
ha nem néznek nyelvéran videdt. A hallott szoveg forditasa mint a jelentéstisztazas esz-
koze a nyelvorak tobb, mint felén eléfordul, de az évfolyamok emelkedésével gyakorisa-
ga csokkend tendenciat mutat mindkét nyelvbol. Angolbdl, a magndzashoz hasonloan,
gyakoribb, mint németbdl.

Az olvasott szoveg megértésének leggyakoribb eljarasa a forditas, és egyben a hatodik
és nyolcadik évfolyamon mindkét nyelvbdl a legjellemz6bb osztalytermi eljaras, melyet
gyakorisagban a hangos felolvasas kovet. A hangos felolvasas a tizedikeseknél is az 6rak-
nak t6bb, mint a felén jellemzd. Tizedik évfolyamon mindkét nyelvbdl a nyelvtani gya-
korlas all az els6, a forditas pedig a masodik helyen. Az olvasott szé6veg megértésére ka-
pott pontok mindeniitt 3,63 €s 3,83 kozott alakulnak. Angolbdl valamivel gyakrabban

6. tablazat. A tandrai tevékenységek eldforduldsdanak gyakorisdga a 6., 8. és 10. évfolyamon

Tevékenység Angol 6 Német 6  Angol 8 Német 8 Angol 10 Német 10
1. Kérdésekre valaszolunk. 3,83 3,72 3,71 3,65 3,79 3,71
2. Képekrol beszélgetiink. 2,79 2,48 2,64 2,49 2,55 2,51
3. Parbeszédet, szerepjatékokat adunk el6. 2,54 2,55 2,38 2,34 2,49 2,42
4. Megtanult szoveget mondunk el. 3,17 3,17 291 3,11 2,78 2,86
5. Szabadon beszélgetiink. 2,42 2,37 2,61 2,57 2,75 2,68
6. Tablarol, konyvbdl masolunk. 3,31 3,38 3,02 3,05 2,59 2,81
7. Diktalas utan irunk. 2,44 2,57 2,44 2,55 2,19 2,34
8. Nyelvtani gyakorlatokat oldunk meg. 3,71 3,84 3,77 3,88 3,94 4,10
9. Nyelvtani magyarazatok megértése. 3,57 3,54 3,44 3,46 3,48 3,52

10. Fogalmazast irunk. 1,97 2,02 2,18 2,24 2,28 2,18

11. Szédolgozatot irunk. 3,43 3,37 3,38 3,26 3,08 3,17

12. Szavakkal mondatokat irunk. 3,39 3,52 3,20 3,42 2,99 3,28

13. Magnét hallgatunk. 3,48 2,51 3,39 2,51 3,02 2,61

14. Hallott sz6veg megértése. 3,51 3,14 3,33 2,93 3,06 2,88

15. Videot néziink. 1,37 1,25 1,40 1,27 1,31 1,24

16. Hallott szoveget forditunk. 3,25 3,00 2,92 2,74 2,50 2,57

17. Olvasott szoveget forditunk. 4,12 4,11 4,06 4,04 3,94 3,95

18. Hangosan felolvasunk. 4,09 4,07 3,96 3,88 3,73 3,61

19. Olvasott szoveg lényegének megértése. 3,81 3,83 3,76 3,73 3,72 3,63

20. Torténeteket, cikkeket olvasunk. 2,70 2,29 2,82 2,51 2,93 2,54

21. Parban dolgozunk. 2,73 2,41 2,81 2,56 3,01 2,74

22. Csoportban dolgozunk. 2,57 2,51 2,56 2,62 2,72 2,66

23. Egyediil dolgozom. 3,85 3,86 3,57 3,58 3,32 3,41

24. Nyelvi jatékokat jatszunk. 2,65 2,52 2,19 2,16 2,07 1,95

25. [rasbeli dolgozatokat irunk. 3,58 3,62 3,55 3,59 3,47 3,58
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7. tablazat. Az egyes tevékenységek kedveltsége a 6., 8. és 10. évfolyamon

Tevékenység Angol 6 Német 6 Angol 8 Német8 Angol 10  Német 10
1. Kérdésekre valaszolni. 3,17 3,13 2,91 2,87 3,05 2,95
2. Képekrol beszélgetni. 3,29 3,10 2,99 2,88 3,06 2,94
3. Parbeszédet, szerepjatékot eldadni. 3,38 3,32 3,01 2,92 2,98 2,86
4. Megtanult szoveget elmondani. 2,95 2,94 2,76 2,85 2,76 2,87
5. Szabadon beszélni. 3,65 3,55 3,47 3,40 3,51 3,39
6. Tablarol, konyvbdl masolni. 3,14 3,32 3,05 3,16 2,79 3,02
7. Diktalas utan irni. 2,50 2,59 2,54 2,62 2,58 2,70
8. Nyelvtani gyakorlatokat megoldani. 3,06 3,05 2,84 2,78 3,01 2,91
9. Nyelvtani magyarazatokat megérteni. 3,15 3,10 2,92 2,83 3,05 2,92
10. Fogalmazast irni. 2,51 2,45 2,48 2,43 2,71 2,53
11. Szdédolgozatot irni. 2,85 2,70 2,65 2,53 2,73 2,67
12. Szavakkal mondatokat irni. 3,26 3,26 3,01 3,02 3,05 3,01
13. Magndt hallgatni. 4,27 4,02 3,81 3,62 3,55 3,50
14. Hallott sz6veget megérteni. 3,39 3,24 3,17 2,97 3,22 3,08
15. Videot nézni. 4,17 4,06 4,03 3,92 4,02 3,89
16. Hallott szoveget leforditani. 3,11 2,94 2,89 2,77 2,99 2,90
17. Olvasott szoveget forditani. 3,42 3,31 3,3 3,15 3,46 3,36
18. Hangosan felolvasni. 3,60 3,64 3,35 3,33 3,36 3,31
19. Olvasott szoveg lényegét megérteni. 3,3 3,30 3,26 3,13 3,41 3,26
20. Torténeteket, cikkeket olvasni. 3,38 3,17 3,30 3,08 3,49 3,26
21. Parban dolgozni. 3,88 3,82 3,74 3,66 3,64 3,63
22. Csoportban dolgozni. 3,77 3,76 3,67 3,66 3,58 3,59
23. Egyediil dolgozni. 3,19 3,10 2,86 2,80 2,90 2,77
24. Nyelvi jatékokat jatszani. 3,93 3,77 3,44 3,26 3,40 3,23
25. [rasbeli dolgozatokat irni. 2,66 2,60 2,33 2,27 2,39 2,31

dolgoznak fel torténeteket vagy cikkeket, ilyen fajta szovegekkel minél idésebbek a dia-
kok, anndl gyakrabban taldlkoznak.

A nyelvérakon jellemz6é munkaformdk koziil az egyéni, par- és csoportmunkara vo-
natkozoan gyjtottiink adatokat. Az egyéni munka bizonyult a leggyakoribbnak mind-
harom évfolyamon, és nincs eltérés a két nyelv kozott. Csoportmunka joval ritkdbban
fordul eld, és 1ényeges kiilonbség nincs a nyelvek és az évfolyamok kozott. A parmun-
ka angolbol valamivel gyakoribb, mint németbdl, €s mindkét nyelvbol gyakoribb az
évek mulésaval.

Nyelvi jatékot a nyelvorak alig felén jatszanak hatodikban, é€s a gyakorisag csokken a
felsdbb évfolyamokon. Angolbol €s németbdl nincs 1ényeges eltérés a nyelvi jatékok
gyakorisagaban.

A tanulok viszonya a nyelvorai tevékenységekhez

A 7. tablazatban a megkérdezett didkoknak a nyelvoérai tevékenységekrol kialakult vé-
leményét tiikkr6zo pontszamok atlagai lathatéak 1-t6l 5-ig terjedd skalan (1 = nagyon nem
szeretem, 5 = nagyon szeretem). Az adatok szerint a legkedveltebb tevékenységek mind-
harom évfolyamon és mindkét nyelvbél a magnohallgatas és vided-nézés (4,27-3,50),
melyek egyben a legritkdbban eléforduld orai feladatok. A népszeriiségi rangsorban a ko-
vetkezd helyezést a par- €s csoportmunka, valamint a szabad beszélgetés foglalja el, me-
lyek népszeriisége mindkét nyelven és mindharom évfolyamon igen hasonlé (3,88-3,39).
A munkaformék koéziil az 6nallé munkat joval kevésbé kedvelik a didkok, €s legkevésbé
a 10. évfolyamon. Szintén igen kedveltek a nyelvi jatékok (3,93-3,23), bar itt a lelkesedés
németbo6l valamivel kevésbé jellemz6, mint angolbdl, és a felsébb évfolyamokon mindkét
nyelvbol csokken. Mindkét nyelvbdl €s mindharom évfolyamon hasonlé mértékben ked-
veltek még az olvasassal kapcsolatos feladattipusok, koztiik a hangos felolvasas, forditas,
szoveg lényegének megértése és hosszabb szovegek olvasasa. A szobeli feladattipusok ko-
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zlil a parbeszéd, a beszélgetés képekrdl és a kérdésekre adott valaszok inkabb a kedvel-
tek koz¢€ tartoznak, de ezek angolbol valamivel népszeriibbek, mint németbdl, és a felsdbb
évfolyamokon a lelkesedés csokkend tendenciat mutat. A megtanult szoveg felmondasa, a
masolas €s diktalas utani iras rendre népszeriibb németbdl, mint angolbdl. A nyelvtani
gyakorlas, szavakkal mondatalkotas kedveltsége mindkét nyelven hasonloképpen alakul
(3,26-2,91), bar a felsébb évfolyamokon valamivel kevésbé népszeriiek.

A legkevésbé kedvelt osztalytermi eljarasok kozott az értékeléssel kapcsolatosak all-
nak az élen. A leginkabb elutasitott tevékenység az irasbeli dolgozat (2,66-2,27), ezek
népszeriitlensége novekszik az egyes évfolyamokon, de a két nyelv kozott alig van kii-
lonbség. Hasonldképpen nem kedvelik a didkok a szddolgozatokat, a fogalmazast, a dik-
talast és a megtanult sz6veg felmondasat és ezen a téren sem a nyelvek, sem az évfolya-
mok koz6tt nincs 1ényeges eltérés. (7. tdabldzat)

Osszegezve elmondhat6 a felmért nyelvorai tevékenységekrdl, hogy a magnés és videds
feladatok a legritkabban fordulnak el6, de ezek a legkedveltebbek. A parban és csoportban
végzett feladatok, koztiik a nyelvi jatékok, szabad tarsalgas, parbeszéd, szintén a legnépsze-
riibbek koz¢ tartoznak és egyben a legritkabbak kozott jelolték oket. Az igen gyakori olva-
sasi és forditasi feladatok kozepes népszerliségnek orvendenek, hasonloképpen a nyelvtani
gyakorlashoz. A diakok hozzaallasa legelutasitobb a szamonkérés barmilyen forméajahoz,
koztiik az irasbeli dolgozatokhoz (diktalas, szodolgozat, fogalmazas) és a szdbeli felelethez.

Tanulsagok

A vizsgalat eredményei egybecsengenek az eddigi hazai kutatdsokban talalt trendek-
kel. A résztvevok és sziileik hozzaallasa az angol és a német nyelvek tanulasahoz és tu-
dasahoz igen kedvezd. A nyelvtanulasi motivaciot legerételjesebben az instrumentalis
motivum jellemzi, a valaszaddk tulnyomd tobbsége valamilyen modon hasznositani,
egyuttal hosszabb tdvon dokumentalni is szeretné nyelvtudasat. Az integrativ orientaciod
és intrinszik motivacio szintén jellemz6 a vizsgalt évfolyamokon tanuld didkokra, mivel
hozzaallasuk a célnyelvet beszél6khoz, valamint a tanult nyelvhez és az azt beszélok kul-
tarajahoz pozitiv. A két vizsgalt nyelvre vonatkozdan rendre eltérést mutatnak az adatok:
az angolhoz kedvez6ébb a didkok hozzaallasa, mint a némethez, az angol nyelvet haszno-
sabbnak, az angol nyelvii kultirat vonzobbnak tartjak a németnél. A valaszadok nyelvta-
nuloi énképe szintén pozitiv, de az angolul tanuldkra nagyobb dnbizalom és tobb siker-
élmény a jellemzd, mint a németesekre. A felsdbb évfolyamokon egyre inkdbb tgy 1at-
jak, sajat szorgalmuk és erdfeszitésiik a siker zaloga, de a szabadid6s id6toltések kozott
meglepden alacsony aranyban foglalkoznak a célnyelvvel. Sajnalatosan magas azok ara-
nya (minden tizedik diak), akik legszivesebben abbahagynak a nyelvtanulast, igy aligha
remélhetd, hogy soknyelvi felndttekként jo eséllyel induljanak a munkaerdpiacon.

A nyelvérai tevékenységek gyakorisagardl kapott adatok részben magyardzatul szol-
galnak arra, hogyan lehetséges, hogy a kedvezd attitiid és motivacio ellenére az osztaly-
termi folyamatok csak kis mértékben jarulnak hozza a motivacio folyamatos fenntartasa-
hoz és a nyelvi teljesitmények alakulasdhoz. Az osztalytermi eljarasok koziil a didkok
szerint a leggyakoribbak a nyelvtani-fordito, drillekre épiilo, kontextusbdl kiszakitott,
nyelvi format el6térbe helyezd egyéni vagy frontalis osztalymunkat feltételezd feladatok,
¢és legritkdbban a jelentésre, szovegosszefuiggésre tdmaszkodd, kommunikativ, paros
vagy csoportos tevékenységek fordulnak el6 mindharom évfolyamon és mindkét idegen
nyelven. A tevékenységek motivald ereje nincs dsszhangban azok gyakorisagaval. A leg-
kedveltebb eljarasok koziil tobb a legritkabban fordul eld, mig a legkevésbé népszeriiek
kozott tobb igen gyakori. Figyelmet érdemel a nyelvtudas mérésével kapcsolatos teve-
kenységek altalanos népszeriitlensége, mely valdsziniileg 6sszefiigg a didkok sikerélmé-
nyével, illetve sikertelenségével. Osszefoglalva megallapithaté: az ezredfordulén a kom-
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munikativ nyelvtanitas térhdditasa nem jellemz6 a felmért hazai iskolak t6bbségében
sem angol, sem német nyelvordkon. Nagy valdszinliséggel a modszertani hianyossagok-
nak tulajdonithaté, hogy a didkok nyelvtudasanak atlagos szintje nem tiikr6zi a kedvezd
attitlid és motivacié ismeretében remélt nyelvtudast.

Feltétleniil tovabbi kutatdsra van sziikség annak feltarasahoz, hogy az osztalytermi fo-
lyamatok hogyan jarulnak hozza a didkok motivaciojanak alakuldsahoz, milyen Osszeflig-
gés van a tevékenységek gyakorisaga, illetve kedveltsége és a nyelvi teljesitmények kozott.
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A tesztelés sokféle szerepe
Példak a pedagogiai értékelés nemzetkizi gyakorlatabol

A tanuloi teljesitmények szummativ értékelési formdit a kiillénbozo
oktatdsi rendszerekben szdmos célra alkalmazzdk. Az eredményeket
16bb orszdgban az iskoldk 6sszehasonlitdsdra is felhaszndiljck.
Az azonban mdr ritkdabb, hogy a mérések eredményeit az oktatds
tervezésében, a tantervek, tankdnyvek készitésének segitésére is
alkalmazzdk.

szintjét altalaban a szinvonaltalan tanitasnak és tanulasnak tulajdonitjak, ahelyett,

hogy ezek fényében a tantervi kovetelményeket, az elvart teljesitmények szintjét és
a tananyag elrendezésének sorrendjét vagy esetleg a tanitas modszereit vizsgalnak feliil.
Szamos esetben iskolai vagy kertileti szintre vetitik ki a pontszamok eloszlasat. Kiilons-
sen Nagy-Britanniara jellemz6, hogy erre egy valdsagos kiilsd tesztelési ipar épiilt ki,
amely f6leg az iskolak hatdsanak kimutatasara szakosodott. Oregonban ezzel szemben a
teljes iskolarendszert atfogd szisztematikus értékelés miikodik, amely hosszitavon kdve-
ti az egyes tanuldk fejlédését. Ez lehetséget nyujt a kiilonbozo adatok kozotti kapesola-
tok sokoldalt elemzésére, melynek révén a diakok fejlddése kiilsé standardokhoz is viszo-
nyithato, de egyben a megel6z6 mérés ota hozzaadott értékkel is sszevethetd. A kovetke-
z6kben azt mutatom be, hogy a jo tesztelési eljaras kozponti szerepet jatszik a pedagogi-
ai hozzaadott érték mérésében, valamint az oktatds és tantervfejlesztés segitésében.

Az oktatas soran rendszerint szummativ értékelési formakat alkalmazunk, tobbnyire
azzal a céllal, hogy egyes tanulok tudasat mérjiik fel. A mérési eljaras végén a tanuld je-
gyet kap, amibol az kdvetkezik, hogy az értékelés végcélja a teljesitményrdl szold bizo-
nyitvany kiallitasa, azt igazolandd, hogy az oktatasi folyamatban milyen konkrét szintet
értek el egyes didkok. Tanulmanyom alapvetése az, hogy a jo tesztelés kdzponti jelentd-
séggel bir a pedagdgiai értékelés folyamataban — és nemcsak azért, mert a teljesitmény
mérésének kritériuma a megfeleld szinvonalu felmérés. Az értékelésnek ezt a részét alta-
laban jol végezziik. A mérés azonban azért is fontos lenne, hogy megallapithassuk, mi-
lyen mértékben jarult hozza az iskolai oktatas a tanulok tudasahoz. Az osztalytermi ok-
tatas segitésében a tesztelésnek 1ényegi szerepet kellene jatszania, de meglatdsom szerint
ez nem mindig van igy. Sajnalatos mddon a tantervfejlesztés az oktatasnak az az aspek-
tusa, amely szinte soha nem veszi figyelembe a mérések eredményeit.

Némely oktatasi rendszerre sajnos az jellemzd, hogy azokat a felméréseket, melyek
eredeti célja a diakok tudasanak értékelése, szandékosan, vagy fel sem ismerve az alap-
vetd problémakat, az iskolak kozotti sszehasonlitasokra hasznalnak fel. Az eredmények
kozvetleniil az egyes tanulokat jellemzik, majd ezek 6sszesitései alapjan végzik el az is-
kolék vagy iskolai korzetek 6sszehasonlitasat. Természetesen csak a tanuldk tuddsanak
felmérése dnmagaban nem nyujt hiteles képet az iskolaban folyé munka szinvonalarél.
Ez sok helyen mar annyira kézismert, hogy az ilyen adatokkal nem lehet igazan érvelni,
és mas elemzési lehetdségek utan néznek. Nagy-Britanniaban ez a gyakorlat egy teljes, a
hivatalos mérési rendszeren kiviil allo oktatasi mérésipar kiépiilését eredményezte. Sza-
mos iskola és helyi oktatasi hivatal sulyos Osszegeket fizet a rendelkezésiikre allé kolt-
ségvetésbol a fliggetlen vallalkozasok altal végzett oktatasi felmérésekért. A fliggetlenek-
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kel valo egytittmiikodés célja, hogy megallapitsak a helyi oktatas altal hozzaadott kom-
ponenst. A kiils6 mérések alapjan, kiilonbdzd Osszefiiggéseket felhasznalva a tanuldk
varhatd teljesitményszintjeire vonatkozo eldrejelzéseket fogalmazzanak meg. Az eldre
jelzett kimenetek és a didkok altal ténylegesen elért eredmények kozti kiilonbségben 1at-
jak annak indikacidjat, hogy az egyes iskolak és az ott dolgozo tanarok milyen tobblet ér-
téket nyujtottak az elmult év soran.

Igen sajnalatos az, hogy bar ma mar kifinomult eszk6zok allnak rendelkezésiinkre, sok
orszagban az iskolak, iskolai korzetek €s megyék 6sszehasonlitasara pusztan az iskolai
mérésekbodl szdrmazd jegyeket vagy egyéb egyszerti adatokat hasznaljak fel. Dolgoza-
tomban hangstlyozom, hogy az eredmények 6sszeszamolasa 6nmagaban még nem jelent
oktatasi mérést. Példaul a hozzaférhet6 adatokat felhaszndlva, harom évre vetitve 6ssze-
hasonlitjuk a legjobb iskolakban tanulok teljesitményszintjeit (1d. az /. abrdn), hogy az-
tan megvizsgaljuk X iskola eredményességét. 1998-ban az eredmények azt mutattak,
hogy X iskola elég eredményes volt a tobbi jé iskoldhoz képest. 2000-ben még annal is
valamelyest jobban produkalt, &m 2002-ben a tobbi iskolaval 6sszevetve mar hatarozot-
tan visszaesett. Egyértelmii, hogy ennek mind az iskolai vezetés, mind a tandrok szdma-
ra konzekvenciai voltak.

2000 2002
A B C
o DX-.__ B
D X T c el A
E F G
H I J
G A D
J G X E
F E F

1. dbra. X iskola rangsora a tobbi jé iskoldhoz képest (1998-2002)
A mérés célja

Ezzel ellentétes az a folyamat, amely az USA Oregon allamaban zajlott le. Az oktatasi
hatésagok az elmult tobb mint hisz év alatt valamennyi kulcsfontossagt tanulési tertile-
ten kialakitottak az objektiv mérések teljes rendszerét. Ez ma mar a matematika, a nyel-
vek és a természettudomanyok minden teriiletére kiterjed. Nemcsak hogy szamba veszik
a tanulok felmérésre adott valaszait, és bizonyitvanyt adtak — mondvan: ,,Bob 47 szazalé-
kot ért el matematikabdl”, ,,Mary 67 szazalékot ért el nyelvekbdl”, és ,,Az iskolai atlag ter-
mészettudomanyokbol 54,3 szazalék volt” -, hanem valamennyi diak, iskola és oktatasi
korzet teljesitményeit egységes €s dsszehasonlithatd mércéken mutatjak be. Erre az Ggy-
nevezett RITS alapu, linearis intervallum szintli mérési skalat alkalmazzak. A RITS a
Rasch unlTS szavak 8sszevonasabol keletkezett megnevezés, ezt a skélat alkalmazzak va-
lamennyi hivatalos oktatasi teszteredményre. Igy Bob idei matematikai eredménye lehet
215 RITS, két évvel kés6bb pedig 245 — azaz két év alatt Bob 30 RITS egységnyit fejlo-
dott a matematika terén. Fontos megjegyezniink, hogy itt nem csupan a 30 matematikai
RITS kiilonbségnek van jelentdsége, hanem annak is, hogy konkrétan ez a 215 és 245 ko-
z6tti valtozast tiikrozi. Az dllami tantervek és a mérés dokumentumai ugyanis kvalitativ
leirasokat is tartalmaznak arrdl, milyen matematikai készségek kialakulasa kell ahhoz,
hogy valaki ebben a konkrét savban 30 értékkel novelje a RITS skalan mért eredményeit.

Pedagogiai, fejlddési perspektivabol szemlélve a kérdést hallatlanul fontos, hogy ne
csak az aktualis oktatasi teljesitményre figyeljiink, hanem egy adott id6 alatt bekovetke-
zett valtozasokra, a teljesitmények novekedésére is. A fejlesztésben érdekeltek szamara
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ugyanis a novekedés az oktatas hatasanak, eredményességének a leglényegesebb muta-
tdja. Ebben a vonatkozasban az oregoni mérési rendszert szamos modon lehet alkalmaz-
ni. El0szor is altala az egyes didkok teljesitményét 6sszevethetjiik az allami standarddal
az adott tanévben — megmutatva, hogy hol all az elvart szinthez viszonyitva. Masodsor-
ban pedig felhasznalhatjuk annak jellemzésére is, hogy az adott tanulé mennyit fejlodott
az eltelt iddszakban. Amennyiben az oktatasi mérés ezen elvét vessziik alapul, és vissza-
tériink az el6z6 példaban szerepld iskolak teljesitményéhez, sokkal helytallobb 6sszeha-
sonlitdsokat tehetiink X iskola adott iddszakra jellemzd oktatasi teljesitményeir6l.

A 2. dbra azt mutatja, hogy a RITS haszndlatdval az X iskola teljesitménypontjait egy li-
nedaris skalan lehet megjeleniteni. Ez szinte igy mlikodik, mint egy vonalz6. Ha kidolgozunk
egy ilyen skalat, azt mindeniitt egységesen lehet alkalmazni. Ez az, ami 1ényegesen megkii-
16nbozteti a Rasch-modell alapjan késziilt valos mérési rendszereket barmely mas értékelé-
si formatol. Sajnalatos, hogy bar ez a lehetdség a pszicholdgiaban - s igy az oktatasban is -
rendelkezésiinkre all, az értékelés gyakorlata tobbnyire még mindig az 1930-as években ki-
dolgozott alapelveken nyugszik. Ugy tiinik, til koran elégedtiink meg kevésbé rigordzus
adatelemzési formakkal — mivel alabecsiiltiik a tarsadalomtuddsok képességeit a szigorabb
mérési standardoknak megfelelé adatelemzési modszerek kidolgozasara. Georg Rasch az
1960-as évek elején vetette meg az alapjat az e tanulmany kereteit jelentd mérési elveknek.

1998 2000 2002

2. dbra. X iskola eredményei (1998-2002) mérési skaldra vetitve

A 2. dbran lathato, hogy 2000-ben X iskola teljesitménye 1998 6ta stabil volt, s hogy
2002-ben ez a teljesitmény a skalan valdjaban névekedett — a tarsiskolakhoz képest az /7.
abrdan jelolt relativ visszaesés ellenére. Vegytink csak egy hasonlo példat a fizikai méré-
sek rendszerébdl. Az, hogy milyen magas egy gyermek, nem azoktdl a gyermekektol
fligg, akikkel egyiitt 6t megmérték, hanem annak a mércének az osztasaitol, amellyel a
gyermeket megmérték. A testmagassagot centivel kell mérni, és ez igaz az oktatasi meg-
mérettetésre is: azt a célt kell kitlizniink, hogy az iskolai teljesitményt ne csupan stan-
dard, de egyben egységes mércével is vizsgaljuk. Nem pusztan mas iskolék sorrendjével
vessiik 6ssze, hanem az 6nmaga kordbbi allapotat is objektiv skalan fejezziik ki. Termé-
szetes, hogy a tobbi iskola is megvizsgalhatd a mércével, de amit az oktatasi értékelés ré-
vén kell az iskolanak és barmely tanuldjanak nytjtania, az az, hogy ezt a teljesitményt
standard médon mérje fel,és els6sorban azt legyen képes kimutatni, ez a teljesitmény mi-
képpen valtozott a mérce szerint, nem csupan azt, hogy az miképpen viszonyul a t6bbi
tanul6éhoz vagy a t6bbi iskolaéhoz.

A vonalzd elvét kovetve elmondhatjuk: igy nemcsak azt tudjuk megallapitani, hogy a
2002-es mérésben szereplok teljesitménye mennyiben volt jobb a 2000-esben szereplokétol,
hanem azt is, hogy atlagban milyen jellegli volt ez a javulas. Ezutan megnézhetjiik a tanter-
vi dokumentacioban, mely elemek és készségek vannak e két szint kozott, mivel ezek jelen-
tik azt a teljesitményt, melyet a tanulok — tanaraik segitségével — elértek 2002-ben. A valds
mérések igy a valtozas mennyiségének és tipusanak megragadasara egyarant alkalmasak.
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A sziikséges Ovatossag

Az eddig eldadottak azonban nem jelentik azt, hogy rendelkezésre allna egyetlen ok-
tatasi teljesitményskala, mely atfogja az iskolazés 6sszes szintjét az altalanos iskola els6
osztalyatol egészen az egyetemi felvételig. Az oregoni oktatasi mérési skala mind terje-
delmét, mind mélységét tekintve limitalt. Kritikusai megegyeznek abban, hogy ez a rend-
szer tilzottan a felidézésre koncentral, és nem veszi eléggé figyelembe a tanulas altala-
nosabb értékeit és eredményeit. Az oregoni rendszer, ami az altala mért tudastipusokat il-
leti, felszinesnek is tlinhet, annak ellenére, hogy megalkotoik hosszu ideje elkotelezettek
a valos oktatasi mérés mellett.

Az OECD nemzetkdzi mérési rendszerét, a PISA-t azonban mar nem lehet kritikai sza-
vakkal illetni amiatt, hogy pusztan felszines oktatasi kimeneteket felmérését végezné. A
mérés tartalmat a kognitiv tudomanyok legkorszeriibb eredményei alapjan tervezték
meg. Ugyanakkor a mi nézépontunkbol a PISA mérési rendszerét ugyanaz a minden
részletre kiterjed6 figyelem jellemzi, amellyel a valos oktatasi mérés linearis skalazasi
rendszerét megalkottak. Ez lehetdvé teszi a kiilonallo tantargyi skalak alkalmazasat, €s e
skalak egymashoz vald viszonyitasat is. A matematika, az olvasas-szovegértés és termé-
szettudomanyok terén elért eredményeket — és azok valtozasait — egymassal is Ossze le-
het hasonlitani. Ez lehet6vé teszi, hogy a dontéshozok megalapozottabban értelmezzék,
miben is all az oktatas eredményessége.

A PISA-t6] természetesen tobbet varunk el, mint egy orszadgos oktatasi mérési rend-
szert6l: feltétel a valos mérési rendszer, mely lehetdvé teszi a kiillonbozo targyakban el-
ért eredmények pontos értelmezését iskolak, nyelvek, kultirak és orszagok kozott. Az
Osszehasonlitasoknak az évek folyaman allando kalibracidkon kell alapulniuk. A testma-
gassag példajanal maradva elmondhatjuk, hogy centi hasznalataval barhol a vilagon meg
tudjuk mérni az emberek magassagat. Mivel mindeniitt ugyanazt az egységet hasznaljuk,
nem kell ugyanazt a fizikai eszkozt hasznalnunk, és nem kell ugyanarra a helyre 6ssze-
toborozni az embereket. SOt, még arra sincs sziikség, hogy a vilag dsszes orszagat ugyan-
az a csapat latogassa meg. Az amerikaiak nyugodtan hasznalhatjak sajat eszkoziiket,
mely labban és hiivelykben mér. Még ennél is fontosabb, hogy értelmes megallapitaso-
kat tehetlink az amerikai gyermekek magassagardl akkor is, ha sosem jartunk az orszag-
ban. Az allandd, nemzetkozileg elfogadott mérési skala kidolgozasanak igénye teszi a
PISA-t és a hozza hasonl6 projektumokat a tobbiek folott allova.

Hasonldképp, egy orszag vizsgarendszerét, egyetemi €s foiskolai felvételi vizsgait is
lehet hosszl tavon egységesen az orszag sajatos oktatasi értékeinek és érdekeinek meg-
feleléen miikodtetni. Ma mar rendelkezésre allnak a feltételek ahhoz, hogy hosszabb
tavon is egységesen, ugyanazzal a skalaval mérjiik a tanulok teljesitményeit, mégpedig
ugy, hogy a kiilonb6z6 tudasteriiletek skalai is egységesek legyenek, és igy az azokon
elért eredményeket is 6sszehasonlithassuk egymassal. A tanuldknak is nagy sziikségiik
lenne erre, hiszen igy 6k maguk is megtudhatnak, hogy melyik teriileteken jobbak, mik
az er6sségeik. Ma ugyanis nem kapnak objektiv visszajelzéseket sajat képességeiket il-
leten, €s nem biztos, hogy tovabbtanulasuk tekintetében mindig jo dontéseket hoznak.
Nem egyszerii feladat az oktatas eredményeinek mérése és értelmezése — igy miért is
varnank el a tanuloktdl, hogy még az értékeloknél is okosabbak legyenek, és eldont-
sék, melyik felvételi vizsgara jelentkezzenek? Amha két kiilonbozé tudésteriiletet fel-
mérd tesztet egyetlen mérési skalahoz kétnénk, lehetévé valna, hogy a didkok realisan
itéljék meg sajat tudasukat. Igy azokat is, akik a sajat készségeiket esetleg alacso-
nyabbra értékelték, azonos feltételekkel felmérve hozzasegithetnénk a megalapozot-
tabb dontéshez. Ez egyszerii mérési feladat, amelynek megoldasa elésegiti, hogy egy
orszag oktatasi eréforrasait célirdnyosan, az azokbol valdszintileg legtdbbet profitalok
javara hasznaljak fel.
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A mérések értelmezése

Hogyan hasznalhatjuk fel ért6 mdédon az oktatési értékelési rendszerbdl szarmazd mé-
rési eredményeket? Példaul az sem egyértelmii, hogy az orszagos tesztelési rendszerre
épiilé angliai iskolai rangsorok tablazatai mi modon lehetnek az iskolak k6zotti osszeve-
tés megfeleld alapjai. Hiszen nincs sz6 semmiféle valos mérésrdl, hianyzik az egységes
skala, ami nélkiil nehéz az eredményeket egységesen értelmezni. Ezzel szemben viszont
felvethetd, hogy az oregoni iskolak 6sszehasonlitdsa sem eléggé hasznos, mivel nem az
oktatas eredményessége szempontjabol lényeges tényezoket mérik, annak ellenére, hogy
messzemenden figyelembe veszik a mérés szigoru kdvetelményeit. Ez utdbbi esetben —
az értékelés alapmodelljét megtartva — a mérések tartalmat korszeriisitve lehet a rendszert
tokéletesiteni. Magyarorszagon Csapé Bend munkassaga hivta fel a figyelmet arra, hogy
a kérdések milyen széles korére lehet sziikség a pedagdgiai mérések folyaman. Példaul
kutatocsoportjaval szamos olyan felmérést végzett, amellyel felszinre hozta a kiilonb6z6
iskolak diakjai eredményessége kozti szisztematikus kiilonbségeket, és ezeket az iskoldk
eltérd feltételeivel vetette 6ssze. (Csapo, 2001 augusztus; 2002) Kiilonds jelentoséggel
bir, hogy Magyarorszagon sokkal nagyobbak az egyes iskolai osztalyok koézti kiilonbsé-
gek, mint az osztalyokon beliiliek. Ezek olyan eredmények, amelyeket utobb a PISA fel-
mérések is megerodsitettek. Egy demokratikus oktatasi rendszer keretei kozott el kell gon-
dolkoznunk azon, hogy még az azonos varosban 1évo egyes iskolak kozt is jelentdsek a
kulonbségek — hiszen ezeket az egyenld oktatdsi esélyekkel kapcsolatos elképzelések
tiikrében kell értelmezniink.

Nézziink most egy példat a sajat kutatasunkbol, amelyet a James Cook Egyetemen
munkacsoportjaban végeztiink. (Bond, 1998; Endler - Bond, 2001; 2002) Megvizsgaltuk,
hogyan fejlodik a fiatalok gondolkodasa egy id6szak alatt. Azt talaltuk, hogy Endlernek
a kozépiskolai diakok kognitiv fejlodésére vonatkozod megallapitasa Osszecseng azzal,
amit Piaget vart volna el, bar Piaget nem ilyen jellegli vizsgalati technikat hasznalt. A 3.
abran lathatd, hogy a kézépiskola kezdetén (8. évfolyam) a didkok gondolkodésa altala-
ban eléri a fejlett konkrét miiveleti szakaszt (IIB). Két évre ra, 14 éves korban, a teljesit-
ményszintek kozépértéke a korai formalis miiveleti gondolkodas jegyeit mutatja (II1A).
Mire a fiatalok elvégzik az iskolat, atlagos képességiik a fejlett formalis miveleti szinten
all (I1IB). Az 4bra akar kézikonyv-illusztracio is lehetne — és még nagyobb a jelentdsége
azaltal, hogy valds mérési skala az alapja.

A 4. dbra nem az osztalyok atlageredményeit mutatja be, hanem az egyéni teljesitmé-
nyek Osszességét. Az adatok Queenslandbdl szarmaznak, egy, a kézépiskola 6t éve alatt
végbemend kognitiv fejlodés felmérésébol. Az abra e jellemzot illetéen az egyes mérési
periodusok soran az iskolai populacié nagymértéki kiilonbségeit mutatja. Figyelembe
véve a tanulok kozotti kiillonbségeket, valoszintileg nagyon nehéz lehet ennek az osztaly-
nak a kozépiskolaban természettudomanyos targyakat tanitani. A James Cook Egyetemen
végzett kutatas kozéppontjaban (Bond, 2001; 2002b; Grobecker — Bond, 1999; Noelting
— Coudé - Rousseau és mtsai., 2000) az értelmi fejlodés és az oktatds eredményessége
kozotti osszefiiggések feltérképezése allt. Az egyik f6 célja az volt, hogy a mérés segit-
ségével megmutassa a tanarnak, milyen szinten allnak a tanulo6i, mit lehet nekik megta-
nitani, és mi az, aminek a befogadasara még nincsenek felkésziilve. Az ilyen jellegii fel-
mérés kozvetlen segitséget nyujthat az 6rai munka tervezéséhez, az egyénre szabott ta-
nari munkahoz, hiszen a tanaroknak épp az a szerepiik, hogy nagyobb szakmai tuddsuk-
kal és a tanuldkra vonatkoz6 gazdagabb informacidk alapjan segitsék a didkok tanulasat.

Az lizenet minden bizonnyal vilagos azok szamara, akik az oktatasi mérést azért vég-
zik, hogy a tanaroknak nyujtsanak segitséget. Valami olyasmit mondjanak, ami a tanaro-
kat abban segiti, hogy jobban megértsék tanitvanyaik tanulasi gondjait, €s igy a didkok-
nak pontosabb, célirdnyosabb segitséget nyujthassanak, jol megvalaszthassak az alkalma-
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zott fejlesztési hatasokat. Gondoljuk azonban meg, mi mindenre van sziikség ahhoz, hogy
a pedagogiai mérések valoban a gyakorld tanarok érdekeit szolgaljak. Példaul ha csak a
kovetkezd tanévben kapjak meg az eredményeket a tandrok, az mar keveset segit a konk-
rét munkaban. Ha az eredmények vajmi keveset arulnak el arrdl, mit kellene a tanarnak
tennie annak érdekében, hogy a tanulok eldmenetelét javitasa, akkor nem sokra jutunk ve-
le. E cél érdekében az oktatasi mérésnek diagnosztikusnak is kell lennie, hogy a tanarok
olyan informécidhoz jussanak az értékelés altal, amelyet felhasznalhatnak tanitasuk terve-
zésében — a kovetkezo hét, honap tervezésében, nemcsak a kdvetkezd tanévében. Nem
kétséges, hogy meg kell adni ezt az informaciot a tanaroknak, hogy az jobban athathassa
a napi gyakorlatot. Ha egy félév kdzepén kiadott teszt eredményei nem jutnak el az isko-
laba a tanév végére, az értékelés semmilyen hatdssal nem lehet a tanorai munkara.

Ha a tesztelés valos mérésen alapul, és nem meriil ki puszta szamitasban és statiszti-
kaban, ha a tesztelés valoban a dolgok megértésére és alkalmazasara, nemcsak a felidé-
zésre Osszpontosit, olyan visszajelzést adhatunk a tanaroknak, amelyet mar a kovetkezo
heti munkaban felhasznalhatnak. Az 5. dbra a diagnosztikai visszajelzésre ad példat. Az
1. szamu tanulo6 40 szazalékot ért el a teszten, amely a negyedik osztalyos tanulok mate-
matikai fogalomértését mérte. A tanuloi térkép bal oldalan azok a tesztitemek (az itemek
sorszamai) lathatok, melyekre a tanuld helyesen valaszolt, a térkép jobb oldalan pedig
azok, melyeken hibazott. Az egyes itemek nehézségi szintjét az elhelyezkedésiik jelzi a
logit intervallum-skalan a térkép kozepén. A tanuld e teszttel mért készségét az ,xxx”
hely jeldli ki a térképen. Az értékek elhelyezkedését kiegésziti felette és alatta a hibasav,
a becsléssel kapcsolatos mérési hiba fiiggvényében. A tanulé matematikai teszteredmé-
nye jo példajat adja fejlettségi szintjének. Minden olyan itemet helyesen oldott meg,
amely konnyebb volt, mint a sajat készségszintje, de egyetlen olyat sem tudott megolda-
ni, amely nehezebb volt, mint a becsiilt készségszintje ezen a teszten. A tanuld teljesit-
ménye (a teszt itemeire vetitve) szinte tokéletes vonalban reprezentalja a mérési elvnek
valé megfelelést. Tanarat nem aggasztanak a kisebb eltérések ott, ahol a tanuld képessé-
geihez kozeli két item véaratlanul helyes (10.3) illetve hibas (7.2).
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Kozépiskolai matematikai projektum
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Egyes elemeket nem lehetett &brazolni

5. dbra. Tanuloi térkép matematikai fogalmak az 1. sz. didk dltal valo elsajdtitdasa fejlédésérdl

Ennek gyokeres ellentéte az a visszajelzés, melyet a tanar egy masik tanul6 teljesitmé-
nyérdl nyer ugyanazon a teszten (lasd a 6. dbra tanul6i térképét). Ha az eddig kifejtett
mérési elveket és az 5. dbran bemutatottakat figyelembe vessziik, kiillonosebb nehézség
nélkiil lathatok azok a problémak, amelyekkel ez a tanul6 és tanara szembesiil.

Az els6 kiilonbség, mely a tanar figyelmét felkelti, az az, hogy mennyivel magasabb
szintliek a 16. szdmu tanul6 készségei az 1-éinél. Elsd ranézésre tigy tlinik, ez sokkal mé-
lyebb matematikai értést takar — valoban, a 16. szdmu didk 62,2 szazalékot ért el. Azon
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itemek listaja azonban, melyekre a tanuld varatlanul rossz valaszt adott, felhivja a tanar
figyelmét a didk matematikai tanuladsaban a kdvetezo szakaszban megteendd 1épésekre.
A teljesitményben egy sor hibas item szerepel (14, 15, 16 és 19) — ezek mindegyike a ta-
nuld készségszintje alatt helyezkedik el. Az el6z6 tanuléi térképen azt lattuk, hogy a di-
ak, akinek Osszességében alacsonyabb szintii volt a matematikai képessége, e feladatok
tobbségét helyesen oldotta meg. A szakmailag jol felkésziilt és e gyorsan megszerezhetd
visszajelzést felhasznald tanar felteheti a kérdést: ,,Mi okozza a problémat?” | Hianyzott
a didk, amikor az drakon ezt az anyagot vettiik?” Lehet, hogy arr6l van szo, valamely fej-

Kozépiskolai matematikai projektum

Vizsgazdéd: 16 % pont 62.22
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Egyes elemeket nem lehetett &brazolni

6. dbra. dbra Tanuldi térkép a 16. sz. didk szamdra ,, fehér foltnak” szamité matematikai fogalmakol
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16dési hianyossag megnyilvanulasanak vagyunk itt tantii, amelynek messzemend kovet-
kezményei lehetnek a jovoben, amikor a tanuldnak ezeket a korabbi ismereteket kellene
alkalmaznia bonyolultabb feladatok megoldasaban. (Bond - Fox, 2001, 179-183.) A vis-
szajelzésnek ez a formaja nagy haszonnal jarhat a tanar szdmara, €s kijelolheti azt a moé-
dot, amellyel a tanitasi munka soran segithet a probléma megoldasaban. Ha a tesztelés
nem jar ilyen haszonnal a diak tanuldsa szamara, miért is forditunk mi, az oktatasi mérés
elkotelezettjei olyan sokat ra?

A tantervfejlesztés segitése

Mi kovetkezik mindebb6l? Az, hogy a valasztott megkozelités lehetové teszi, hogy az
oktatasi mérés végsd és valodsziniileg legfontosabb kérdésére valaszt adjunk. A mai gya-
korlat azt mutatja, hogy amikor az iskolakkal tudatjak, hogy didkjaik képességei az alla-
milag meghatarozott szint alatt maradnak, a tipikus valaszok altalaban a kovetkezdk: ,,Po-
csék a tanitas!”, , Pocsék a tanulds!”, . Erdektelenek a sziilok!” és »Alacsony szinvonalu
az iskola!” Alig hallani olyan reakciét, hogy ,,Nem lehet, hogy az allamilag jovahagyott
tantervvel van valami gond?”, illetve ,,Lehet, hogy a tanterv nem allja meg a helyét?”
Megkérdojelezziik-e valaha a legnagyobb hatalommal rendelkezo oktatasi hivatalok altal
kiadott tantervi dokumentumok érvényességét? Felteszziik-e a kérdést, hogy egy tantervi
valtoztatast milyen konkrét felmérés igazol? Ugy tiinik, a tanulok, a tanarok és az iskolak
értékelése a lényeges, és szinte sosem meriil fel a tanterv egyes elemeinek értékelése. Az
itt bemutatott mérési elvek felhasznalasaval képessé valhatunk arra, hogy a tanterven ma-
gan is elgondolkodjunk, kiilondsen, ami annak tartalmat és sorrendiségét illeti.

Az Oregonban kidolgozott mérési rendszer eredeti célja, legalabbis részben, az volt,
hogy a kozoktatasi rendszer tantervi kovetelményeinek vizsgalatat szolgalja. Sajnalatos,
hogy a hivatalos tesztelésre vonatkozo allami €s szovetségi kovetelmények a projektum
fokuszava a tanuldk tesztelését tette, lemondva a tantervfejlesztésrél. Amikor Oregonban
évente nyilvanossagra hozzak az allami mérések eredményeit, ilyen kérdéseket tesznek
fel: Melyek a legjobb iskolak? Mi okozta a csokkenést egyes iskolakban az allamilag
megallapitott szintekhez képest? Ritkan, nagyon elvétve lehet csak olyanokat hallani,
hogy a tantervi kovetelmények megfeleloek-e terjedelmiiket és sorrendiségiiket illetéen.

Ausztralidban, Queenslandben szerencsénk volt: az altalanos iskolai matematika-tan-
terv a fejlodési elvekre €piilt mar attol az idotél fogva, hogy Jean Piaget munkassaga koz-
vetlen hatast gyakorolt a nyugati vilag osztalytermeire. Igaz, a tantervfejlesztés eredeti
céljai a kés6bbi generacidk szamara mar a mult homalyaba vesznek, a matematikai tan-
tervi kovetelmények altalanos fejlodési elvei alapvetéen ma is helytalléak. Ha ezt a meg-
kozelitést komolyan veszik, mint ahogy ebben a tanulmanyban is, és felmérik a tanulok
kognitiv fejlodését, tovabba ennek eredményét a kdzvetleniil a matematikai tanterve épii-
16 teszteredményekkel vetik 0ssze, megéllapithatd, hogy a queenslandi altaldnos iskolai
matematika-tanterv nagyrészt a megfeleld sorrendet koveti. Gyakran taldlkozunk azon-
ban azzal a problémaval, hogy szamos iskoldban korabbra teszik a tanterv bizonyos ele-
meit. Igy példaul az elsd években a formalis matematika t6bb kovetelményének nem tud
megfelelni az iskolat kezd6 tanuldk jelentds szama — mivel nem érték el az azokhoz sziik-
séges kognitiv fejlettséget. A sorrendiséget illetden tehat helyes tton jarunk, de tovabbi
munkat igényel a tartalom finomitasa. (Bond, 2001)

A didk fejlodési szakasza €s a tantervi kovetelmények kozti kiilonbségek ezzel termé-
szetesen nem meriilnek ki. Ami a matematikai és természettudomanyos teljesitményt il-
leti — mely teriiletek kognitiv fejlédési kutatasunk elsédleges fokuszanak szamitanak
(Bond, 2002a; 2002b) — e kiilonbségek végigkisérik a kozépiskolai oktatast a tanulok je-
lentds hanyadanal. Az eredményekbdl lathatd, hogy az oktatasi kovetkezmény ezen tanu-
16k szamara jobb esetben a magolasbol szdrmazd szerény siker lehet, vagy rossz esetben
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a meg nem értés miatti sikertelenség — ami elfogadhatatlan kimenet barmely olyan rend-
szer szamara, mely komolyan veszi a tarsadalmi igazsagossagba és az oktatas demokra-
tizmuséaba vetett hitet.

Osszegezve

Elgondolkodhatunk most azon, mi teszi jova a tesztelést, és hogy mi az oktatas 1énye-
ge, hogy lassuk, fel tudjuk-e vallalni a jelenleg a kettd kozott meglévo szakadék athida-
lasat. Az oktatasi mérést manapsag az jellemzi, hogy képes-e egy adott napon a tanul6 a
megallapitott standard elérésére — és ez 4ltal a tanuldkat az ,,elég jok és a ,,még nem elég
jOk” csoportjaiba sorolja: a sikeres és sikertelen vizsgazokéra. Az oktatas azonban inkabb
hasonlithat6 egy 1épcsd megmaszasahoz, a tanarral az oldalunkon, aki minden egyes ta-
nulot segit a fejlodésben. A mérésnek egy kérdésre kell valaszolnia: ,,Mennyit haladt fel-
felé a tanuld a 1épcsén?” Az oktatas dinamikus folyamat, sosem lehet statikus. Ebben az
értelemben a tesztelésnek az oktatast segitd értékelési folyamat részévé kell valnia. A mé-
rést arra kell hasznalnunk, hogy kiteljesitse az oktatas korét. Most a tanuldrél adunk in-
formacidkat. Arra is sziikség van azonban, hogy ne csak a tanulé teljesitményének meg-
ismerésére hasznaljuk a tesztelést, hanem hogy az eredményeket a tanterv értékelésében
is kamatoztassuk. Jelenleg a tanterv az, amelynek alapjan a tanuldk képességeit felmérd
teszteket kidolgozzak. A kor kiteljesitéséhez elengedhetetlen, hogy a tanuldkrél szerzett
informaciokat a tantervre alkalmazzuk. E tanulmény végsé tizenete az, hogy ezt csak jo
teszteléssel érhetjiik el — olyannal, amely valés mérési elvekre épiil.
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Korom Erzsébet

A fogalmi valtas kutatasa

Az anyagszerkezeti ismeretek valtozdasa 12—18 éves korban

A tanulok természettudomdnyos tuddsdra vonatkozé nemzetkozi és
hazai mérések kapcsdn az utobbi években ndlunk is a tudds tij
dimenzioja kertilt el6térbe. Nyilvdanvalo lett, hogy a tudds
mennyiségénél sokkal fontosabb annak mindsége. az iskoldban
szerzett ismeretek megértése és alkalmazhatosdga. Hogyan javithato
az iskolai tudds mindsége? Hogyan kiisz6bolhetok ki a felmérésekben
tapasztalt megértési probléemdk? Ezekre a kérdésekre szdamos, az
oktatdssal dsszefiiggo teriileten kereshetok vdlaszok. Most csak
egyetlen aspektust emeliink ki e bonyolult rendszerbol: az
ismeretelsajdtitds folyamatdanak vizsgdlatdt, azon beliil is a konstruk-
tivista tanuldsszemléletet tiikrézo fogalmi vdltds kutatdsait.

az anyagok részecskeszemléletének megértésére vonatkozd empirikus vizsgala-

tunk legfontosabb jellemzdit, eredményeit ismertetjiik. Bemutatunk egy olyan
mérési strukturat, amelyben kvalitativ és kvantitativ elemzési technikakat egyarant hasz-
naltunk a tanuldk fogalmi rendszerének feltarasahoz és végiil sajat tapasztalataink, illet-
ve a szakirodalmi eredmények alapjan felhivjuk a figyelmet arra, milyen médon tudja a
tanar eldsegiteni a tudomanyos ismeretek hatékony elsajatitasat.

ﬁ fogalmi valtast értelmezd rovid elméleti 6sszefoglalo utan egy konkrét teriiletre,

Az értelmes tanulastdl a fogalmi valtasig

A megértés fontossaga, az értelmes tanulds iranti igény nem 1j keletii, mar az 1960-as
években megjelent az angolszasz pedagogiai szakirodalomban. Ausubel (1963), hasonlo-
an Bruner (1968) nézeteihez, az oktatas fontos feladatanak tekintette a fogalmak, 6ssze-
figgések vilagos, érthet6 formaban torténd kozvetitését és a tanar alapvetd feladatai ko-
z¢ sorolta a tanulok meglévd fogalmainak elokészitését az uj informaciok befogadasa-
hoz. Ertelmes tanulds ugyanis csak akkor torténhet, ha az Gj fogalmak szervesen be tud-
nak épiilni a meglevo fogalmi készletbe. Ellenkezd esetben a tanulds mechanikus befo-
gadas, értelmetlen magolas lesz. Ez az elméleti keret jelentette a kiindulast az USA-ban
az 1960-as évek végén és az 1970-es évek elején ahhoz, hogy megvizsgaljak, a termé-
szettudomanyos és matematikai tantervi reformok mennyire valtottak be a hozzajuk fi-
z6tt reményeket, a tanulok megértették-e a tananyagot, fel tudjak-e hasznalni az iskola-
ban szerzett ismereteiket egyszerii hétkoznapi jelenségek magyarazatahoz.

Az eredmények azt jelezték, hogy a tanuldk jelentds hanyada nem tudta megfeleld
szinten elsajatitani a tananyagot, és fogalmi rendszeriikbe tartésan beéptiltek olyan hibas
fogalmak, amelyek nem felelnek meg az elfogadott tudomanyos nézeteknek. A fogalmi
rendszer ezen elemeit, amelyek széles korben elterjedtek a kiilonb6zé életkort, nemd,
képességii, nemzetiségli tanulok korében, s amelyek hasonlitanak az adott tudomany tor-
ténetében eldforduld elméletekhez és ellenallnak a hagyomanyos tanitasi modszereknek,
tévképzeteknek nevezték el a kutatok. Néhany példa a természettudomanyok kiilonb6zo
tertiletein talalt tévképzetekre:
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— a targyakat azért latjuk, mert a fény fényessé teszi azokat (és nem azért, mert réluk
fény verddik vissza a szemiinkbe) (4Anderson — Smith, 1987);

—a hdmérséklet az anyag belsejében 1€v6 hideg és meleg keverékének mértéke (Erick-
son, 1979);

— az aramkdrben az izz6 elnyeli a telepbdl szarmazé aramot (Osborne, 1981);

— a gyertya fénye éjszaka tavolabbra jut el (Stead — Osborne, 1980);

— ha nincs mozgatoerd, a targyak nyugalomban vannak (Clement, 1982);.

— a foszforatom sarga, a rézatom nyujthato, a vizmolekulak cseppekbdl allnak (Ander-
son, 1990);

— a jégkockaban a vizmolekula kocka alakua (Griffiths — Preston, 1992);

— az anyagok folytonosak, részecskéik kozott mas anyag vagy szennyez6dés van (Sere, 1985);

— a szerzett tulajdonsagok 6roklodnek (Kargbo — Hobbs — Erickson, 1980);

— anovények a vizet cukorra valtoztatjak (Wandersee, 1983);

— a gobmb alaka Fold az Grben van, de az emberek a vizszintes Fold felszinén élnek, a
gravitacio feliilrdl lefelé hat (Nussbaum — Novak, 1976).

A tévképzetek feltardsa rendkiviil népszert lett vilagszerte: hatalmas mennyiségii adat
gyllt 6ssze el6fordulasukrdl és természetiikrdl. (Korom, 1997) A tévképzet-kutatasok az
ismeretelsajatitas értelmezésére is hatassal
voltak: a tanulas konstruktivista felfogasa A lanulok tévképzetei nem cse-
keriilt elétérbe. A tanulok nem passziv befo-  rélhetok le kénnyeden egyik pil-
gadok, hanem aktiv kdzrem{ikodok tudasuk lanatrol a mdsikra a tudomedi-

formalasaban. Mar az iskola el6tt 1étrehoz- 905 fogalmakra. A fogalmi vdl-
nak elméletszer(i fogalmi strukturakat azért, 74 hosszii Jfolyamat, amelynek
hogy megmagyardzzik a vilg jelenségeit. B ¢o70) 4 fooalmi rendszer kisebb
fogalm?k szo%galnak k11ndul?1§1, z;lapkent a g gy nagyobb mértekben modo-
tudomanyos ismeretek elsajatitdsaban. A ~

sul. Egyszertibb esetekben a fo-

gyerekek kezdeti, iskolai tanulas elétti fo- Imi d ii el bkel 1ii
galmait a tévképzet kifejezés mellett még SN TENASZET U] CLCINERREL, U]

szamos egyéb modon jelolték az egyes kuta- kapcsolatokkal tértend gazdago-

tok, példaul: naiv meggy6z6dés, elézetes el- ddsa zokkenomentes és tobb
képzelés, alternativ keret, gyermektudo- éves tanulds utdn elvezet a tu-
many, intuitiv fogalom. A terminoldgiai sok- domdmnyos ismeret
szinlség jelzi, hogy a kutatdk eltérden itélik megértéséhez.

meg a gyermeki tudas szervezettségét és a
késbbbi tanulast befolyasold hatasat, de abban megegyeznek, hogy az iskolai tanulma-
nyok soran a kiindulasi fogalmi készlet valtozik, atrendezddik.

A tévképzetek tartalmi szintli leirasa felhivta a figyelmet arra, hogy a tanuldk hétkoz-
napi tapasztalatokon alapul6 fogalmi struktirait figyelembe kell venni a tanitas soran. A
tévképzetek megjelenésének okaira, a tanuldk fogalmi rendszerében lezajlé valtozasok-
ra viszont mar egy Ujabb irdnyzat, az 1980-as években kibontakozé fogalmivaltas-kuta-
tas probalt magyarazatot adni. E paradigman beliil kialakult kutatasi iranyokat, a fogal-
mi valtast magyarazé elméleteket egy korabbi tanulmany részletesen attekinti (Korom,
2000), itt csak roviden Osszefoglaljuk a legfontosabb eredményeket.

Vilagossa valt, hogy a tanulok tévképzetei nem cserélhetok le konnyedén egyik pilla-
natrol a masikra a tudomanyos fogalmakra. A fogalmi valtas hossza folyamat, amelynek
soran a fogalmi rendszer kisebb vagy nagyobb mértékben modosul. Egyszeriibb esetek-
ben a fogalmi rendszer Uj elemekkel, uj kapcsolatokkal torténd gazdagodasa zokkend-
mentes és tobb éves tanulds utan elvezet a tudomanyos ismeret megértéséhez. Igy fejlo-
dik példaul az élet és az €16lény fogalma.

Mas esetekben viszont jelentés mértékii atrendezédésre, alapvetd fogalmak modosu-
laséra, a vilag megismerését determinalé alapelvek megvaltoztatasara is sziikség van a
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tudomanyos ismeretek elfogadasadhoz. Erdteljes atrendezddés zajlik példaul a Fold alak-
janak megértésénél (be kell latni, hogy a gravitacié nem feliilrdl lefelé, hanem a Fold
kozéppontja felé hat, ezért nem esnek le az emberek a foldfelszinrdl) vagy a newtoni
mechanika megértésénél (a gyerekeknek el kell fogadniuk a kozvetlen tapasztalason
alapuld, az arisztotelészi fizikara vagy a kézépkori lendiiletelméletre hasonlité meggy6-
z6désiik mellé egy 10j rendszert is az erd és a mozgas kapcsolatarol). E folyamat foko-
zatosan, kiilonboz6 allapotokon keresztiil zajlik. Sokaig egymas mellett élhetnek, illet-
ve killonbdz6 mértékben és formaban keveredhetnek a tanuldk tudataban a kezdeti és az
uj fogalmi rendszer elemei. Az egymassal nem kompatibilis el6zetes tudés és 1j ismeret
Osszeillesztése jelentds kognitiv eréfeszitést igényel és gyakran a tanulmanyok befeje-
zéséig sem jar sikerrel.

Az anyagok szerkezetérdl alkotott kép valtozasa

Az anyagok szerkezetével kapcsolatos elképzelések is jelentds valtozason mennek ke-
resztiil az iskolai évek alatt. Amikor a gyerekek az iskolaban elkezdik tanulni ezt a témat,
mar hatarozott elképzeléseik vannak az anyagokrdl. Mivel gondolkodasuk elsésorban a
konkrét és megfigyelhetd dolgokra iranyul, tapasztalati iton eljutnak a folytonos anyag-
szerkezeti modellhez. A mindennapi anyagok, legyenek azok szilardak vagy folyéko-
nyak, folytonosnak tlinnek és ezt a tulajdonsagukat kisebb részekre darabolva vagy csep-
pekre bontva is megtartjak. Ugyanakkor a gyerekek fizikai és kémiai tanulmanyaik so-
rdn megismernek egy absztrakt, szemmel nem lathato vilagot, a részecskék vilagat. Kap-
csolatot kell teremteniiik a mikroszkopikus ¢és a makroszkopikus szint, a részecskék és a
kozvetleniil tapasztalhaté tulajdonsagokkal rendelkez6 anyagok kozott.

A folytonos modell és a részecskemodell az anyagszerkezet két gyokeresen eltérd
megkozelitése. A tudomanyos modell elfogadasa ezért csak a hétkéznapi modell feliil-
vizsgélata, a fogalmi rendszer radikalis atszervezése révén valdsulhat meg (ezt jelzi az /.
abrdn az also nyil). A részecskemodell megértése utan a fogalmi fejlddésben egy 1j sza-
kasz kezdddik. Ekkor mar nincs sziikség nagyobb mérték(i fogalmi atrendezddésre (az /.
abran ezt a felsd nyil mutatja). Erre a szakaszra inkabb az ismeretek boviilése, a modell
finomodasa jellemz6. Optimalis esetben ekkor torténik az atom- és molekulaszerkezetre
vonatkoz6 nagy mennyiségli ismeret elsajatitasa.

Anyagi tulajdonsagok, jelenségek
részecskeszintli magyarazata

gazdagodas
Részecskemodell megértése
feliilvizsgalat

Folytonos modell

1. abra. A részecskeszemlélet kialakuldsanak legfontosabb szakaszai

A részecskeszemlélet kialakulasa akkor megfeleld, ha a tanuldk felismerik az Gssze-
fuggést a felépitd részecskék mindsége €s az egyes anyagok makroszkopikus tulajdonsa-
gai kozott, valamint részecskeszintii magyarazatot tudnak adni az anyagok allapotaban,
szerkezetében bekovetkezett valtozasokra.
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A részecskemodell megértésének vizsgalata 12—18 éves korban

A részecskeszemlélettel kapcsolatos tudoményos ismeretek elsajatitdsat 6-8—10—12.
osztalyos tanulok korében tanulményoztuk. Arra kerestilk a valaszt, hogy a tanuldk
mennyire ismerik és tudjak alkalmazni a részecskemodellt iskolai tanulmanyaik el6reha-
ladtaval. A felmérés megtervezésekor az /. dbrdbdl indultunk ki, amelyet a fogalmi val-
tas folyamatara vonatkozo korabbi kutatasok (Anderson, 1990; Vosnadou, 1994) alapjan
alakitottunk ki. Az anyagi halmazok alapvetd tulajdonsagainak megértését, azaz a fogal-
mi valtas eredményét vizsgaltuk, és ebbdl kovetkeztettiink a fogalmi fejlédés egyes allo-
masaira. A didkok valaszainak elemzése, értékelése soran nem csak a tanuldi elképzelé-
sek leirasara torekedtiink, hanem arra is, hogy a megértési hibakbol kdvetkeztessiink az
anyagszerkezeti ismeretek fejlddésének I€péseire.

Felmérésiinkben az alabbi kérdésekre kerestiik a valaszt: Mennyire ismerik a részecske-
modellt a 6-8—10—12. osztalyos tanulok? Azonos mértékben értik-e a részecskemodellt a
gazok, a folyadékok és a szilard anyagok esetében? Hogyan alkalmazzdk a részecskemo-
dellt egyszerli jelenségek magyarazataban? A részecskemodell alkalmazdsaban szerepet
jatszik-e a kontextus? Melyek a leggyakrabban el6forduld hibas elképzelések, tévképze-
tek? Hogyan valtozik a tévképzetek jellege és aranya az életkorral? Van-e 6sszefliggés a ré-
szecskeszemlélet megértését vizsgald teszten elért teljesitmény és mas valtozok kozott?

Hipotézislink szerint a részecskemodell ismerete az életkorral valtozik, igy jelentds
kulonbségek mutathatok ki az altalanos és a kdzépiskolas tanulok kozott. A szakirodalmi
adatok alapjan feltételeztiik, hogy a gadzoknal a részecskemodell megértése fiatalabb kor-
ban kovetkezik be. A tanulmanyok elérehaladtaval a részecskeszemlélet megértése és al-
kalmazasa egyre magasabb szintre jut el. A tanulok tudasa viszont minden életkorban
fugg a tartalomtol. Tévképzetek leginkabb az altalanos iskolasok korében fordulnak eld,
de megtalalhatok az iddsebbeknél is. Korabbi adataink alapjan feltételeztiik, hogy az
anyagszerkezeti ismeretek megértése a tanulmanyi atlaggal, a tudasszintmérd teszteken
nyujtott teljesitménnyel és az elérendd iskolai végzettséggel mutat 6sszefliggést.

A vizsgalat modszerei

A minta

A felmérésben 6sszesen 900 tanuld vett részt 6 megye (Baranya, Bacs-Kiskun, Békés,
Borsod-Abauj-Zemplén, Hajda-Bihar és Vas) altalanos iskoldibol, gimnaziumaibdl €s
szakkozépiskolaibol. Osszesen 18 iskolabol 34 osztaly szerepelt a mintaban. Az évfolya-
mokat és az iskolatipusokat figyelembe véve hat részmintat kiilonitettiink el: hatodik osz-
taly, nyolcadik osztaly, tizedik osztaly gimnazium, tizedik osztaly szakkoézépiskola, ti-
zenkettedik osztaly gimnazium és tizenkettedik osztaly szakkozépiskola. Az egyes rész-
mintdk ardnya egyenletes volt, a tanulok szdma mindegyikben 150 f6 koriil mozgott.

Meérési modszerek

A mérdeszkoz kifejlesztésénél felhasznaltuk a tévképzetek feltarasara iranyuld korab-
bi mérések tapasztalatait (Korom, 1998, 1999), 6tvoztiik a kvalitativ és a kvantitativ el-
jarasokat. E kétfajta vizsgalati mdédszer jelen van a tanuldk fogalmi rendszerét feltard ku-
tatasokban is — pszichometrikus €s etnografikus adatgytijtési technikat egyarant alkal-
maznak a kutatok —, de az altalunk végzett nagymintés, keresztmetszeti, osszetett valto-
zorendszert hasznalo felmérés (jjdonsagnak szamit.

A tanuldi fogalmak megismerésére iranyuld nemzetkozi kutatdsokban a pszicho-
metrikus vagy tudomanykozpontii megkozelités kovetdi kvantitativ modszereket alkal-
maznak annak elemzéséhez, hogy a tanulok megértették-e a tananyagot, tudjak-e alkal-
mazni tudasukat Uj helyzetekben. Nagyobb elemszamu mintat (altalaban 100-300 tanuld)
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vizsgalnak, tobbszoros valasztast kérd feladatokat vagy néhany mondatos valaszt igényl
nyitott kérdéseket alkalmaznak. A mérdeszkozok leginkabb feladatsorok €s nem pszi-
chometriai értelemben vett tesztek, a statisztikai elemzés a legtobb esetben nem megy tal
a helyes és a hibas valaszok gyakorisagi eloszlasanak feladatonkénti bemutatasan.

A tudomanyk6zponti megkozelitéshez tartozd, kvantitativ technikakat hasznal eljara-
sok masik valtozatanak az a célja, hogy feltarja a tanulok fogalmi strukturajat és 6sszeha-
sonlitsa azt a tananyag strukttrajaval. Elsésorban Bruner (1968) munkéjanak hatasara in-
dult el az 1970-es évek elején a tudasstrukturak feltarasa és optimalizalasa, ami nagy ha-
tassal volt a tanulo6i fogalmak vizsgalatara is. A tananyag tartalmi strukttraja fogalmakbol
és azok kapcsolataibol felépiilé halo, amely megadja az adott fogalmi rendszer terjedel-
mét és mélységét. A tudasstruktara vizualis formaban graf, halo vagy fogalmi térkép se-
gitségével jelenithetd meg. (Novak — Gowin — Johanda, 1983; Novak, 1990; Takdcs, 1997)

Szamos eljarast hasznalnak a kutatok annak feltarasara, hogyan reprezentalédnak a fo-
galmak a tanulok memdridjaban. (Stewart, 1980) Illyenek példaul a szoéasszociacios, mon-
datkiegészitési, mondatképzési feladatok, a kiilonboz6 fogalomtérképezési technikak.
Ezek az eljarasok is hasznalhatok nagyobb mintdn, hiszen van lehetdség a kvantifikalas-
ra. Kiilonboz6é mutatok segitségével szamszerlien is lehet jellemezni példaul az asszocia-
ciés feladatoknal az emlitett szavak gyakorisagat, sorrendjét, két sz6 kapcsoltsagat; a fo-
galmi térképnél a fogalmak kozotti kapesolatot, a fogalmak tavolsagat, a fogalmak és a
kapcsolatok helyességét. Az 6sszpontszamok alapjan a tanulok fogalmi térképei rangsor-
ba allithatok. A fogalmi rendszer fejlettségérol pedig a tanagyag alapjan késziilt ,,tudoma-
nyos térképpel” valo Osszevetés ad felvilagositast. A Galois-graf technikanal (7akdcs,
1997) a tanuldk altal kitsltott dolgok és tulajdonsagaik matrixa alapjan szamitoégéppel
megjelenithetok a tanuldok egyéni grafjai, és Osszevethetok a szaktudomanyi graffal.

A tanuloi fogalmak megismerésére iranyuld kutatasok masik iranya etnografikus modszere-
ket haszndl, és arra térekszik, hogy megismerje €s megértse a tanulok gondolatait. Ezek az egyé-
ni, kismintés vizsgalatok a Piaget (1929) altal kifejlesztett klinikai interjii mddositott valtozatat
hasznaljak. Az interju vezetoje elore elkészitett forgatokonyv alapjan, megfeleld sorrendben kér-
déseket tesz fel bizonyos jelenségekkel kapcsolatban. Ha nem kap relevans valaszt, Gjra felteszi
a kérdést, esetleg mddositja azt. A beszélgetést magnora rogzitik, tartalmilag elemzik. A vala-
szok alapjan megszerkeszthetd az egyes tanulok fogalmi térképe is az adott témakdrben.

Meérdeszkozok

Vizsgalatunkban, amely 2000 tavaszan zajlott, a részecskemodell megértését, a ré-
szecskeszemlélet fejlodését teszttel mértiik. Ezzel a mérdeszkozzel egyrészt az 6ssztelje-
sitményt értékeltiik, masrészt képet kaptunk a tanulok elképzeléseirdl is. A teszt eredmé-
nye alapjan kivalasztottunk minden évfolyamrdl hat tanulét, azokat, akiknél a teszt tobb
tévképzetet is kimutatott. Veliik strukturalt interjukat készitettiink a tesztben szerepld
kérdésekben alaposan elmélyedve, a gyerekek tévképzeteinek eredetét, a tévképzetek
hasznalatanak kovetkezetességét vizsgalva. A teszt eredményeit szamos egyéb valtozo-
val tudtuk Osszevetni, hiszen a tudasmérést tanuldi és tanari kérdéiv is kiegészitette.

A tanuloi kérdoivben az alapvetd hattéradatokon kiviil tantargyi attitidoket, tanulasi
szokasokat és onértékelést vizsgaltunk. A tanari kérd6ivben a tudomanyos ismeretek tanu-
lasarol és tanitasarol kérdeztiik azokat a tanarokat, akik természettudomanyos targyakat
tanitottak vagy tanitanak a mérésben részt vett tanuloknak. Adatokat gytjtottiink arrél, ho-
gyan itélik meg a tanarok diakjaik tantargyi attitiidjeit, milyen célokat tartanak fontosnak
a természettudomanyos nevelésben, milyen tanitasi modszereket hasznalnak. Kivancsiak
voltunk arra is, hogyan értelmezik a megértés fogalmat; érzékelik-e azt, hogy didkjaiknak
gondot jelent a tudomanyos ismeretek elsajatitasa. Végiil arra kértiik a tanarokat, hogy be-
csiiljék meg, milyen eredményt értek el tanuldik a részecskeszemlélet fejlodését vizsgald
teszten. A mérdeszkozok kozil itt most csak a tesztet mutatjuk be részletesebben.
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A részecskemodell megértésére irdanyulo teszt

Allandésult tudast mértiink, és minden korosztalyban ugyanazt a tesztet hasznaltuk
(csak a hatodikosok tesztje volt rovidebb, mivel kihagytunk beldle néhany olyan témat,
amit még nem tanultak). A teszt alapvetéen kétféle szinten mért: az 1. feladat a gazok,
folyadékok és szilard anyagok legfontosabb tulajdonsagainak felismerési szintii tudasat
kérte zart végii kérdés formajaban. Itt csupan a jellemzdoket és az anyagi halmaz nevét
kellett Osszeilleszteni, ezaltal a tankonyvekben szerepld ismereteket reprodukalni.

A teszt felismerési szinten mérd feladata:

1. Jelsld be X jellel, hogy az alabbi tulajdonsagok mely anyagokra jellemzoek!

Tulajdonsdg Gaz Folyadék Szilard
Kitolti a rendelkezésre allo teret. a) b) c)
Részecskéi kozott vonzoerd hat. d) e) )
(sszenyomhaté. g) h) i)
Részecskéi mozognak. i) k) 1)
Allandé térfogata van. m) n) 0)
Allandé alakja van. p) q) r)

A tovabbi 14 feladat ezen jellemzok megértését, jelenségek magyarazataban valo fel-
hasznalhatosagat vizsgalta, tehat a tudast értelmezési szinten mérte. Az alabbiakban né-
hany példat mutatunk be ezekre a feladatokra. A ,,gdzok részecskéi kitoltik a rendelke-
zésre allo teret.” tudaselem megértését mérte a 2. feladat b iteme és az 5. feladat. A ré-
szecskék mozgasara kérdezett ra gazoknal a 4., folyadékoknal 6. feladat, szilard anya-
goknal a 8. feladat. A részecskék kozotti kolesonhatasok értelmezését mutatta példaul a
6., 7. és 11. feladat.

Ertelmezési szintli feladatok:

[\

. Egy zart palackbol kiszivjuk a levegd egy részét. Hogyan valtozik meg a palackban maradt levegd tdmege,
térfogata és nyomasa?
a) tomege
b) térfogata
¢) nyomasa

. Ha kinyitunk egy kolnis tiveget a szobaban, a kolni illata egy id6 utan az egész szobaban érezhet. Magya-
razd meg, hogy miért!

. Egy lehiitott miianyag palack szajara 1éggombot huzunk, majd a palackot meleg vizbe allitjuk.
Rajzold le, hogy mi torténik a léggombbel!

v

S~

w

Magyarazd meg a jelenséget!
. A teaba tett kockacukor egy id6 utan teljesen feloldodik. Hogyan? Magyarazd el, hogyan oldja fel a viz a
kockacukrot!
Miért hagy nyomot a papiron a grafitceruza?
A 0 °C-on 1 méter hossza aluminium rad 100 °C-ra felmelegitve 2,4 milliméterrel megnyulik.
a) Mi a jelenség neve?
b) Milyen valtozas torténik az aluminium részecskéivel ekkor?
11. a) A benzin kdnnyebben parolog, mint a viz. Miért?

b) Magyarazd el a folyadékok parolgasanak folyamatat!

N

® =

A nyitott kérdések alkalmazasaval képet kaphattunk arrol, a tanulok milyen mértékben
tudjak a tudomanyos fogalmi készletet hasznalni, mit gondolnak az egyes jelenségekrdl,
hogyan teremtenek kapcsolatot a jelenségek és azok okai kozott.
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Eredmények

Az adatelemzésben hasonlé mddon jartunk el, mint a tévképzeteket feltard korabbi
vizsgalatainkban. (Korom, 1998, 1999) A tanuldk valaszait kétféle skala alapjan értékel-
tiik. Az dsszteljesitmény megallapitasahoz dichotom skalat hasznaltunk: ekkor csak a to-
kéletes és a hibas valaszokat kiilonitettiik el. A valaszok mindségének megitélését hatfo-
ku skala segitségével végeztiik. Ebben az esetben a hibas valaszokat is elemeztiik és kii-
l6nbséget tettiink kozottiik aszerint, hogy milyen mértékben felelnek meg a tudomanyos
magyarazatnak (tartalmaznak-e tévképzeteket, illetve j6 elemeket). Az 1. tabldazat jelzi,
hogy mindkét skala hasznalata esetén jol mért a mérdeszkoz, kivételt a hatodikosok je-
lentettek. Az 6 tesztjiik 1ényegesen rovidebb volt, emellett gyakran fordultak elé kdvet-
kezetleniil megvalaszolt vagy kitoltetleniil hagyott feladatrészek is.

1. tabldzat. Reliabilitasmutatok a kvantifikdldshoz haszndlt kétféle skdla esetében

6. o. 8. o. 10. o. 12. 0. 8-10-12. o.
egyiitt
Dichotom skala (1-15. feladat) 0,67 0,83 0,85 0,87 0,87
Hatfoku skala (2—15. feladat) 0,71 0,87 0,88 0,91 0,90

A kvantitativ elemzés mellett kvalitativ mddszert is hasznaltunk. A tanuldk valaszait a
benniik szerepld kulcsfogalmak alapjan tartalmi kategoéridkba soroltuk, ami lehetové tet-
te, hogy megfigyeljiik, adott életkorban a tanulok valaszaiban milyen elemek dominal-
nak. A tovabbiakban a vizsgalat részletes ismertetésébdl (Korom, 2001) csak néhany
elemzési modszert €s eredményt emeliink ki.

A tanulok teljesitménye a részecskemodell jellemzdinek ismeretében (1. feladat)

A teljesitményeket részmintanként 6sszehasonlitva elmondhat6, hogy a részecskemo-
dell jellemzdit (atlagteljesitmény az 1. feladatban) jol ismerik minden korcsoportban a ta-
nulok. (2. tabldzat) Ha viszont a halmazallapotok ¢és a tulajdonsagok szerinti bontast is
elvégezziik, akkor kideriil, hogy leginkabb a gazok, legkevésbé pedig a folyadékok tulaj-
donségait ismerik a tanulok. Ennek az lehet az oka, hogy a gdzok és a szilard anyagok
szerkezetét konnyebb elképzelni, mint a folyadékokét.

2. tablazat. A teljesitmények dtlaga évfolyamonként, iskolatipusonként szdzalékban

8 0.4 10. gimn. B 10. szakk. C 12. gimn. D 12. szakk. E Szignifikdns

kiilonbségek
Teljes teszt 45,7 62,5 49,0 56,6 48,8 (A,C,E)<D<B
1. feladat 76,0 88,0 76,0 83,8 75,8 (A,C,E)<D<B
Gaz 83,7 90,5 84,6 88,8 86,7 (A,C)<(B,D)
Folyadék 67,3 84,2 69,4 76,9 66,4 (A,C,E)<D<B
Szilard 77,0 89,4 73,9 85,6 74,4 (A,C,E)<(B,D)
2-15. feladat 30,1 49,4 35,2 42,7 35,0 A<(C,E)<D<B

A tulajdonsagok koziil minden részmintanal a legkdnnyebbnek az az ismeret bizo-
nyult, hogy a gazok és folyadékok alakja nem allando, a szilard anyagoké viszont igen.
A harom halmazallapot esetében mas-mas tulajdonsag ismerete okozott gondot. A gazok-
nal az 6sszenyomhatdsag és a részecskék kozotti kdlesonhatas értelmezése problémas. A
folyadékoknal legkevésbé azt tudjak eldonteni a tanulok, hogy térfogatuk allando-e adott
kortilmények kozott, illetve kitoltik-e a rendelkezésre all teret. A szilard anyagoknal pe-
dig a részecskék mozgasa jelent nehézséget.
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A részecskemodell 6sszetartozo tulajdonsagai kozott (példaul: térkitsltés és részecske-
mozgas; vonzoerd és allandd térfogat) csak elvétve talaltunk gyenge korrelacidkat, ami
arra utal, hogy a tanulok tuddsa nem kovetkezetes. Megtanultdk ugyan a részecskemodell
jellemzdit az egyes halmazallapotokra vonatkozdan, de nem értik a mogottiik levd oko-
kat, nem kapcsoljak 6ssze a részecskemodell egyes tulajdonsagait.

Az alkalmazdsi feladatokban (2—15. feladat) nyujtott teljesitmény

A részecskemodell jellemzdinek megértését vizsgalo feladatokndl jelentds visszaesés
tapasztalhat6 a teljesitményben az 1. feladathoz képest. A nyolcadikosok és a gimnazis-
tak teljes teszten nyujtott teljesitményét 6sszehasonlitva elmondhatd, hogy a gimnaziumi
oktatas jelent6s mértékben hozzajarult a tanuldk tudasanak novekedéséhez. A gimnazis-
tak lényegesen tobbet tudnak az egyes anyagok szerkezetérdl, mint a nyolcadikosok,
azonban szamos jelenség (parolgas, hovezetés, hdtagulas) pontos, részecskeszintli ma-
gyarazatat 6k sem tudjak megadni.

A vdlaszok mindsége az alkalmazasi feladatokban

A vélaszok tartalmi elemzése soran dsszehasonlitottuk a magyarazatok mindségét és a
megértés szintjét a négy korcsoportban. A hatodikosok tobbsége leginkabb tapasztalati
szinten magyarazza meg a jelenségeket. A nyolcadikosoknal mar megjelenik a tudomanyos
fogalmak, osszefliggések hasznalata is, de gyakran el6fordul a fogalmak jelentésének Gs-
szekeverése és a fogalmak helytelen kontextusban torténd alkalmazésa. A gimnazistak tar-
gyi tudasa a leggazdagabb, viszont naluk is gyakran fordulnak el6 pontatlan ismeretek.

A tesztben tobb olyan feladat is szerepelt, amely ugyanazt a tudast mérte mas halmaz-
allapotban, mas anyagnal vagy mas problémanal. Minden részmintanal azt tapasztaltuk,
hogy a kontextus erdteljesen befolyasolta a teljesitményeket. A kontextus hatdsa a
hétagulas fogalmanal volt a legszembetlindbb. Ugyanazt a jelenséget a gdzoknal €s a szi-
lard anyagoknal eltéré modon magyaraztak meg a tanuldk.

Ugyancsak a kontextus hatdséara hivja fel a figyelmet az a tény, hogy a teszt feladatai
koziil a tanuldk lényegesen jobban oldottak meg azokat, amelyek hasonlitottak a kémia-
oran vagy fizikadran el6fordulokra. A kevésbé ismert jelenségeknél azonban a teszten
egyébként j6 eredményt elérd tanulok sem tudtak mindig helyes magyarazatokat adni. A
valaszok tartalmi elemzése szamos tévképzetet tart fel, kiilonosen ez utobbi csoportba
tartozo feladatoknal (a parolgas, a forras, a hétagulas, a hovezetés és a héaramlas ré-
szecskeszintli magyarazata).

Tobb olyan tévképzetet talaltunk, amely minden korosztalynal el6fordult. Példaul: ,,A
parolgas és a forras soran a folyadékbol valamilyen gaz (levegd / oxigén / hidrogén / szén-
dioxid) tavozik el.” (és nem a folyadék keriil mas halmazallapotba); ,,Az aluminiumrud
azért nyulik meg melegités hatasara, mert részecskéi megnének.”. Szdmos olyan tévkép-
zetet is feltartunk, amelyek talmutatnak a részecskeszemlélet megértésének problémajan,
¢s arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanulok jelentds hanyada még kozépiskoldban sincs
tisztaban alapvet6 fizikai és kémiai fogalmakkal. Ilyen példaul a hé anyagként kezelése.

A részecskeszemlélet fejlédési modelljének finomitdasa

A tanuldk valaszaiban megjelené megértési hibak a fogalmi fejlodés nehézségeire, il-
letve a fogalmi valtas folyamatanak kritikus pontjaira utalnak. Az altalunk talalt leggya-
koribb problémak:

— A részecskemodell jellemzoinek megértése fiigg a halmazallapottél és az anyagi mi-
nbségtol.

— A folyadékoknal a leggyengébb a részecskemodell megértése.

— A részecskemozgas, a térkitoltés, az allandd térfogat, az 6sszenyomhatdsag magya-
razatanak hidnya.
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— Visszacsuszas a folytonos modellhez (a részecskék kozott levegd vagy mas anyag van).

— Az egyes halmazallapotok jellemz6i a tanulas soran gyakran eléfordul6 anyagokhoz
kotddnek, példaul tipikus folyadék a viz, tipikus gaz a levegd vagy a szén-dioxid.

— Nem vilagos a halmazallapot és a halmazallapot-valtozas fogalma.

— Keveredik az atom, az ion és a molekula; az elsérendii kotés és a masodrendii kotés;
a részecskéken belilli €s a részecskék kozotti kotés fogalma.

— Az anyag tulajdonsagainak levetitése részecskeszintre.

A felmeriilt megértési problémakbdl arra lehet kdvetkeztetni, hogy a folytonos modell-
bdl a részecskemodellbe torténd atmenet egyik kritikus pontja az 6sszefiiggések felisme-
rése a részecskemodell tulajdonsagai kozott. Annak megértése példaul, hogy mi tartja
egylitt a részecskéket, mi az oka a részecskék mozgasanak, mit6l fiigg az, hogy egy
anyagnak milyen a halmazallapota. A részecskemodell tovabbi gazdagodasaban pedig
alapvet6 fontossagu az atom, molekula, kotés fogalmak pontos ismerete.

Az interjuk tapasztalatai

Az interjuk sordn nyert adatok megerdsitették a teszttel kapott eredményeinket. A ta-
nulok ismerik a részecskemodell egyes jellemzdit, példaul ,,az anyagok részecskéi mo-
zognak”, ,.a gazok kitoltik a rendelkezésre allo teret”, de csak kevesen értik ezek okat is.
A tobbség nem ismeri fel, hogy a részecskék
kolcsonhatasa hogyan befolyésolja az anya-

A tandrok jelentos hdanyada
gondolja azt, hogy ha a tanulo
alkalmazni képes a tuddsdt az
adott tantdrgy feladataiban, ak-

gok makroszkopikusan megfigyelhetd tulaj-
donsagait. A részecskék mozgasi energiaja-
rél, annak valtozasardl még a tizenkettedike-
sek is csak elvétve tesznek emlitést.

kor ez egyben azt is jelenti, hogy
megfelel6 modon megértette az
anyagot. Csak kevesen emlitet-
ték a megertés jeleként azt, ha a
tanulé mds oran, a megszokot-
tol eltéro szitudcioban is képes
felhaszndlni ismereteit.

A tandri kérddiv eredményei

A vizsgalatunkban részt vevd, természet-
tudomanyos tantargyakat tanité altalanos is-
kolai és kozépiskolai tanarok a természettu-
domanyos nevelés céljai koziil a gondolko-
dasi képességek fejlesztését, a tananyag és a
hétkoznapi élet 6sszekapcsolasat, valamint a
korszerli ismeretek kozvetitését tartjak a leg-
fontosabbnak. Ugyanakkor ugy gondoljak, hogy e célok a gyakorlatban csak kis mérték-
ben valdsulnak meg.

A tanarok tisztaban vannak azzal, hogy tanuldik a t6bbi tantargyhoz képest kevésbé
szeretik a fizikat és a kémiat, sot a kozépiskolai tanarok e két tantargy kedveltségét még
a tanuldk altal megadottnal is rosszabbnak tartjak.

A tanitési tapasztalataik alapjan szdmos olyan témat, fogalmat soroltak fel, amelyek ta-
nulasa nehézséget okoz a tanuldknak. A tudomanyos ismeretek elsajatitasaban jelentke-
z6 problémak hatterében véleményiik szerint elsdsorban a tanulok ismereteinek, képes-
ségeinek és érdeklodésének hianya, valamint a tananyag bonyolultsaga és feszitett tem-
poéban torténd feldolgozasa all. A megértési nehézségek okai kozott csak nagyon kis
aranyban emlitették a tanarok a nem megfeleld tanitasi modszereket.

A tanarok leginkabb a hagyomanyos mddszereket hasznaljak: a magyarazatot, a szem-
1éltetést, a megbeszélést. A tanuldk aktivitasat jobban igénybe vevé mddszerek alkalma-
zéasara — mint példaul a csoportmunka vagy a vita — csak ritkan keriil sor.

A tanarok jelentds hanyada gondolja azt, hogy ha a tanuld alkalmazni képes a tudasat
az adott tantargy feladataiban, akkor ez egyben azt is jelenti, hogy megfelel6 mdédon
meggértette az anyagot. Csak kevesen emlitették a megértés jeleként azt, ha a tanuldé mas
oran, a megszokottol eltérd szituacidban is képes felhasznalni ismereteit.
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A fogalmi fejlédést és az értelmes tanulast elésegité médszerek

A kérdbiv eredménye megerdsitett benniinket abban, hogy a tanarokkal meg kell is-
mertetni a fogalmi fejlddés menetére vonatkozo kutatasi eredményeket, és fel kell hivni
figyelmiiket arra az utra, amit a tanuloknak be kell jarniuk az ismeretek megértéséhez. A
3. tabldzat olyan mddszereket tartalmaz, amelyekkel hatékonyabba lehetne tenni az is-
meretek tanitasat.

3. tdblazat. A tanuldk fogalmi fejlédését eldsegitd tanitasi modszerek

Modszer Jelentdsége a tanulok fogalmi fejlodésében

A tanulok eldzetes és aktualis tudasanak diagnosz- A tanar a tanulok elézetes, illetve aktudlis tudasahoz
tizalasa tudja igazitani az 01j ismeretek tanitasat.

Jelenségek okainak megbeszélése, problémak fel- A tanulok megtanuljak megfogalmazni sajat

vetése és megvitatasa elképzelésiiket és rajonnek arra, hogy masok ugya-

narrél a dologrol mast gondolkodhatnak.

Kisérletek, az eredmények tanuldi eldrejelzése A tanulok ossze tudjak vetni sajat el6zetes
elképzelésiiket a kisérlet eredményével.

Szemléltetés (szimulacio, analdgia) Eldsegiti, hogy a tanuldknak helyes képzeteik
alakuljanak ki absztrakt dolgokrol, kézvetleniil nem
érzékelhetd jelenségekrol.

Az adott tudoményteriilet térténetének tanitasa A tanuldk rajonnek arra, hogy sajat elképzeléseik
hasonlitanak a tudomany altal mar tGlhaladott
elméletekhez.

Metafogalmi tudatossag kialakitdsa, az 6nértelmezd A tanuldk sajat ismeretszerzésiikrdl és tanulasukrol

szint elérésének segitése rendelkeznek tudassal: a vilagrol alkotott elképzelé-
seiket hipotézisként kezelik €s folyamatosan
tesztelik.

Motivalas Az 1j ismeretek tanulasa eredményesebb, ha abban

a tanul¢ is érdekelt, él benne a felfedezés és a
megértés vagya.

A sikerhez azonban nem elegenddek a tanarképzésben és az oktatasi gyakorlatban vég-
bemend valtozasok. A fogalmi fejlodés pszichologiai jellemzoit az eddigieknél nagyobb
mértékben figyelembe kellene venni a tantervek, tankonyvek és egyéb oktatasi segéd-
anyagok készitésénél is. Ha a tanulok értelmi fejlettségének és érdeklddésének megfele-
16 tartalomhoz tarsul a fogalmi struktara jol atgondolt formalésa, az egyes tudéasszintek
(tapasztalati, értelmez6 és onértelmezd) egymasra épitése €s az odafigyelés a tanulok el-
képzeléseire, akkor megvaldsulhat a ma még oly tavoli c¢él: a tanulok nem csupan meg-
tanuljak a tananyagot, hanem ismereteiket hatékonyan alkalmazni is tudjak.
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Teljesitményértékelés a vizudlis nevelésben

A Vizudlis kultiira (kordbban Rajz és miialkotdsok elemzése)
elnevezésii tantdrgy tdrgyilagos értékelhetosége, szdamon kérhetdsége
(accountability) vildgszerte vita és folyamatos kutatomunka tdargya.

Iskolai sorsa - csékkend oraszdamai, bizonytalan helye az orszdgos
tuddsmeérések és zdrovizsgdak rendszerében — arra utal, hogy a
tantdrgy oktatoin és kutatoin kiviil senki sem vitatja, hogy 12 éves
kor tdjdn jelentos teljesitményromlids kovetkezik be, amelyen nem
segit a képzeés - kévetkezésképp nem is sztikséges kitelez6 tantdrgy-
ként ezutdn rajzot tanitani.

hagyva fokozatosan veszit jelent6ségébdl. A képi nyelv élményfeldolgozo és koz-

16 szerepe rohamosan csokken, a rajzok elblivld motivumai és szinei suta realiz-
musba fordulnak. Az utdbbi két évtizedben végzett kutatasainkban, amelyek a vizualis ké-
pességek szerkezetét és fejlodését tartak fel a gyermekkortdl a kamaszkor végéig, ezt az el-
méletet igyekeztiink megcafolni. Ebben az irasban réviden 6sszefoglaljuk azokat az ered-
ményeket, melyek igazoljak: a gyermekrajz mint sajatos esztétikai mindségek hordozdja
nem atmeneti jelenség, nem egy fejlddési korszak sajatossaga. A vizualis képességek fejlo-
dése a kamaszkorban is toretlen, csak a kifejezésmod és az esztétikai mindség valtozik. Mig
a kisgyermek rajza a konvencionalis izlésvilaghoz kozeli , tiindéri realizmus” jegyeit mu-
tatja, a kamasz alkotasainak vilaga a kortars miivészet értékeihez és vizualis problémaihoz
all kozel, értékelése tehat a modern képi nyelv értd elfogadasat feltételezi.

A rajztanitas azonban nem csak azért folytatand6 12 éves koron tul is, hogy a , kamasz-
rajzok” megsziilethessenek. Szamos olyan vizualis képesség-elemet talaltunk, amely leg-
hatasosabban éppen azokban az években fejleszthetd, amikor mar nem kotelez6 tantargy
a Vizualis kultara. Ezek a munka vilagaban nélkiilozhetetlen képességek onmaguktol
nem alakulnak ki és nem fejlédnek tovabb. A Vizualis kultira tantargy oraszamai és he-
lye a tantargyi szerkezetben oktataspolitikai és oktatasszervezési kérdések. A kutatd any-
nyit tehet, hogy bebizonyitja példaul, hogy a miiszaki felsdoktatasban tapasztalt térszem-
1¢életi deficit oka a kordn abbamaradt térabrazolo és térelemz6 képzés. A mérés-értékelés
tehat végso soron a tantargy pedagogiai jelentdségérdl szol, nem a ,,gyermekmiivészet”
élveboncolasara vallalkozik.

ﬁ vizualis alkotas a ,,rajzi torés” elméletének hivei szerint (1) a kisgyermekkort el-

A fejlodés klasszikus modelljei: elméletek a ,,rajzi torés”-rol

A rajzfejlédés klasszikus modelljeiben a kamaszkor a vizudlis képességek fejlodési
mélypontja. A linearis fejlodési modell (Read, Lowenfeld, Goodenough modelljei) 1énye-
ge a folyamatos technikai tokéletesedés. A rajzold az alaktalan firkak differencialatlan
vonalhaléibdl kiindulva jut el az €lethli abrazolds egyre magasabb szintjeire. A gyermek
azt és annyit rajzol, amit az abrazolas targyardl tud. (Gegenstandswissen = Abbil-
dungswissen, azaz: a targyrol megszerzett tudas azonos a leképezési tudassal.) A szerzok
4-6 fejlodési korszakot irnak le, s ezeket az egyes életkori szakaszokra jellemzo értelmi
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fejlodéssel allitjak parhuzamba. Elméletiik szerint a gyermekek ,,vizualis fogalmakat”
alakitanak ki, melyek az abrazolando targy szamukra kielégitd képei, s ezeket vetik pa-
pirra. A gondolkodas és az érzékelés fejlodése soran ezek a fogalmak modosulnak, s ve-
liik valtozik a gyermekrajz — a gyermeki vilag képmaésa. A linearis modell cafolataiban
(példaul Colomb, Freeman kutatasaiban) lathatjuk, hogyan lehet a lerajzolandé képele-
meket diktalassal szaporitani, aranyaikat pontositani — végiil egy 1j, két életévet jelentd
»rajzkorral” magasabb szintre segiteni fél ora alatt a tanulékony ifju rajzolét. Azt is ki-
mutattdk, mas-mas médiumban mas rajzfejlédési szintet ér el az, akinek képességei, ér-
deklédése egy kifejezési formahoz kotddik — az tigyes fotds nem sziikségszeriien jo a
szobraszkodasban. A ,rajzfejlodésre” még a bioldgiai allapot is hatdssal van: faradtan,
¢hesen, kedvetleniil romlik a teljesitmény ezen a teriileten is.

A rajzi képességek fejlodésének spiralis modellje szerint (Goodnow, Colomb, Free-
man, Kellogg) a gyermekek el6z0 fejlodési korszakaikat megorizve (és idonként felhasz-
nalva) alakitjak ki egyre differencialtabb és esztétikusabb képi nyelviiket. Ebben a mo-
dellben mar kdzponti szerephez jut a kifejezés, a bensd tartalmak tolmécsolasa. Az abra-
zolas és a személyiség a szerzok szerint
Osszefligg: a rajzbol kovetkeztetni lehet a
lelkiallapotra, segitségével feltarhatok a sz6-
ba foglalhatatlan problémak. Ebben a rend-
szerben a kamaszkor abrazolasi mélypont,
de a grafikus teljesitményben tapasztalhatd
hanyatlasnak célja van — visszanyulas a

A kamaszok szamdra a képalko-
tds elsosorban kommumnikdcio, s
csak mdsodsorban leképezés. A
latvdany valosdghii visszaaddsd-
val szemben jelentds értékkel bir

az elemek jelentést hordozo, ki-
fejez6 elrendezése. Narrativ raj-
zaik gyakran vildg-modellek,
amelyekkel az én, a kultiira, a
Jo, a gonosz és a jovo fogalmait

gyermeki Iét jelképeihez.

Az U alaku fejloédési ivben is a kamaszkor
a mélypont. (Gardner, Winner) Sajatos
szemlélettel bar, de ez a modell is a pedagé-
gia fontos szerepére hivja fel a figyelmet. A

szerzOk szerint a tanitds karos — az iskolai
rajzorak hatasara valik a sokat és szivesen
rajzold kisgyermekbol vonakodva és tigyet-
lentil abrazolo kamasz. A kisgyermeki szint-
re vald visszajutas mar csak a miivésznek si-
keriil. Az U bal oldali, magasan kezdddo és
lefelé lejtd szara jelképezi a kisgyermek ki-
valé rajzi teljesitményét, amely az 6vodai és
iskolai képzés hatasara egyre hanyatlik, mig
el nem éri a kiskamasz-kori, 10-12 évesen
atélt ,rajzi torést”, a spontan, dromteli abrazolas végét. Innentdl egy-egy generaciobol
csak azok mennek tovabb, akiket a kedvez6 koriilmények vagy munkéra 6sztokéld tehet-
ségiik ,.kihuz a godorbol”.

A poliszenzorialis modell (Darras, Kindler) a gyermekrajzot multimedialis kifejezési
formaként kezeli. A modell Iényege a rajzolas kapcsolatainak feltarasa a beszéddel, a
gesztusnyelvvel (szinjatszassal) és a tarsmiivészetek vilagaval. A feltart kapcsolatok a
kisgyermekkorban igen meggy6zok — a firkdkat valoban lényeges modon, tartalmilag
egészitik ki a rajzolast kisérd, illetve a kész miivet ,,magyaraz6” gesztusok, hangok, sz6-
vegek. Erdekes modon hasonldan 1ényegi, a jelentéshez kozelebb vivo, az alkotast kiegé-
szit6 intermedialis kapcsolatot csak a kamaszkorban sikeriilt felfedezniink. Ez a modell
nem kutatja a 12 éven feliiliek vizualis nyelvét. Tovabb fejlesztve azonban alkalmas ar-
ra, hogy a képi kifejezés hatarait tagitva a kamaszok nehezen megfejthetd, tobb réteg,
szoveggel, zenével kiegészitett, értelmezett intim tereit — szobabelsoket, gy melletti fa-
lakat, a gitartokok és gordeszkak festett és karcolt feliiletén sziiletd ,kamaszrajzot”.

96

megformdiljdk, modositjck, el-
rendezik és értelmezik. A képre-
gény megjelenése ota kRultusz-
tdrgy, kvdzi-miialkotds. Befoga-
ddsa a szévegértelmezés és a ke-
pi jelek dekodoldsa egytitt, rutin-
nd vdlt, mégsem egyszerti
feladat.




Iskolakultara 2003/8

Karpati Andrea: Mérni a mérhetetlent

A vizualis abrazolé képességrendszer fejlodése a kamaszkorban

1975 és 1999 kozott végzett kutatasaink kdzos témaja a vizualis képességek szerkeze-
tének ¢és fejlodésének feltarasa volt. A tantargy iskolai megitélése szempontjabdl fontos
hipotéziseket kivantunk vizsgalni, a vizualis képességek fejlddésének folyamatos, torés-
mentes modelljét igazolni. Eredményeink szerint a vizualis képesség alapveto jelentdsé-
gli kommunikacios forma, ezért a Vizualis kultira tantargy nem kevesek altal birtokolt
,»készségek” fejlesztdje, hanem ,.képesség-targy6”, széles korben birtokolt, fejlodo és fej-
leszthetd képességek kibontakoztatdja. A vizualis képességrendszer Iényeges elemeinek
fejlodése objektiv mdédon értékelhetd, €s a kamaszok vizudlis képességei mérheté mdédon
fejlédnek 12 és 18 év kozott. Szamos képességelemben a 13—-18 évesek egyenletesen
emelkedo teljesitményt mutatnak, sot, a térszemlélet kitiintetett fejlesztési iddszaka a ka-
maszkor. A kamaszok vizualis nyelve a kérnyezet-alakitasban, a targyak, a sajat test meg-
formalasaban, diszitésében jelentkezik. A rajzi torés valojaban nyelvvaltas.

A vizsgalatokhoz a kovetkezd képességelemeket valasztottuk ki és az aldbb ismerte-
tendé mérdéeszkozoket hasznaltuk (2):

— a formaabrazolas fejlodésének vizsgalata a Clark Rajzi Képességek Teszttel és a
Psychmet szamitdgépes rajzértékeld eljarassal,

— a komponaloképesség fejlddésének vizsgalata a Vizualis Narrativ Teszttel,

— a kiegészités, varidlas, kombinalas értékelése a Kreativ Gondolkodas Teszt Rajzi
Feladatsoraval;

— a térszemlélet vizsgalata sajat tesztrendszerrel,

— a képi szimbdlumalkotas vizsgalata a Vizualis naplo és Projekt feladattal;

— a kiemelkedo teljesitmény — a vizualis tehetség feltaraséletut — interjukkal és juve-
nilia-kutatassal.

A formaabrazolas fejlédésének vizsgalata: a Clark Rajzi Képességek Teszt (CDT)
és a Psychmet szoftver

A CDT Teszt szerzdje 96 rajzi teszt tipikus feladatait kigyijtve és elemezve négy fel-
adatot valasztott: a tavlatbol abrazolt haz, a futé ember, a mozgd csoport térben az eldirt
témak, melyekhez a teljesen kotetlen fantaziarajz csatlakozik. Tapasztalataink szerint a
teszt alkalmas kamaszok rajzi képességeinek felderitésére, hiszen el6szor kotott, majd fé-
lig szabad, végiil teljesen kotetlen témaju alkotasok készitését kéri, s igy lehetdséget ad
a ritkabban rajzoloknak a feloldddasra. Olyan témakat valaszt, amelyek lehetdséget ad-
nak otletes, egyéni megoldasokra, mégis megbizhatoan értékelhetdk, hiszen az esztétikai
hatas megitélésének lehetéségén til elegendd technikai problémat is tartalmaznak. A
CDT eldnye, hogy modot ad a spontan és iranyitott dbrazolasok dsszevetésére, hiszen a
harom adott témaju feladat mellett egy nyitott, szabad témavalasztasu alkotast is kér. A
teszt hatranya, melyet a magyar adaptacioban kikiiszoboltiink, hogy az egyes abrazolasi
szinteket nem definialja elég pontosan. (3) Az értékelési szempontok k6zott szerepelnek
az érzéki mindségek (példaul a vonalhtzas biztonsaga, az arnyalas mindsége). A formai
jegyek kozott az abrazolas pontossagat: az aranyok, a mozgas, a térbeli viszonyok érzé-
keltetését mérjik. A kifejezéerd a témahoz kapcsolodo esztétikai hataselemek alkalma-
zasat figyeli, a technikai jegyek mindsitésekor pedig a kompozicid egészére vonatkozo
mindsité szempontokat alkalmazunk.

A 6-8 éves tesztkitoltok négy rajzat a fenti négy csoportba sorolhatd, 6sszesen 18 kri-
térium szerint értékeltiik. A faktoranalizis igazolta az egyes, Osszetartozonak vélt kritéri-
umok szoros Osszefiiggéseit: a formai jegyek és a technikai jegyek példaul mindegyik
feladatnal — a fantaziarajznal is — egy faktort alkotnak. Ez a faktor szorosan kapcsolodik
az érzéki mindségeket mérd itemek faktoraval és némileg lazabban a kifejezder6vel. A
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kamasz korosztalyok kiilondsen jo eredményt értek el a formaabrazolasban. A képi rit-
mus és egyensuly megjelenitése, a kompozicio egységessége €s kapcsolata a tartalommal
kulonosen magas értékeket kapott a 13—16 éveseknél. (4)

A masik kritérium-csoport, amelyben a kamasz korosztalyok igen jol szerepeltek, érde-
kes mddon éppen a kifejezéerd, noha az a klasszikus rajzfejlodési elméletek szerint ebben
a korosztalyban jelentésen romlik. (5) A kiilonbség a lanyok javara az els6 harom korosz-
talyban, 7, 8 és 9 éves korban szignifikans. 10 és 14 éves kor kozott a két nem kozel azo-
nos szinten teljesit, mig a két nagykamasz-korosztalyban a fidk eredményei sokkal job-
bak. A kiemelkedden magas pontszamot szerzett tanulok kozott valamennyi €letkorban
szinte azonos szamban vannak fiak és lanyok. Lehetséges, hogy a kamasz korosztalyban
a fiuk bizonyitottan jobb térszemlélete az abrazolasi konvenciok sikeresebb elsajatitasat €s
ezzel kapcsolatban a vizualis kifejezés gyakoribb hasznalatat eredményezi. Az is elképzel-
hetd, hogy a képi nyelv a két szubkultiraban mas €s mas szerepet jatszik.

A fantaziarajz elkészitése nem okozott gondot azokban a korosztalyokban sem, ame-
lyek — a rajzi torés elméletének hivei szerint — mar nem képesek a fiatalabbakhoz hason-
l6an magas szinvonalu szabad témaju rajzok készitésére.

A gyermekrajz-vizsgalatok leggyakrabban alkalmazott feladata az emberrajz, amely a
spontan abrazolasokon is sokszor megjelenik. Az emberabrazolas fejlodésének pontos
nyomon kdvetésére olyan eszkozt kerestiink, amely az emberi szemnél sokkal megbizha-
tébban méri és értékeli az abrazolast és annak részleteit. A Psychmet Rajzértékeld szoft-
vert (6) Vas Zoltan azért készitette el, hogy vele egészséges €s mentalisan sériilt, illetve
pszichés problémakkal kiiszkod6 betegek allapotardl az emberalak megjelenitése segit-
ségével pontos informaciokat szerezhessen. Vizsgalati anyagunkbol a fentebb ismertetett
Clark Abrazoloképesség Teszt (CDT) elsd feladatat hasznaltuk fel, és a 10-18 éves kor-
osztalybdl életévenként 100—100, véletlenszerlien kivalasztott gyermek rajzat vizsgaltuk
meg. Az eredmények ismertetése el6tt érdemes szamba venni, mit is jelent az emberalak
megjelenitése vizsgalt korosztalyunkban.

A korai kamaszkor — 12—15 éves kor kozott — a csaladtdl valo elszakadas kezdete, ek-
kor az emberrajz az én-meghatarozas eszkdze. Ellentmondasos iddszak ez, hiszen a leva-
lasi igény igen erds kotddési korszakokkal valtakozik. Mivel az egyéniség még igen sé-
riilékeny és az 6nazonossag tudata gyenge, a kiskamasz gyakran azonositja magat egyik
vagy masik szilildjével. Rajzain erdsen torekszik az érzelmek kontrolljara, merevségét a
tulzott diszités, részletezes, a jelentés nélkiili képelemek halmozasa is fokozza. A lanyok
koziil sokan rajzoljék elészor az ellenkez6 nemi alakot, a fiak viszont sosem rajzolnak
elsére nét. Gyakori a lanyok kozott a nem nélkiili vagy kétnem figurak abrazolasa, eze-
ket maguk is ,,semleges nemii 1énynek” (neuter) hivjak. A kozéps6é kamaszkorra a masik
nem mint szexualis targy abrazoldsa jellemzd. Itt a sziild lelki ,,elvesztését” — a véghez-
vitt levalast — kovetd hidnyérzetet kompenzaljak az idealizalt ellenkezé nemi figurak.
Sajat nemiik megjelenitésekor szintén gyakoriak az eszményitett hdsok és szépségkiraly-
nok. Az alakok ruhdzatan sok a jelkép, s ezek mindig a kortars kultarabol valdk. (1971-
ben, egy nagyszabasu serdiil6-rajzvizsgalat idején példaul a legnépszeriibb amerikai ka-
masz-jelkép a béke szimbdluma volt.) A testtartasban, arckifejezésben is sok a narrativ
elem, a rajz még mindig az én-kifejezés fontos formaja. A spontan (rajztanar altal nem
irdnyitott) rajznak valtozatlanul kevés kdze van a valdsagabrazolashoz Vagyak €s remé-
nyek, illetve félelmek, szorongésok vetitédnek ki az egészséges fiatalok rajzaira is. A ne-
mi identitas kialakuldsanak folyamata véget ért — a lanyok mar nem &brazolnak kétnemii
vagy ,,semleges”, nem nélkiili figurakat, éppen ellenkezdleg: eldszor mindig sajat nemiik
hangsulyozottan néies képmasat készitik el. A késéi kamaszkorban az egyéniség megszi-
lardul, hatarai kérvonalazodnak, immar nincs sziikség a rajzos fesziiltség-feldolgozasra.
Az ember-abrazolas egy lesz a megoldando grafikai feladatok koziil. Az érzelmek éret-
tebbek, az indulatok visszafogottabbak. (A beteg fiataloknal a problémak jelentkezésére
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éppen az utalhat, ha korabbi rajzfejlodési korszakokat élesztenek fel, szélsdségesen indu-
latos, szandékoltan primitiv figurakat vetnek papirra.) Az emberrajzok részletei integral-
tak, az aranyok és diszités 6sszerendezettebb, mint korabban — itt mar nem okoz felindu-
last a ,,férfi” és ,,n6” megjelenitése, a téma technikai problémava valik és az abrazolas
korrektsége lesz a legfontosabb koévetelmény. A beteg fiataloknal azonban a rajz valto-
zatlanul a lelki problémak fontos indikatora.

A kamaszkor végén szétvalik az atlagos, az ligyes €s a tehetséges rajzolok fejlodése,
ekkor van madd el6szor kijelenteni: a fiatalnak érdemes a vizualis nyelvet igényld teriile-
ten tovabbtanulnia. A Psychmet szoftver hasznalatakor a fejlodési iv megfigyelésén tul a
kiemelked6 teljesitményeket is megallapithattuk. A rajzok digitalizalasa és a ,,zajsz{lirés”
(a lapokra véletleniil keriilt foltok, firkak eltavolitasa) utani elemzés eredményeként az
emberrajzok méreteirdl, aranyairdl, a technikai és az esztétikai jellemzdkrol szazalékos,
pixeles, illetve milliméteres pontossaggal kaptunk adatokat. A CDT emberrajzain 56 gra-
fikus valtozobol 22 szignifikansan kiilonbozott a kamaszoknal. Az aranyhtiség, részlete-
zettség, differencialt kontuar, 6sszetett kompozicié az életkorral jelentésen javult. A vo-
nalkihuzas, kiemelés, motivum-szelekcié 16 éves korban kiemelkeddnek bizonyult. A
pontos értékelés egyértelmiivé tette, hogy az abrazoloképesség fejlodése a 12—16 éves
korosztalyokban egyenletesen fejlodik, torés nem tapasztalhato.

A komponalokészség fejlodésének vizsgalata a Vizualis Narrativ Teszt (VNT)
segitségével

A kamaszok szamara a képalkotas elsdsorban kommunikacié s csak masodsorban le-
képezés. A latvany valdsaghli visszaadasaval szemben jelentds értékkel bir az elemek je-
lentést hordozd, kifejezo elrendezése. Narrativ rajzaik gyakran vilag-modellek, amelyek-
kel az én, a kultlrra, a jo, a gonosz €s a jovo fogalmait megformaljak, mddositjak, elren-
dezik és értelmezik. A képregény megjelenése ota kultusztargy, kvazi-miialkotéas. Befo-
gadasa a szovegértelmezés és a képi jelek dekddolésa egyiitt, rutinna valt, mégsem egy-
szer( feladat. A cselekményt vagy folyamatot szoveges kiegészitéssel bemutatd képsor-
nak mint alkoto feladatnak jelentds gyogyitd értéke is van: konfliktusfeltard és feldolgo-
zast, feloldast jelentd terapias munka egyszerre.

A gyermekrajzban keverednek a minden kultirkérben felbukkano, genetikusnak neve-
zett abrak, az egyéni rajzi jegyek és a kulturalis, nemzeti jellegzetességek. A képregényt
mint tesztfeladatot eredetileg csak a sajatos kulturalis tartalmak meghatdrozasara hasz-
nalta kidolgozdja, Brent Wilson, akivel egyiittmikodésben alakitottuk ki a magyar vizs-
galatokhoz a rajzfejlodés értékelésére alkalmas pontrendszert é€s képes pontozasi itmuta-
tot. (7) Ertékelési szempontjaink: a figura szerkezete, a képmez6 megkomponalasa, a tar-
talom hatasos megformalasaban rejlé esztétikai mindség, a narrativ kompozicio szinvo-
nala, a tartalom tipusa és az ehhez kapcsolddo szinhasznalat.

A mintegy 5000 dsszegyijtott képregény-rajzbdl allé mintaban kiilondsen gazdag anya-
got jelentenek a 13—16 évesek narrativjai. Szamukra a képsorozat rajzolasa legfoképpen a
konfliktuskezelés eszkéze — a legnépszeriibb téma a kiizdelem, de nem a kalandfilmek,
hanem a hétk6znapi torténések szintjén. Varakozasunkkal ellentétben kevés tomegkom-
munikacios sémat talaltunk. A fiatalok nem masolnak, utdnoznak, maguk alakitjak ki a
képregények hdseit. A rajzfilmekben latott jelenetek kompozicios szerkezeteinek hatasa
viszont jol érzékelhetd, de egyértelmiien pozitiv értelemben. A filmekben megfigyelt be-
allitasok, képkivagasok nyoman valtozatos, kifejez6 képkockak sziilettek. Az id6 abrazo-
lasa egyaltalan nem okozott nehézséget a napi 4—5 orat a televizid képernyoje elott toltd
vagy szamitogépes jatékot jatszo nemzedéknek. A fiatalok hozzaszoktak a mozgd képhez
¢és ugy szemlélik a képmezdket, mint a filmkockakat. Latjak a beallitasok €s helyszinek
valtakozasat, amelybdl kideriil, hogy elmult egy ora, egy év, egy élet. Készek sajat abra-
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soraikban is idébeliséget érzékeltetni, az évszak, napszak, életkor valtozasat jelzd szimbo-
lumaik pedig a kiilsé szemlélé szamara is érthetdek. Kiilondsen alkalmasak ezek a rajzok
a belso fesziiltség levezetésére, képzeletbeli kiélésére. A fantdziaagresszio segit a fiatalok-
nak visszanyerni mentalis egészségiiket. A rajzolas fizikai tevékenységként és mentalis fo-
lyamatként egyszerre vezeti le a testi és lelki fesziiltséget. Egyik korabbi mintankban meg-
lepddve tapasztaltuk, hogy a 12—14 éves lanyoknal mennyire gyakori a pusztitas, er6szak,
verseny ¢€s harci kiizdelem abrazolasa. (Az 1990-ben vizsgalt amazonok most 22-24 éve-
sek — Ok a sokat elemzett, férfiasan hatarozott és 6nallo ,,szingli-nemzedék™.)

Ezt a feladatot mintegy 400 esetben nem a rajzoran, hanem otthon, szabadidében ké-
szitették el a didkok. Osszevetve ezeket a ,,privat” képsorozatokat az iskolai produkciok-
kal, megfigyelhettiik az iigynevezett ,,iskolai rajzi stilus” (school art style) és a magan ké-
pi nyelv kozotti kiilonbségeket. A képregény ,,szabadidés mifaj”, amely a sajat, egyéni
képi vilagot aktivizalja. Az iskolaban késziilt képregények is szdmos olyan kompozicios
megoldast, szindsszeallitast, rajzi otletet tartalmaznak, amelyek a fiatalok személyes iko-
nografiajanak részei, mas rajzorai alkotasokon nem jelennek meg.

A kamasz korosztalyban a torténetrajzolas mint téma a legkedveltebbek kozé tartozik,
tehat ezeken a rajzokon kiilonsen érdemes vizsgalni az egyes korosztalyok vizualis ab-
razoloképessége fejlodésének jellemzdit. A

Szdmos képességelemben a figuraszerkezet megjelenitése érdekes
13-18 évesek egyenletesen osszefiiggéseket mutat az életkorral és a
emelkedo teljesitmenyt nemmel. Az egyes képek dbrazolasi szintje

mutatnak, sét, a térszemlélet a fiuknal és a lanyokndl is a 14 éveseknél

kitiintetett fejlesztési idoszaka a (tehat a feltételezett ,,rajzi torés” utan két
kamaszkor A kamaszok évvel) a legmagasabb. A fiatalok korében
VizlL dlié‘ nyelve a ekkor mar régen nem népszerii szabadidos

k6 talakitdsh tevékenység a rajzolas, a gondolkodas diffe-
ornyezeralariasoan, a rencidlodasanak hatisa azonban megmutat-
tdargyak, a sajdt test

Sasth) veEsb kozik. A szinezés mindsége és technikaja vi-
megformdldsdaban, diszitesében  szont a 11 éveseknél a legjobb és a 17 éve-

Jelentkezik. A rajzi seknél a legszegényesebb. Ez az egyetlen
t6rés valojdaban item, amelynél egyértelmii a jelentds telje-
nyelvuvdiltds. sitmény-romlas a kamaszoknal.

A rajz-sorozatokat esztétikai mindség
szempontjabol értékelve (8) mindazok a vizudlis nyelvi jegyek megtalalhatok, amelyeket
a klasszikus fejlodéselméletek képviseldi a kisgyermekeknek tulajdonitanak: az eredeti-
ség, a fantasztikus motivumok, intenziv érzelmek, humor, jatékossag. A 12 éves kor ko-
riili jelentds teljesitményromlas, ,rajzi torés” jelensége a tesztfeladat egyik értékelési
kritériumaban sem volt kimutathat6. Az atlagos vizualis képességekkel rendelkez6 kama-
szok képesek ifjabb kortarsaikéhoz hasonléan magas esztétikai szinvonalt produktumo-
kat alkotni. Mivel a VNT reliabilitas-vizsgalata jo eredményt hozott, ezt a megfigyelést
a toretlen rajzi fejlodés elméletének Gjabb bizonyitékaként konyvelhetjiik el.

A Kkiegészités, varialas, kombinalas értékelése a Kreativ Gondolkodas Teszt (TCT)
Rajzi Feladatsoraval

Hans Jellen pszichologus és Klaus Urban képzoémiivész, pedagogiai kutato tesztje a vi-
zualis alkotoképesség két 1ényeges részét, az adott jelekbdl formaalkotast (kiegészitést),
az U jelek és adott képelemek varialasat, kombinalasat és a jelértelmezést vizsgalja két,
miivészi igényl alkotasra felhivé feladattal. (9) Az 1) mérdéeszkdz megalkotasat az indo-
kolta, hogy a pszicholdégidban alkalmazott rajzos kreativitas-tesztek a miivészképzésbe
felvételiztetok szerint nem alkalmasak a kiemelkedd vizudlis képességek elsé sziirésére
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sem, nemhogy pontos mérésére. A feladat vizualis kreativitast serkent6 ujdonsaga, hogy a
tesztet alkoto képelemek nem felsorolasszertien, hanem a nagy szogletes négyszogben el-
szortan helyezkednek el. A teszt értékelési szempontjaiban keverednek a pszicholdgia
rajzfejlodés-vizsgalataiban és a vizualis nevelés kreativ feladatai megitélésében hasznalt
szempontok. (10) Minden kreativitas-teszt egyik kozponti kérdése az originalitas mérése.
Itt a tesztkészitOk a képkeretre erdsen emlékeztetd négyszog figyelmen kiviil hagyasat a
kotottségeket nem tlrd alkotdi fantazia, az eredetiség fontos indikatoranak tartjak.

A tesztkészitok szandéka szerint ez kulturatol fuggetlen (nehezen lefordithatd kifeje-
zéstikkel: ,,culture-fair”), a vildg minden részén hasznalhaté kreativitas-vizsgalati esz-
koz. (11) Hazai kiprobalasat azért hataroztuk el, mert kevés olyan, a vizudlis-esztétikai
neveléshez kapcsolddo képességeket mérd tesztet ismeriink, amelynek feladatait a rajz-
tanarok ennyire jonak — sajat teriiletiik értékeivel egybecsengdnek, megbizhatonak — tar-
tanak. A rajzpedagdgia szakemberei szamara kiilondsen rokonszenves ez a teszt, hiszen
a kiegészitend6 jelek kozott a gyermekrajzokban gyakorta alkalmazott alap-jelek
(grafémak) (példaul pont, hullamvonal, 1épcsdsen tort vonal) és nyitott, tobbféle értelme-
zést lehetové tevo alakzatok egyardnt jelen vannak. A cimadas és a kiegészitd széveg
fontos, hiszen ez segit a humoros vagy mas érzelmet felkelt6 hatas megitélésében. A jel-
képek, feliratok szerepeltetését kiilon pontokkal jutalmazza a teszt.

A teszt kiilonlegessége, hogy egyarant alkalmas a figurativ modon, ,,realistan” abrazo-
16 és az absztrakciot kedveld gyermekek és fiatalok vizsgalatara. A keretbe foglalt kép-
elemek inkabb hasonlitanak rajzi feladatlapra, mint pszicholdgiai tesztre és igy segitenek
oldani a rajzi teljesitményt hatranyosan befolyasold ,,teszthelyzetet”. A részletek szamos
képi stilust kdvetve kiegészithetok. Az Gtletesen elrendezett képelemekbdl bonyolult
szerkezet(i minta és a legkdznapibb elemeket (haz, nap, viradg) felvonultatd kép egyarant
épithetd. A szerzOk mindkét megoldast magasan értékelik, ha jo szinvonalu. Az eredeti-
ség kritériumaba pedig belefér a groteszk, geg-szerii képi otlet is.

A TCT-t egy Osszehasonlité vizsgalat keretében magyar és német tanuldkkal is felvet-
tiik. A két minta a fejlodési gorbét tekintve némileg kiilonb6z6 — mig a német gyermekek
eredményei az életkor emelkedésével linearis aranyban javulnak, a magyaroknal a korai
kamaszkorban teljesitményromlast tapasztaltunk. A hullamvélgy azonban csak két ka-
masz korcsoportot (13, 14 évesek) érint és hamarosan folyamatos teljesitmény-javulas
mutatkozik.

A térszemlélet vizsgalata

Kutatasunk leghosszabb szakasza egy uj térszemlélet-teszt kidolgozasa volt, Séra
Ldszlo és Gulyas Janos kozremiikodésével. (12) Bemért feladatokbol allo feladatbankot
hoztunk Iétre, amelyben a befogadas (felismerés, belatas) és a képzeletbeli vagy valdsa-
gos manipulécio, abrazolas miveleteit tobb szaz feladattal fedtiik le. A feladatok alkal-
masak fejlesztd programok készitéséhez, szamonkéréshez feladatbankként, longitudina-
lis képesség-vizsgalatok végzésére ¢és innovacids programok hatékonysaganak vizsgala-
tara is. A feladattipusokat ugy allitottuk 6ssze, hogy az alap- és kdzépfokt rajzpedagogi-
ai témakorokhoz és a geometriai tananyaghoz egyarant kapcsolhatok legyenek. A feladat-
bankbdl 6sszeallitott tesztsorozatok a kovetkezdket mérték.

Vizualizacio

Szemléleti kép konstrualasa, belsé megjelenités. Fontos jellemzoje az azonositas: a vi-
zualis minta és a bels6 sémak megfeleltetése. A szemléleti kép annal élményszeriibb, mi-
nél inkabb a vizualisan preformalt sémak szintjén zajlik az azonositas. A vizualizaciot
befolyasoljak a sziikségletek, a beallitddas és a rendelkezésre allé informacié mennyisé-
ge és mindsége. Osszetevoi:
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— Az egészlegesség észlelése: a részleteken valo felilemelkedni tudas, a Iényeges ké-
pi jegyek és strukturdk felismerése, azonositasa. A térélmény mint a vizualizacié kiilon-
leges forméja foleg a percepcios s€émak meglétén alapul.

— Elemzo, exploracids tevékenység, analitikus észlelés: az egészlegesség észlelésével
egylitt jelentkezik. (Analitikus és szintetikus miveletek.) Az elemz6 tevékenységet el6-
idézheti, ha nem egyértelmiiek az informaciok, ellentmondasok vannak a vizualis minta-
ban, a konfiguraciok nehezen azonosithatdk stb.

— A teljes mezdfiiggetlenség képessége: a kozvetlen észleleti mezo6tol valo elvonatkoz-
tatas, az 0sszkép ujrastrukturalasa, fiiggetlenedés az aktualis perceptudlis mez6 Osszké-
pétol és annak a mezd altal iranyitott tagolodasatdl, az elemek felismerése akkor is, ha a
mez6 megvaltozik.

— A konfiguraciok és elemeik vizualizacidjanak pontossaga.

— Szemmérték, irany, pozicio és méretlatas.

Képzeleti munka

Ha a mentalis tevékenységben a miiveletek elvégzéséhez sziikséges informacié nem
all rendelkezésre, illetve csak a kezdeti és/vagy a végsé allapot adataira timaszkodha-
tunk, képzeleti munkat kell végezni. A latasban ez alakzatok, testek képzeletbeli transz-
formacidjat, manipulaciojat (példaul mozgatasat) jelenti, amelyhez belsé reprezentacio-
val valo miveletek végzése, a latott vagy felidézett kép manipulalésa, ,.kvazi-percepci-
6s” folyamatok, a képzeleti kép modositasa sziikséges. Osszetevoi:

— Transzformaciok: forgatas, tiikkr6zés, eltolas. A targy koordinatdinak vagy a néz6pont
iranyanak megvaltoztatasa. A transzformacid lehet szakaszos, kitiintetett iranyu vagy fo-
lyamatos, tetszoleges.

— Manipulaciok: nagyitas, kicsinyités, csonkolas, kiegészités.

— Dinamikalatas: allokép alapjan a téri alakzat részeit egymashoz képest képzeletben
elmozgatja.

— A kognitiv térkép miikodtetése: utvonaltérképek készitése, téri elrendezddés vazlata-
inak készitése.

Pszichomotoros komponensek
— Vonalhuzas, kovetés, utanrajzolas.
— Abrazolas: a méret és elhelyezés megvalasztasa.

Vizudlis memoria.: abrdk, jelek felismerése és reprodukdldsa

A térszemlélet-teszt klaszterelemzése két nagy térszemléleti képességcsoportot mutat: a
manipulécio és a felismerés csoportjat. Vizsgalataink szerint egymashoz kozel helyezked-
nek el a vizualizacié miiveletcsoportjaba tartozd egészlegesség észlelését, analitikus ész-
lelést, mezofiiggetlenséget €s a konfiguracidk €s elemeik pontos vizualizacidjat vizsgald
tesztitemek. Kiilon csoportot képeznek a képzeleti munka komponensei: a transzformaci-
ok, manipulaciok, a dinamikalatas és a kognitiv térkép mikodtetése. A pszichomotoros
komponensek (vonalhtizasos utanrajzolas €s korvonal-kdvetés €s a méreteket és elhelye-
z€st jol megvalasztd abra készitése) szintén szoros kapcsolatban 1évo rész-képességek. A
vizualis memoéria a tobbi itemté] némileg elkiiloniilé, 6nallé részképességet alkot. Ertel-
mezésiik szerint tehat a térszemléleti képességesoport egy sor, részben fliggetlen képessé-
get jelent. Tesztlink pedagogiai tanulsaga, hogy a tantervi keretben is részképességek —
nagyjabdl egyenranguan fontos — egyiittesét kell fejleszteniink. Nem helyes és nem is cél-
ravezet0 egy-egy Kkitlintetett téri képesség kiemelt fejlesztése a tobbiek rovasara, hiszen a
fejlesztett teriilet jotékony befolyésara a tobbi részteriileten alig szamithatunk.

A legnagyobb fejlodést minden komponensben a 8—11. osztalyban tapasztaltuk, de
csak akkor, ha fejlesztés is volt, tehat a korosztaly rajzpedagogiai programjaban szerepel-
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tek térszemléleti feladatok. Az eredményekre hatd legfontosabb hattér-valtozonak vala-
mennyi vizsgalatunkban a rajzpedagégiai program bizonyult. A térszemlélet tehat olyan
képességcesoport, amely spontan médon a kisgyermekkort elhagyva egyaltalan nem vagy
csak minimalisan fejlédik, s tudatos rajzpedagogiai munkat igényel. A leghatasosabb fej-
leszt6 eljarasok mindegyike valos térben végzett miivelet: plasztika, modellezés, targyal-
kotas. Ezeken feliil az egyszer(i iparmiivészeti ¢s épitészeti tervezési feladatok is javitot-
tak a térabrazolas és -elemzés teljesitményein.

A képi szimbdlumalkotds: vizudlis naplo és projekt-feladatok

Corrado Ricci szerint egy felndtt nem képes utanozni a gyermeki formakat, akkor sem,
ha — mondjuk — labbal rajzol. A gyermeki abrazolas fejlodésének talan a legelso kutato-
ja észrevette, hogy a gyermekrajzok kiilondssége nem a pszichomotoros szféraban kere-
sendd, hanem a gondolkodasban: a mentalis reprezentacié formainak valtozasaban, a ké-
pi szimbolumok alkotasanak képességében.

A projekt-feladatot mint a képi szimbolumok alkotdsanak mddszerét a holland-magyar
zarovizsga kutatasban probaltuk ki. A vizualis miivészeti projekt, amelyet kutatdsunk so-
ran az oktatds €s vizsgaztatas teriiletén egyarant sikerrel kiprobaltunk, egy esztétikai jel-
legii probléma megoldasat varja képzémiivészeti, épitészeti, népmiivészeti vagy design-
alkotas formajaban. Célja a tanuldk vizualis gondolkodasanak nyomon kovetése. (Kdr-
pati, 1994; Kdarpdti — Schonau, 1996) A miivészeti projekt a kovetkez6kben hasonlit a pe-
dagdgiai projektre:

— témait a tanuldk életéhez, gondolatvilagahoz, sajatos ifjusagi szubkulturajahoz kap-
csolddva valasztjuk meg;

— az egyéni érdeklddés felkeltését szolgalja, hogy a didk egy listarol maga valaszt té-
mat, azt a feladatot oldja meg, amely a legjobban érdekli és/vagy amelynek megoldasa-
ra késznek, képesnek tartja magat;

— a tevékenységek kore meghatarozott, de nem behatarolt: egy-egy technika, abrazo-
lasi konvencio6 vagy alkotoi modszer hasznalatat eldirhatjuk, de a projektmunkaban ezen
feliil mas megoldasi modok is szerepelhetnek;

— hossz, tervszer( és kitartd munkat igényel, tehat nem egy-két tanora alatt kell eljut-
ni a tervezestol az alkotasig, lehetség van a tajékozodasra, véleménycserére, kisérlete-
zésre az iskolaban és azon kiviil;

— a témak nagy része komplex: tobb mivészeti aggal, illetve tudomdanyteriilettel is
kapcsolatba hozhatd;

— ha nem vizsga formajaban hasznaljuk, akkor a tanar segitd, tevékenységeket koordi-
nald partnerszerepben és nem az ismeretatadé hagyomanyos szerepében foglalkozik di-
akjaival; az egyéni képzés jelentosége megno.

Az értékelési modszer legfobb eldnye, hogy esélyt ad a kevésbé tigyes, de Gtletes ta-
nuloknak, hiszen nemcsak a vizudlis képességekre épit, hanem szerepet szan a verbalis
intelligencidnak is.

A vizsga el6tt 21 iskola mintegy ezer didkja rajztanarai vezetésével megismerkedett a
tervezésen, 6nalld kutatason és motivum-gy{ijtésen, a téma-variaciokkal, vazlatokkal
elokészitett kidolgozasan alapuld projekt-modszerrel. Alkotasaikat elemezve megallapi-
tottuk, hogy a 16—18 éves korosztaly fejlddo és fejleszthetd vizudlis alkotoképességek-
kel rendelkezik. Témadikhoz leggyakrabban multimedidlis megoldasokat valasztottak,
sikbeli és térbeli, szoveget és képet 6tvozo alkotasokat készitettek. A fogalmakat repre-
zentalo vagy versek alapjan késziil6 vizualis projektekben gyakran fogalmaztak meg sze-
mélyes lizeneteket, bensdséges tartalmakat. A ,,nagymiivészetbol” vett képi idézeteiket
integraltak sajat jelképtarukba, a ,,felndtt” tomegkultura ironikus feldolgozasban jelent
meg alkotasaikban. A szimbdlumalkotas ugyanolyan gyakori alkoté mddszer a 16—18
éves korosztalyban, mint a 6-8 éveseknél. A kamasz, akar a kisgyermek, az elmélyiilt al-
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kotast magiaként éli meg — akkor is, ha a mtvel végiil elégedetlen, ha a kifejezés varazs-
lata nem sikeriilt. A mii sziiletése, az alkotas folyamata is jelképes értékii. Akar a perfor-
mance vagy happening miivészeti mifaja, a cselekvés maga is esztétikumot hordoz.

A kiilsé szemléld el6tt gyakorta rejtve maraddé motivumok célja a kamaszkorban leg-
tobbszor személyes tartalmt ,,rejtett lizenet” kiildése — jelbeszéd, amely nonfigurativ és
abrazolo format egyarant 6lthet, és egyedi képi jeleket is tartalmaz. A kamaszok szamos
kulturalis szimbolumot is hasznalnak, bar gyakran nem pontosan abban az értelemben,
ahogyan az ikonografiai lexikonokban all. A ,;magaskultura” jelképeit mint idézeteket in-
tegraljak sajat jelképrendszeriikbe. Szamos fiatal , képalkoté multjaban” akad olyan ér-
dekes, de megoldatlanul maradt téma, félig befejezett kép vagy szobor, amely a projekt-
feladat megoldasa soran a felszinre keriil. A gyermekkori alkotasok ujrafeldolgozasa te-
hat a vizualis projektben is jelen van, de itt elsdsorban a torzoban maradt, kiérleletlen
miivek végiggondolasara, minél kielégitdbb megoldasara nyujt lehetdséget az elmélyiilt
munka. A , felndttek vilaga”, a kortars tomegkultira kozkeletl jelképeit valtozatlan for-
maban és tartalommal célzottan, a felnott

Témdikhoz leggyakrabban kozonséghez szélvg alkalrnaz_zék. _Gyakori
multimedidlis megolddsokat vd- megoldas a kéznapl.térgyat smmbqhkus tar-
lasztottak. sikbeli és térbeli. sz6- talommal felru.hézm, »atlelkesiteni‘. EZ‘IS—

veget és /éé et G626 a l/eo%oiso— mét egy olyan jelenség, amely egyszerre jel-

o lemzi a kisgyermek és a kamasz vizualis
kat keszitettek. A fogalmakat nyelvét, bar a folyamatot értelmezhetévé

reprezentdlo vagy versek alap-  tennj csak a kamaszkorban lehet. A kisgyer-
Jan késziilo vizudlis projeRtek-  mek ugyanis, magikus jatékai kozben, foly-
ben gyakran fogalmazitak meg ton valtogatia a targyak jelentését, mint
személyes tizeneteket, bensdsé-  ahogy valtozik rajzainak értelmezése is. A
ges tartalmakat. A kamasz viszont — teljesen fliggetleniil attdl,
,nagymiivészetbol” vett képi ide- milyen szinvonali lesz a megvalositas —
zeteiket integrdltdk sajdt jelkép- M3y gondot’ f(?rdl't a vizualis jelképek tartal-
tdrukba, a felnot” tomeglkulni- ™ kidolgozésra.
ra ironikus feldolgozdsban je- . lf‘ P rf).Jek}tlrendszer,u lesgﬁllegfgmosabb
lent meg alkotdsaikban. A szim- Jel emzoye, 08y 8 Vegs0 oszid yza patl Nagy

C z szerepet kap az alkotofolyamat értékelése. A
bolumalkotds ugyanolyan gya- vézlatok, variaciok, befejezetlen, félretett al-

kori alkoto modszer a 16-18 kotasok, tervek az értékelésben felhaszna-
eéves koroszidlyban, mint a landok. Nem vitas, hogy ez az értékelési
6-8 éveseknél. moédszer kedvezdtlen azoknak, akik el6zetes
kisérletezés nélkiil, egyszerre, miivészi ins-
piraciojukat kovetve talaljak meg a téma legmegfelelobb megoldasat. A vizsgaztatok cél-
ja azonban nem miialkot4sok biralata, hanem a vizualis gondolkodas miveleteinek sza-
monkérése. Ha a vizsgamunka magas szinvonald, a szaktanarnak modja van a végsé osz-
talyzatban ezt fokozottan figyelembe venni. Semmiképpen sem mulaszthatja el azonban,
hogy didkjait megtanitsa tervezni, komponalni, kombinalni — kisérletezni a motivumok
formaival, szineivel, anyagaval és technikdjaval, valamint a képelemek elrendezésével.
Ha a tanuldk elsajatitottak a vizualis nyelv hasznélatahoz elengedhetetlen miiveleteket,
nem okoz nehézséget az sem, hogy a vizsga soran alkalmazzadk ezeket a modszereket. A
vizudlis projekt mint életszerti, a tanulok szamara vonzo6 vizsgamodszer kisérletiinkben
bizonyitott, s bekeriilt a Vizualis kultura tantargy alapmiiveltségi és érettségi vizsgaprog-
ramjaba is
Fentebb ismertetett vizsgalataink aldtdmasztottak a toretlen rajzfejlodés elméletét. A
vizualis képességek fejlodése nem ér véget a kamaszkor kezdetén, ellenkezbleg — szamos
olyan lényeges képesség van, amely ebben az életszakaszban fejleszthetd igazan hatdso-
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san. A 10 éves kor koriil megfigyelt és a gyermekrajzokrol sz616 szakirodalomban sok-
szor szerepld ,rajzi torés” valojaban nyelvvaltas, amely a hagyomanyos médiumoktol —
az ezekben szerzett tudas meg6rzésével — 4j kifejezési lehetdségek felé vezet.

Jegyzet

(1) Ezeket az elméleteket részletesen ismerteti: Karpati Andrea (2001): Firkdk, formdk, figurdk — a vizudlis
nyelv fejlodése a kisgyermekkortol a kamaszkorig. Dialog Campus Kiadd, Budapest.

(2) A vizualis képességek rendszerét a miveltségteriilet alapmiiveltségi vizsgakovetelményeinek kidolgozasa-
kor alkalmazott rendszere szerint jelentettiik meg a tesztekben:

Vizualis megismerés: grafikai képalkotas, szines képalkotas, plasztikai formaalkotas, géppel segitett képalkotas.
Kornyezetkultara: targyalkotas, targyelemzés

Vizualis kommunikacié: grafikai kommunikécio, alkalmazott grafikai tervezés

Miivészettorténet: leiras, értékelés, elemzés, megitélés.

Valamennyi részteriileten megfigyelhetd az imitativ, informativ, dekorativ, expressziv megjelenités. (Részletez-
ve 1d. Karpati Andrea [2001, szerk.]: Vizudlis kultira — Alapmiiveltségi vizsga. Mozaik Kiado, Szeged.)
(3) A mintegy 6tezer f6s magyar minta alapjan az egyes pontértékekhez valamennyi értékelési kritériumban jelleg-
zetes rajzokat rendeltiink, s az igy kialakitott képes értékeld segédlettel végeztiik a teszt pontozoinak kiképzését.
(4) A formadbrazolas értékelése: a képi ritmust ismétléssel, varialassal, hasonlo képelemek rendezett és rend-
szeres Ujra-felhasznalasaval alakithatja ki a rajzold. A ritmikusan egymas mellett vagy fol6tt elhelyezett kép-
elemekkel folyamatossagot, dinamikat, mozgast érzékeltethet. A kép témajahoz, hangulatahoz illé egyensuly
kialakithatd a képelemek megfeleld elrendezésével, sulyozasaval, a figyelem iranyanak meghatarozasaval, a
képi mindségek harmonikus hasznélataval.

(5) A kifejezder6 értékelése a hangulati hatas €s az originalitas (egyéni megoldasok alkalmazasa) egyiittesében
ragadhaté meg. A hangulati hatas dinamikus jelenség, az alkotas és a szemlél6 k6zotti kapesolatban alakul ki.
A téma, a tartalom és a kifejezés vizualis eszkozei egyarant befolyasoljak.

(6) A szoftver leirasat Id.: Vass Zoltdn, 1999

(7) A teszt leirasa ¢€s a teljes értékelési utmutatd megtalalhatd: Karpati Andrea (2001): Firkdk, formdk, figurdk
— a vizudlis nyelv fejlédése a kisgyermekkortdl a kamaszkorig. Dialég Campus Kiado, Budapest.

(8) Az esztétikai mindség értékelési kritériumai: témaorientaltsag, motivumok valtozatossaga, expresszivitas,
vonalmindség, textira, kontrasztok alkalmazasa.

(9) A teszt felvételi utasitasa: ,,Eldttetek a papiron egy befejezetlen rajz van. A muvésznek akkor kellett abba-
hagynia, amikor még nem tudta, mit is akar rajzolni voltaképpen. Arra kériink, hogy fejezd be ezt a rajzot. Azt
rajzolhatsz, amit akarsz! Barmit rajzolsz, biztosan jo lesz.” Két, egymas 180 fokos elforgatasanak tekinthetd
tesztlapon kell dolgozni. Egy tesztlap maximalis felvételi ideje 12—15 perc, de atlagosan 10 perc alatt vala-
mennyi 6-18 éves tanuld el tud késziilni ezzel a feladattal.

(10) A teszt értékelési szempontjai: képelemek felhasznalasa, kompozicio, eredeti formak alkotasa, humor, ér-
zelmi hatas, jelek, szimbolumok értelmezése, a szoveges kiegészités kapcsolata a képpel.

(11) A TCT/DP-t eddig a kivetkezd orszagokban hasznaltak: Kamerun, Kanada, Németorszag, Magyarorszag,
India, Indonézia, Olaszorszag, Nigéria, Kina, a Fiilop-Szigetek, Lengyelorszag, Portugalia, Dél-Afrikai Koz-
tarsasag, Spanyolorszag, Torokorszag, Nagy-Britannia, az Amerikai Egyesiilt Allamok és Zimbabwe. A teszt
leirasa és a német korosztalystandardok a kovetkezd tanulmanyban olvashatok: Jellen — Urban, 1989
(12) A tarszemléleti képesség részletes leirasat és a tesztet megoldasokkal Id.: Séra Laszlé — Karpati Andrea —
Gulyas Janos (2002): A4 térszemlélet fejlodeése és fejlesztése. Comenius Kiado, Pécs.
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Csapo Beno

Az iskolai osztalyok kozotti
kiilonbségek és az oktatasi rendszer
demokratizalasa

Az egyének és a tdrsadalmi csoportok k6z6tti kiilénbség természetes
Jelenség. Az emberi képességek sokfélesége, vdltozatossdga a
tdarsadalom miikodeésének, dinamikus vdltozdsdnak elemi feltétele.
Az egyének, csalddok, csoportok kozotti gazdasdgi kiilonbségek a
motivdcio jelentos forrdsai lehetnek: a tehetésebbek dltal elért szint
mintdkent szolgdlhat az utdnuk jévoknek. Ugyanakkor nem
mindegy, hogy mekkora az egyenlotlenségek mértéke.
Tarsadalomkutatok és nemzetkézi gazdasdagi szervezetek egyardnt
rendszeresen elemzik e jelenséget, szdmszeril leirdsdra kiilonbozo
mutatokat haszndlnak. Az elemzések vildgosan megmutattdk, hogy a
nagy kiilénbségek mdr nem kedveznek a fejlodésnck.

olyan csoportok alakulnak ki, amelyek k6z6tt nincs atjaras, és igy besziikiilnek a

fejlédés szellemi forrasai is. Eppen ezért a kiilonbségek megfeleld keretek kozott
tartdsa, a tdrsadalom egységének, az Osszetartozas érzésének megteremtése nemcsak a
demokratikus értékekbdl fakado alapvetd célkitlizés, hanem a tarsadalmi-gazdasagi fej-
16dés egyik alapveto elofeltétele is.

A kiilonbségek kialakulasaban, konzervalasaban vagy esetleg mérséklésében fontos
szerepe lehet az iskolanak. Az iskolai folyamatok szabalyozasaban pedig meghatarozd
sulya van a pedagogiai értékelésnek. Igy kozvetve vagy kozvetleniil a pedagogiai értéke-
lésnek is szerepe lehet a tarsadalmi kiilonbségek alakuldsdban. Természetesen a mérés,
az értékelés csak egy eszkoz, amely sokféle célt szolgalhat. A szelekciét éppugy, mint az
egyenlétlenségek mérséklését. Egy mas sszefiiggésben — a komprehenziv iskolak érté-
kelési elveinek bemutatasa soran — Lordnd Ferenc mar megfogalmazta annak igényét,
hogy a pedagdgiai értékelés a hatranyok kiegyenlitését segitse: ,,Egy masik fontos krité-
rium az, hogy az értékelés ne a szelektivitast, a tarsadalmilag hatranyosabb helyzetbdl in-
duldk kiszoritasat, hanem a differencialt fejlesztést, a hatranyok kompenzalasat szolgal-
ja.” (Lordnd, 1998. 3.)

Ebben a tanulméanyban néhany korabbi kutatasi, értékelési program adatbazisat fel-
hasznalva azt szeretném megmutatni, milyen mértékiiek az ezredfordulé Magyarorsza-
gan az iskolai osztalyok kozotti kiilonbségek. Ugy gondolom, e kiilonbségek rendszeres
elemzésének, sokoldalt bemutatasanak mar Snmagaban is olyan visszajelzés-értéke van,
amely segitheti magéanak a vizsgalt problémanak a megoldasat is.

Ha a pedagdégiai értékelés sokféle konkrét feladatat atfogé6 modon akarjuk jellemezni,
azt mondhatjuk, hogy az értékelés az oktatas szabalyozasaban a visszacsatolas szerepét
tolti be. Olyan visszajelz6 informacidt szolgaltat, amely alkalmas arra, hogy a megvalé-
sult eredményeket és a kitlizott célokat 6sszehasonlitsuk. Az ilyen értékeld visszajelzé-
sek gyakran a hibajellel torténd szabalyozassal analég modon segitik az oktatasi folya-
matok szabalyozasat, megmutatjak a célok és az eredmények kozotti kiillonbségeket, és

I | a a tarsadalom polarizalodik, a szegények és a gazdagok rétegére esik szét, akkor
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ezzel felhivjak a figyelmet a beavatkozas sziikségességére €s lehetéségeire. Az utobbi
mintegy fél évszazad oktatasfejlesztési torekvéseinek jelentds része nem mas, mint Gjabb
¢s tjabb visszacsatold mechanizmusok beépitése a rendszerbe, egyre kifinomultabb visz-
szajelzésekre alapozott szabalyozasi folyamatok kialakitasa. Ma valoszinileg a tanuldok
kozotti kiilonbségek ndvekedése, jelents rétegek leszakadasa, az erds iskolai szelekcid,
sz€lsGséges esetben a szegregacidig elmend elkiilonités az egyik legnagyobb probléma.
Ennek megoldasa elképzelhetetlen a pedagogiai értékelés e célra specializalt eszkozeinek
alkalmazasa nélkiil. A kovetkezokben néhany példaval szemléltetem ennek sziikségessé-
gét és lehetdségeit.

A tanulok kozotti kiilonbségek iskolai kezelése

Az egyének kozott a kiilonbségek sokféle formajat figyelhetjiik meg, a tanuldk kiilon-
bozosége az egyik leghétkoznapibb pedagdgiai tapasztalat. Az eltérések elsddleges ter-
mészetiiket tekintve tobbnyire mindségiek: mindenki csak a ra egyedileg jellemz6 sze-
mélyiséggel rendelkezik, mas az egyes tanulok tudasadnak konkrét tartalma, érdeklodésé-
nek irdnya, motivacidjanak forrasa. Ez a sokféleség és annak fenntartasa, megoérzése is-
mét egyrészt alapveto értékeinkbdl kovetkezik, masrészt fontos tarsadalmi érdek. A ké-
pességek valtozatossaganak ez a gazdagsaga teszi lehetévé, hogy arra a sokféle feladat-
ra, amit egy tarsadalom mikodése soran meg kell oldani, megfeleld felkésziiltségii szak-
emberek alljanak készenlétben.

A tanuldk tudasanak, képességeinek szdmos vonasat mérhetévé lehet tenni, igy a ko-
zottiik levo kiilonbségek mértékét szamszerlien is ki lehet fejezni. A mérések eredményei
tobbnyire nem kozvetleniil az egyéneket jellemzik, hanem azt mutatjak meg, hogy a ta-
nulék hogyan teljesitenek bizonyos feladathelyzetekben. Kiilondsen jol mérhetoek a tu-
das képesség jellegii komponensei (a proceduralis tudas, a készségek, a kompetenciak).
Azok a képességek pedig, amelyek teljes kifejloédése hosszabb id6ét igényel, sokféle
elemzés elvégzésére nyljtanak lehetdséget.

A képességek alapjaul szolgald bioldgiai tulajdonsagok, adottsagok valdsziniileg — sok
mas tulajdonsaghoz hasonldéan — normalis eloszlastiak. A képességek fejlettségét — mire
azok valdjaban mérhetévé valnak — az 6roklott tulajdonsagok mellett mar sokféle modon
befolyasolja a kornyezet, a kultura, az iskolaskortol kezdédden pedig a formalis oktatas.

A tanulok kozotti kiillonbségek mindig is komoly problémak forrasai voltak, min-
denkinek a sajat fejlettségéhez mért oktatast kellene kapnia, mikdzben a tanitas cso-
portban, tobbnyire osztalykeretben folyik. Az iskoldzas torténete soran kiilonb6zo
megoldasok sziilettek a kiilonbségek kezelésére, és e megoldasok megalapozasara t6-
rekvé elméleti konstrukciok nem fiiggetlenek az adott kor érdekviszonyaitol, domi-
nans értékeitol.

Az egyik megoldas a tanuldk képességek szerinti csoportositasa abban az — egyébként
raciondlisan is megalapozhat6 — hitben, hogy igy minden tanulé a képességének legjob-
ban megfeleld oktatast kaphatja. A gyakorlatban azonban mégsem mindenki kapja a sza-
mara sziikséges szinvonall oktatast, igy a hatrannyal indulok lemaradasa altalaban to-
vabb noétt. A képességek szerinti elkiilonités soran nem csupan az eréforrasok egyenldt-
len elosztasa és a lemaraddkra forditott kisebb figyelem jarul hozza a polarizaciéhoz, ha-
nem az dnmagat beteljesitd joslatként miikodo értékitélet, az énkép torzuldsa, a motiva-
cio gyengiilése, tovabba sok mas tanulas-1élektani és szocialpszicholdgiai mechanizmus
is. Mindamellett igy miikodnek ma is a szelektiv iskolarendszerek, amelyek a tanuldkat
viszonylag koran kiilonb6z6 iskolatipusokba iranyitjak, és részben ez a térekvés tartja
fenn a specialis profilt vagy tantervi iskolakat, a tagozatos osztalyokat. Létezik tovabba
egy latens szelekcio is, amikor a formalisan azonos statusu iskolak vagy osztalyok kozott
alakulnak ki kiilonbségek: a tajékozottabb, érdekeik hatékonyabb érvényesitésére képes
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sziilok adjak gyerekeiket a ,,jobb” iskolakba, osztalyokba, vagy elviszik gyerekeiket on-
nan, ahol az véleményiik szerint nem az elérhetd legjobb mindségii oktatast kapja.

A masik megoldas a kiilonb6z6 képességii tanulok egyiitt nevelése, a korai szelekcid
kizarasa. A tanuldk minél tovabb — esetleg a kotelez6 oktatas teljes iddtartama alatt —
ugyanabban az oktatasban vesznek részt. Ezt az elvet képviselték a kezdetben a szelek-
tiv iskolarendszereken beliil megjelend, azok alternativajat képezé komprehenziv isko-
lak. A modern pedagogiai gondolkodas azonban tilmegy a képességeik fejlettségét te-
kintve kiilonb6z6 tanuldk egytittnevelésének elvén. Fontosnak tartja, hogy azok a kiilon-
b6z6 etnikumt, kulturdju vagy a tobbségtdl valamilyen szempontbdl eltérd gyerekek,
akik felndtt életiiket varhatoan killonféle tarsadalmi szerepekben egymassal egyiittmi-
kodve toltik el, mar az iskolaban elsajatitsak az egyiittmikodés készségeit. Az egyiitt ne-
velkedés, a befogadas, az inkluzivitas elve magaba foglalja a barmifajta hatrannyal, tes-
ti vagy lelki sériiléssel é16 gyerekek kdzosségben nevelését, az oktatas f6 aramaba vald
bekapcsolasat. (Réthyné, 2002) A pedagogiai kutatas €s fejlesztés feladata pedig olyan
modszerek kikisérletezése, amelyek biztositjak, hogy az ilyen egyiitt nevelésbol az ,,eld-
nyos helyzeti” tanuldk is profitaljanak, az 6 képességeik, személyiségiik fejlodését is se-
gitse a heterogén csoportban valé tanulas.

A tudas ¢€s a képességek mennyiségi kiilonbségeirdl nagyjabol ugyanazt mondhatjuk
el, mint a tarsadalmi kiilonbségek mas formairdl: sziikségszerliek és egy bizonyos mér-
tékig segitik a tarsadalom dinamikus fejlddését. A problémat az okozza, ha jelentds cso-
portok esetében nem torténik meg a tarsadalmi folyamatokban vald részvételhez elen-
gedhetetleniil sziikséges, alapvetd jelentdségli készségek €s képességek megfeleld szintl
kifejlesztésére. A tarsadalmi méret(i leszakadas megakadalyozasara vilagszerte sokféle
megoldassal probalkoztak. Az elmult évszazadban, foként annak masodik felében a fel-
zarkdztatas, a felfele torténd nivellalas és a kompenzacio sokféle modszerét probaltak ki
gyakran ellentmondasos feltételek kozott és ennek megfeleléen valtozé eredménnyel.
(Vajda, 2001) Tarsadalmi 1éptékli valtozasok eldidézése azonban mar kiviil esik a peda-
gogiai kutatas és fejlesztés lehetdségein, €s a felzarkoztatd programok sikere vagy kudar-
ca sem azok pszicholdgiai vagy pedagdgiai megalapozottsagan mulik.

A kiilonbségek megitélése, a kezelésiikkel kapcsolatos allaspontok megfogalmazasa
természetesen nem tudomanyos kérdés, hanem értékvalasztas kérdése. Amikor tehat a
pedagdgiai értékelés szerepét és lehetdségeit vizsgaljuk, nem csupan az oktatasi rendszer
hatékonysaganak javitasat kell szem eldtt tartanunk. Bar vannak arra utal6 jelek, hogy az
oktatas mai feltételrendszere mellett tobb mérhetd eredményt produkalnak a kevésbé sze-
lektiven mikodtetett oktatasi rendszerek, nem csupan emiatt van sziikség a szelekcids
hatasok mérséklésére. Nem is egy utopisztikus ideologiai konstrukcio alapjan megfogal-
mazhat6 idealis allapothoz kell a jelenlegi helyzetiinket viszonyitani. Egyszeriien adott-
nak tekinthetjiikk, hogy a nyugati kulturaban meghatarozé beéllitédas a demokratikus
gondolkodas, alapvetd érték a szolidaritas, €s az oktatas terén erds az elkotelezettség a
méltanyossag alapelveinek érvényesitésére, az esélyegyenldség megteremtésére. (1) A
vilagnak abban a részében pedig, ahova tartozonak tekintjilk magunkat az egyik legfon-
tosabb programma a tarsadalmi kohézié megteremtése valt. (2) Az ezzel ellentétes folya-
matok, a szelekcio, a tanuldk elkiilonitése, a szegregacid pedig alapértékeinkkel ellenté-
tesek, és nem lennének menthetdek még azzal sem, ha barmely mérce szerint hatéko-
nyabbnak bizonyulndnak. (Ami egyébként elképzelhetd lenne, de a ma széles korben el-
fogadott mércék szerint ugy tiinik, nem ez a helyzet.)

A pedagogiai értékelés a szelekcioval kapcsolatos problémak megoldasahoz is vissza-
csatold funkcidjanak érvényesitése révén jarulhat hozza. Jelenleg talan a legfontosabb a
rejtett folyamatok felszinre hozasa, megmutatasa, a kdznapi tapasztalatbdl ismert jelen-
ségek mérhetévé tétele, szamszeriisitése és ezaltal az idébeli valtozasok iranyanak meg-
hatarozésa, az alapvetd trendek felvazolasa. Az értékelés a maga specifikus eszkozeivel
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lathatova tehet olyan jelenségeket, amelyeket egyébként csak felszinesen észleliink, ame-
lyek 1étezését inkabb csak sejtjiik, mint ismerjiik. A visszajelz6 funkcié eredményességé-
hez meg kell talalni a kiilonbségek bemutatdsanak egyszerti eszkozeit, standard szamsze-
ri kifejezési lehetdségeit. Sziikség van annak folyamatos tanulményozasara, hogy mi-
lyen természetliek a kiilonbségek, mekkora a kiilonbségek mértéke és hogyan kezeli az
iskola ezeket a kiilonbségeket.

A monitor jellegii vizsgalatok eredményeinek elemzése soran — mind a hazai mind a
nemzetko6zi 6sszehasonlitd vizsgalatok esetében — hossza ideig az atlagok dsszehasonli-
tasa kapott donté hangsulyt. Foleg az keltett figyelmet, hogy az egymast kdvetd felmé-
rések soran hogyan valtozik a tanulok teljesitménye vagy hogyan viszonyulnak egymas-
hoz az egyes orszagok atlagai. A kiilonb6z6 hattérvaltozok (a tanulok neme, csaladi hat-
tere, lakohelye) értékei szerinti kiilonbségek bemutatasanak csak masodlagos jelentdsé-
ge volt. Az utdbbi években azonban az egyik legfontosabb elemzési szempontta 1épett eld
a tudas eloszlasanak vizsgalata, a kiilonbségek bemutatasa.

Az iskolai szelekcid mérséklodéséhez sziikség van a kiilonbségek folyamatos nyomon
kovetésére (monitorozasara). Ez pedig megkdveteli a szelekciés mechanizmusokat jel-
lemz6 indikatorok kidolgozasat, hasznalatuk elterjesztését. A kovetkezd részekben arra
mutatok be néhany példat, hogy az altalanos képességek fejlettsége tekintetében mekko-
ra kiilonbség van az egyes iskolai osztalyok kozott. Egyrészt az mutatom meg, milyenek
a kiilonbségek orszagos szinten, masrészt azt, hogy a szelekciés mechanizmusok mekko-
ra kiilonbségeket hoznak 1étre egy-egy nagyvaros iskolai osztalyai kozott.

Az osztalyok kozotti kiilonbségek orszagos szinten

Kiilonbozo kutatasi programjaink keretében rendszeresen foglalkozunk a tanulok ko-
zotti kiilonbségekkel, €s az utdbbi id6ben figyelmet forditunk az iskolak €s az osztalyok
kozotti kiilonbségekre is. A hazai monitor-vizsgalatok eredményeit bemutaté publikaciok
szintén rendszeresen kozlik az egyes iskolai osztalyok eredményeinek attekintését és
szemléletesen mutatjak be a kozottiik levo kiilonbségeket. Példaul a Monitor *97 felmérés
eredményei azt mutattak, hogy az 500 pontos atlagra és 100 pontos szorasra normalt ska-
lan a negyedikes osztalyok szovegértés tesztatlagai kortilbeliil a 400 és a 600 pont k6zot-
ti értékek kozott szorodtak. (Vari — Andor és mtsai, 1998. 2. abra) A gyengébben és a job-
ban teljesitd osztalyok kozott tehat két szorasnyi tdvolsag van. Ezek rendkiviil nagy kii-
lonbségek, és ennek ellenére alig keltett figyelmet az eredményeknek ez a mozzanata.
Még Budapesten beliil is csaknem ugyanilyen széles skalan valtoznak az osztalyatlagok,
¢és ehhez képest szinte elhanyagolhatéak a kiilonbozé méretii telepiilések iskolai kozotti
eltérések. Lényegében kiilondsebb reflexio nélkiil napirendre tért a szakmai kdzvélemény
a rendszeresen publikalt hasonlo jellegii eredmények felett.

Egy ideig sajat eredményeinket is kiilondsebb aggodalom nélkiil szemléltiik, aminek
egyik oka a megfeleld viszonyitdsi pontok, referencia-adatok hidnya volt. Tovabba, ha
egy orszagos vizsgalat eredményeit elemezve kapunk nagy osztalyok k6zotti kiilonbsé-
geket, konnyebb elfogadhaté magyarazatot talalni. Az orszag eltérd tarsadalmi osszetéte-
14, mas-mas gazdasagi fejlettségii régioi kozott egyéb tekintetben is nagy eltérések ala-
kulhatnak ki. Elgondolkodtatéak azonban azok az adatok, amelyek egyetlen teleptilésen
beliil jeleznek nagy iskolak, illetve osztalyok kozotti kiilonbségeket. (1d. példaul a szege-
di iskolai osztalyokra vonatkozé elemzéseket, Csapd, 1998)

Az iskolaink k6zotti kiilonbségekre a szélesebb szakmai kézvélemény figyelmét vald-
sziniileg a 2000-ben elvégzett OECD PISA-vizsgalatok eredményei hivtak fel. Bar a ki-
abranditéan gyenge eredmények hattérbe szoritottak a felmérésnek azt az lizenetét,
amely szerint Magyarorszag azok k6z¢ az orszagok kozé tartozik, amelyekben nagyok az
iskolak kozotti kiilonbségek. Belgium és Németorszag utdin Magyarorszagon a legna-
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gyobbak az iskolak eredményei kozotti kiillonbségek. (OECD, 2001. 2.6. abra; magyarul:
Vari, 2003. 4.3. dbra) A PISA-eredmények ebben a tekintetben azért is fontosak sza-
munkra (ttl azon, hogy egy rendkiviili nemzetkdzi figyelmet keltd vizsgalatrol van szod),
mert az eltéréseket mas orszagok hasonlo adataihoz viszonyitva mutatta meg. Ezaltal az
adatokat olyan kontextusba helyezte, amely megfelel6 viszonyitasi alapokat is szolgaltat.
Igy rogton azt is latjuk, hogy az iskolak kozotti kiillonbségek nem sziikségszertien ilyen
nagyok, sot a nalunk lényegesen jobb teljesitményt felmutatd orszagok iskoldinak ered-
ményei sokkal kiegyenlitettebbek.

Az osztalyok kozotti kiillonbségek megitéléséhez egy masik viszonyitasi keretet is ki-
nalhatunk. Ha olyan képességeket vizsgalunk, amelyek fejlddése tobb évig tart, és a kii-
16nb6z6 korti mintakat ugyanazzal a teszttel mérjiik fel, akkor az iskolak kozotti kiilonb-
ségeket kozvetlenil 6sszevethetjikk az életkori kiilonbségekkel. Az 1990-es évek végén
szamos ilyen képességet mértiink fel, és adatainkat fel lehet hasznalni az iskolai osztalyok
kozotti kiilonbségek jellemzésére is. Mivel vizsgalatainkban a mintavétel egysége az is-
kolai osztaly volt, és a mintaba bevont iskolak tobbségébdl csak egy osztalyt mértiink fel,
tovabba tapasztalataink szerint még egy iskolan beliil is lehet az osztalyok kozott jelentds
kiilonbség, a kovetkezOkben iskolak helyett osztalyokra végzem el az elemzéseket.

Az egyik legtobbet vizsgalt képesség az induktiv gondolkodas. Mivel jol jellemzi a tanu-
16k altalanos intellektualis fejlettségét, tobb kutatasi programban is hasznaltuk az induktiv
gondolkodas tesztet. Tobbek kozott 1999-ben elvégeztiink e teszttel egy orszagosan repre-
zentativ adatfelvételt. (A részletes eredményeket illetden 1d. Csapd, 2001a) A vizsgalatban
négy évfolyam (5., 7., 9. és 11.) vett részt. Minden tanul6 pontosan ugyanazt a tesztet oldot-
ta meg, igy a kulonb6zé kori tanulok teljesitményei kozvetleniil dsszehasonlithatoak.

E vizsgalat adatait felhasznalva megvizsgalhatjuk az osztalyok kozotti kiillonbségek
mértékét is. Az 5. és a 7. osztalyok eredményeit az /. dbra, a 9. és 11. osztalyok eredmé-
nyeit a 2. dbra mutatja be. A tesztek eredményeit szazalékpontokban fejeztiik ki. Az ab-
rakon az egyes osztalyok atlageredményét egy-egy kis vonal jelzi. Az egyes évfolyamok
atlagat pedig egy-egy vizszintes vonal mutatja, ezekhez viszonyitva leolvashato, hogy
egy konkrét osztaly tanuldinak atlagos fejlettsége milyen életkornak felel meg.
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1. dbra. Az 5. és a 7. évfolyamos osztdlyok dtlageredményei az induktiv gondolkodds teszten
Az osztalyok kozott mind a négy korosztalyban igen jelentdsek a kiilonbségek. A sz6-

ras a vizsgalt évfolyamokon rendre 15, 16, 18 és 17 pont. Ezek alapjan kiszamithatjuk,
hogy az egyes évfolyamok leggyengébb ¢és legjobb teljesitményeit felmutatd osztalyok
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2. dbra. A 9. és a 11. évfolyamos osztdlyok dtlageredményei az induktiv gondolkodds teszten

koz6tt 2,5-4,0 szérasnyi teljesitménykiilonbségek vannak. Eletkori dimenzioban kifejez-
ve e kiilonbségeket azt mondhatjuk, hogy egy-egy korcsoporton beliil a legmagasabban
¢s a legalacsonyabban teljesitd osztalyok tanuldinak atlagos fejlettsége kozott hozzave-
télegesen 4—6 év fejlodésnek megfeleld kiilonbségek vannak. Példaul van néhany olyan
kilencedikes osztaly, amelyik atlaga nem éri el az 6todikesek atlagos eredményeit, mig
mas kilencedik évfolyamos osztalyok atlageredménye a tizenegyedikesek atlagat is joval
meghaladja.

Annak érdekében, hogy az osztalyok kozotti kiilonbségeket eltérd helyzetekben tanul-
manyozva tapasztalatainkat egymassal 6sszehasonlithassuk, keresniink kell a szelekcio
mértékét jellemzd szamszer(i mutatdt. Az osztalyok kozotti kiilonbségek, illetve a szelek-
ci6 erbsségének kifejezésére alkalmas mutatd lehet a variancia-analizis soran is hasznalt
F érték. Az F-hez vezetd gondolatmenet 1ényege az, hogy a tanuldk egyéni teljesitményé-
nek varianciajat felbontjuk két osszetevore. Egyrészt meghatarozzuk a kiilsé varianciat,
vagyis azt, hogy hogyan szorddnak az osztalyok atlagai a teljes minta atlaga kortil, és a
belsd variancidt, azaz azt, hogyan szorddnak az egyes osztalyok tanuldinak eredményei
sajat osztalyuk atlaga koriil. A kiils6t a belsé varianciaval elosztva kapjuk meg az F érté-
két. Az F jol jellemzi a tanuldk osztalyokba sorolasanak szelekcios tendenciait, hiszen ha
a tanulokat véletlenszertien sorolnank osztalyokba, akkor az osztalyok atlagai kozott nem
lennének Iényeges kiilonbségek, ami az F alacsony értékéhez vezetne. Viszont minél in-
kabb érvényesiil a tanulok osztalyokba sorolasandl a teljesitményeik szerinti csoportosi-
tas, anndl homogénebbek lesznek az osztalyok (csokken a belsé variancia) és anndl na-
gyobbak lesznek az osztalyatlagok kozotti kiillonbségek (n6 a kiilsé variancia).

Az F értéket kiszamitottuk az el6zéekben mar bemutatott induktiv gondolkodas fel-
mérésére ¢s néhany tovabbi olyan orszagos reprezentativ vizsgalatra, amelyekr6l a mar
megvizsgalt négy életkor valamelyikében vannak adataink. Az eredményeket az /. tdb-
ldzat foglalja Ossze. A tablazatban szerepel még a kombinativ képesség (a részletekrol
1d. Csapo, 2002b) és az alkalmazhaté természettudomanyi tudas (a tesztrdl 1d. B. Ne-
meth, 1998) felmérésének eredménye alapjan szamitott F érték, tovabba egy olyan ter-
mészettudomanyi €s matematikai tudas teszt hasonl6 adata, amely a TIMSS (Harmadik
Nemzetk6zi Matematikai és Természettudomanyi Felmérés) vizsgalathoz hasonld fel-
adatokat tartalmazott.

A tablazatban szerepld F értékek mind igen magasak. Viszonyitasként érdemes megje-
gyezni, hogy ha 1000 tanulét véletlenszertien 30 osztalyba osztanank szét, koriilbeliil 1,7;
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ha pedig 200 tanul6t 10 osztalyba sorolnank, 2,1 koriili F értékekre szamithatnank. Min-
den megfigyelt esetben jelentds tehat a képességek szerinti elkiilonités.

1. tabldzat. Az osztalyok kozétti kiilonbségek jellemzése néhdny orszdgos reprezentativ
felmérés eredményei alapjan

Evfolyam Teszt Osztdlyok szama F
5. évf. Kombinativ képesség 104 7,66
Induktiv gondolkodas 97 9,01
7. évf. Kombinativ képesség 104 9,58
Induktiv gondolkodas 102 8,62
Természettudomanyos tudas alkalmazasa 101 8,19
Természettudomanyi és matematikai tudas 97 5,49
9. évf. Kombinativ 62 30,60
Induktiv 67 29,89
11. évf. Kombinativ 69 30,92
Induktiv 69 29,07
Természettudomanyos tudas alkalmazasa 71 14,39
Természettudomanyi és matematikai tudas 50 7,82

Jol megfigyelhetd az a tendencia, hogy a két, tantargyaktol fliggetlen képességteszt
adatai mind a négy életkorban kozel allnak egymashoz, tehat azonos mddon tiikrozik az
iskolai szelekcio tendencidit. Az is vildgosan kirajzolddik a tablazatbol, hogy mig az al-
talanos iskolai évfolyamokra szamitott F értékek tiz alattiak, k6zépiskolaban a képesség
tesztek esetében mar inkabb 30 koriiliek. Ez vilagosan tiikrozi, hogy a két iskolafokozat
kozott van még egy szelekcids 1épés, ami Gjrarendezi az osztalyokat és egymastol még
inkabb kiillonbozo, beliil még homogénebb csoportokat hoz 1étre.

Megfigyelhet6 tovabba az is, hogy a tizenegyedik évfolyamon az iskolaban elsajatitott
tudasra jobban épitd tesztek eredményei alapjan szdmitott F értékek joval kisebbek a ké-
pességtesztek alapjan szamitott F értékeknél, azok felét sem érik el. Ennek tobb oka is le-
het, és az eredményeket is tobbféle modon lehet interpretalni. Egyrészt — mivel a felada-
tok Osszeallitasa soran itt a tudas véges halmazaibol lehet kiindulni — lehet, hogy ezek a
tesztek nem jelzik a tanulok kozotti kiilonbségek olyan széles spektrumat, mint a képes-
ségtesztek. Ez viszont egyben azt is jelentheti, hogy mivel az iskolak foleg a tantargyak-
hoz szorosabban k6tddd tudast vizsgaljak és értékelik, a tanulok intellektualis képessé-
geiben, az iskola vildgan kiviil is hasznosithaté tudasdban meglevo kiilonbségek az okta-
tasi folyamatok kozvetlen résztvevoi el6tt nagyrészt rejtve maradnak. Masrészt viszont
lehet ezeket az adatokat — az iskolatol fliggetlenebb képességek magasabb, az iskolahoz
kozelebbi tudas alacsonyabb F értékei — ugy is interpretalni, hogy ezek is azt tiikkr6zik, a
kulonbségeket nagyobb részben valdjaban nem az iskola hozza Iétre. Az osztalyok atla-
gai nem attdl kiilonboznek igazan egymastdl, hogy az iskolak mas-mas tudassal 1atjak el
a tanulokat, hanem inkdbb a felvételi sordan miik6dd szelekcid miatt. E néhany adatbol
azonban egyeldre nem érdemes messzemend kovetkeztetéseket levonni, viszont e meg-
figyelések termékeny hipotézisek megfogalmazasanak alapjaul szolgalhatnak.

Az orszagos felmérések nyoman tapasztalt kiilonbségek kialakuldsaban olyan ténye-
70k is szerepet jatszhatnak, amelyeket rovid tavon nem lehet megvaltoztatni. A regiona-
lis vagy a lakohely szerinti kiilonbségek kiegyenlitésére csak hosszabb idd tavlataban
van lehet6ség. De feltehetjiik a kérdést, vajon az osztalyok eredményei kozott tapasztalt
kiilonbségeket valoban ilyen jellegii, nehezen alakithato tényezok hatarozzak-e meg. Ko-
rabbi elemzéseink arra utalnak, hogy valdsziniileg nem errdl van szo, egyetlen telepiilé-
sen belill is nagy kiilonbségek lehetnek az azonos évfolyamok egyes osztalyai kozott.
(Csikos — B. Németh, 1998; Csapd, 2002) Erdemes tehat kozelebbrdl megvizsgalnunk,
hogyan alakulnak a szelekcids folyamatok a telepiiléseken beliil.
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Telepiiléseken beliili kiilonbségek

A teleptiiléseken beliili szelekcios folyamatok bemutatdsdhoz négy varosban végzett
felmérés adatait hasznaljuk fel. Az adatfelvétel eredeti célja az nkormanyzatok szama-
ra szolgaltatott visszajelzés volt. Az adatokat azonban felhasznalhatjuk tudomanyos igé-
nyli masodelemzésekre is. A varosok koziil kettdé dunantuli, kettd alfoldi. Az elemzésre
két olyan teszttel végzett mérés adatait hasznaljuk fel, amely teszteket az orszagos vizs-
galat kapcsan mar bemutattunk: az induktiv gondolkodas teszt és a természettudomanyi
¢s matematikai tudast mérd teszt eredményeit fogjuk elemezni.

El6szor egy nagyvaros tanuldinak induktiv gondolkodas teszten elért eredményeit mu-
tatjuk be olyan formaban, ahogy az orszagos vizsgalat adataival is tettiik. Itt nem csupan
kétévenkénti adataink vannak, hanem 6t6diktdl a tizenegyedikig minden évfolyam ered-
ményeivel rendelkeziink. Az egyes osztalyok atlageredményeit a 3. abra mutatja be.
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3. dbra. Az osztdlyok dtlageredményei az induktiv gondolkodads teszten egy nagyvdros dsszes iskoldjdra
kiterjedd felmérésben

Az 6sszkép ebben ez esetben is hasonld ahhoz, amit az orszadgos felmérés soran tapasz-
taltunk, minden évfolyamon igen nagy, sok éves fejlodésnek megfelel6 kiilonbségek van-
nak az osztalyok atlagai k6zott. Itt is talaltunk az atlagtol Iényegesen lemarado és annal
sokkal jobban teljesitd osztalyokat is. Példaul latunk az abran a tizenegyedikesek szint-
jén teljesitd hatodikos osztalyt, de az 6tddikesek atlagat el nem érd kilencedikest is.

Ezek a kuilonbségek mar nem magyarazhatéak valtoztathatatlan helyi adottsagokkal,
regiondlis kiilonbségekkel vagy a teleplilés sajatossagaival, hiszen az Osszes iskola
ugyanazon a telepiilésen van, fenntartéja megegyezik. A tanuldk — elméletileg — barhol
laknak is a varoson beliil, barmelyik iskolaba eljuthatnanak. Nagyobb varosokban a szél-
sOségesen nagy kiilonbségek kialakulasat éppen ez teszi lehetévé: a ,,felkapott” iskolak-
ba a tanulok akar a varos masik végébdl is atjarnak. A kiilonbségek egy része akkor is
fennmaradna, ha szigorian a korzeti beiskolazas érvényesiilne, hiszen a nagyvarosok
egyes korzeteiben nagyon eltérhet a lakok tarsadalmi 6sszetétele.

A probléma altalanosabb érvényl vizsgalata érdekében kiszamoltuk az osztalyok kozotti
kiilonbségek mértékét jellemzo F értékeket. Az adatokat a 2. tdbldzat mutatja be. A tablazat-
ban k6zoljiik tovabbi harom nagyvarosban hasonléan felmért induktiv gondolkodas jellemzd
adatait is. A 3. dbrdn szemléltetett varos a tablazatban az ,,B” jelet kapta. A tablazatban sze-
repel az elemzésbe bevont osztalyok szama, és mivel a teleptilések 6sszes iskoldja és oszta-
lya részt vett a felmérésben, ezek a szdmok nagyjabdl jelzik a telepiilések méretbeli aranyait.
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2. tablazat. Az induktiv gondolkodds fejlettsége szerinti kiilonbségek az osztalyok kozétt négy magyarorszagi

nagyvdrosban

Evfo- A varos B vdros C vdros D varos
Iyam Oszt. szama F Oszt. szama F Oszt. szama F Oszt. szama — F
5. 29 11,05 29 8,20 26 12,41 10 23,65
6. 30 11,25 33 14,60 27 15,87 10 9,98
7. 33 10,79 31 14,07 31 7,78 11 17,86
8. 36 8,08 32 21,80 27 15,75 11 24,93
9. 50 38,34 45 28,50 23 24,05 18 42,07
10. 54 32,91 51 21,26 23 9,52 18 23,05
11. 63 27,46 43 16,69 33 16,19 19 26,76

Alapvetd tendenciaként itt is megfigyelheto, hogy az altalanos iskolakban kisebb, a ko-
zépiskolai évfolyamokon nagyobb az osztalyok kozotti kiilonbségek mértéke. A tablazat-
bél kirajzolddik az az elsd pillanatban varatlannak tiin6 jelenség is, hogy az altalanos is-
kolai osztalyok kozott helyi szinten atlagosan nagyobbak a szelekeio mértékét jellemz6 F
értékek, mint amit orszagos szinten tapasztaltunk. Erthetévé valik azonban a helyzet, ha
megfontoljuk, hogy az F értékét az noveli meg, ha a tanuldkat szisztematikusan masik cso-
portba soroljuk, mint ahova véletlenszeriien tartoznanak. Igazan erételjes ,,atcsoportosita-
si” lehetdségek csak helyi szinten vannak, hiszen a tanuldk jarhatnak egy masik iskolaba,
mint ahova mondjuk egy véletlen kivalasztassal sorolodndnak. (Természetesen a helyi
szintli szelekcio révén kialakitott alacsony vagy magas teljesitményli osztalyok azutan
megjelennek az orszagos elemzésben is.) Ugyanakkor az is lathatd, hogy a f6 tendencié-
kat erdteljesen arnyaljak a telepiilésekre jellemzd egyedi sajatossagok. Példaul ha egy va-
rosban tobb hat vagy nyolc osztalyos gimnaziumi osztaly van, az erdteljesen megnoveli
az adott évfolyamot jellemz6 F értékeket. Hasonloképpen az F novekedését okozza, ha a
varosban miikédnek olyan iskoldk, ahova zommel hatranyos tarsadalmi helyzett tanuldék
jarnak. Ez a jelenség kiilondsen jol megfigyelhetd a ,,D” varos esetében. Mivel a vizsgalt
négy varos koziil ez utdbbi a legkisebb, itt mar egyetlen iskola leszakadasa vagy éppen
»kiugrasa” is jelentésebben megvaltoztatja a szelekcié mutatdit.

Az orszagos adatok elemzése soran azt lattuk, hogy nagyobb az osztalyok kozotti kii-
l6nbségek mértéke, ha az iskolai targyakhoz kozvetleniil nem k6t6do képességeket vizs-
galunk, mig kevésbé jelzi a szelekci6 hatasat az iskolaban elsajatitott tudas felmérése. Er-
demes tehat megvizsgalni, hogyan jelentkezik ez a jelenség egyes varosokon beliil. A
négy varos iskolairdl a természettudomany-matematika teszt alapjan szamitott F értéke-
ket a 3. tabldazatban mutatjuk be.

3. tabldzat. A matematikai és a természettudomdnyi tudds szerinti kiilonbségek az osztdlyok kozott négy
magyarorszdagi nagyvdrosban

Evfo- A vdros B vdros C varos D vdros
lyam Oszt. szama  F Oszt. szama F Oszt. szama F Oszt. szama F
7. 31 4,80 33 7,77 29 5,10 9 3,00
9. 50 21,94 46 17,53 23 15,90 20 20,74
11. 57 15,80 42 14,41 32 19,07 16 24,99

Itt is jelentkezik a mar tobbszor megfigyelt jelenség: az altalanos iskolai osztalyok ko-
z6tt sokkal kisebbek a kiilonbségek, mint amit kozépiskolakban latunk. Tovabba, a ko-
zépiskolakrol itt is elmondhatjuk, hogy helyi szinten erdteljesebb a szelekcio, mint amit
az orszagos adatok tiikr6znek.

Az itt bemutatott négy varos adatait természetesen csak illusztracionak tekinthetjiik,
hiszen a jelenség részletesebb leirdsahoz sokkal kiterjedtebb vizsgalatokra lenne sziikség.
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Ugyanakkor ezek a példak elegenddek annak megmutatasara, hogy a jelenség 1étezik, és
hogy az egyes telepiilések szintjén megragadhato, szamszeriien leirhat6. A bemutatott
elemzések egyszeriek, €s a teljes korli onkormanyzati felmérések soran rutinszertien el-
végezhetdek.

Amint lattuk, a szelekciés mechanizmusok jorészt a telepiilésekhez kapcsolodnak.
Azonban nem minden telepiilésen egyforman jelentkeznek ezek a hatasok. Minden egyes
teleptilés egy-egy 6nalld eset a maga helyi viszonyaival, lehetdségeivel. A legkisebb fal-
vakban, ahol egy évfolyamon csak egy-egy osztaly miikddik, az osztalyokba sorolas ré-
vén nem lehet kiilonbségeket kialakitani, viszont egyes sziilok, ha lehetdségiik van ra, ja-
rathatjak gyermekiiket egy kozeli telepiilés nagyobb iskoldjaba. Nagyobb kozségekben,
ahol egy iskolanak két-harom parhuzamos osztalya van, mar megjelenhetnek az oszta-
lyok elkiilonitésének tendencidi, akar valamilyen formalis tagozatképzés vagy felvételi
eljaras révén, akar csak ugy is, hogy a sziildk megmondjak, ,,melyik tanité nénihez” sze-
retnék elsés gyermekiiket jaratni. Er6teljesebb versengés jelenik meg, ha egy telepiilésen
tobb iskola van, kiilondsen ha az iskolak kapacitasdhoz képest kevés a tanulo. A nagyobb
varosokban pedig a kifinomult felvételik, tagozatok, gimnaziumi osztalyok révén bonyo-
lult szelekcids mechanizmusok miikodhetnek.

Néhany kovetkeztetés: a szelekciés folyamatok kontrollilasa

Az iskolai folyamatok sokszoros tarsadalmi meghatarozottsaga miatt nehéz elképzel-
ni, hogy az iskola akar a helyi tarsadalom szintjén, akar a kézoktatasi rendszer egésze te-
kintetében olyan folyamatokat generaljon, amelyekre nincs markansan megnyilvanuld
tarsadalmi igény. Ugyanakkor az iskola gyakran m{ikodik a deklaralt célokkal és a szé-
les korben elfogadott értékekkel ellentétes modon. A latens folyamatok nincsenek min-
dig 0sszhangban a deklaralt normakkal.

Nem lenne azonban szerencsés erltetni az egyiitt nevelést, egymastdl nagyon kiilonbo-
706 tanuldk egy osztalyban tanitasat ott, ahol ennek nincsenek meg a feltételei. Heterogén
osztalyokban tanitani egészen mas munkat igényel, mas pedagogiai kulturara, mas didak-
tikai eszkdzokre van sziikség. Ezek az eszk6zok részben ismertek, hiszen az osztatlan is-
kolakban falusi néptanitok a mai technoldogiak nélkiil is kivalo munkat végeztek. Nemecsak
egymastol fejlettségiiket tekintve tobbévnyi tavolsagra levo tanulokat, hanem valdban kii-
16nb6z6 kort gyerekeket tanitottak egytitt. Masrészt az utdbbi fél évszdzadban a tanulas-
lélektannal, szocialpszichologidval megalapozott pedagogiai innovacié keretében sokféle
modszert kisérleteztek ki, és szamos eljaras hatékonysagat kutatasi eredmények is igazol-
jak. Eszkozok tehat vannak — elvileg. Sziikséges lenne azonban a tanarok ,,felszerelése”
ezekkel az eszkozokkel, ellatasuk olyan készségekkel és képességekkel, amelyekkel ered-
ményesen tanithatnak heterogén osztalyokban. Ellenkez6 esetben az elvarasok megfogal-
mazasa, majd az azoknak valé meg nem felelés és az eredménytelenség okozta frusztra-
ci6 csak novelheti a heterogén csoportok szervezésével kapcsolatos szkepszist.

[11uzi6 lenne azonban heterogén osztalyok l1étrehozasat elvarni, ha a gyermekeiknek a
legjobb nevelést biztositani kivano sziilok nincsenek meggydzddve arrdl, hogy ezek a
kozosségek valdban jol szolgaljak gyermekiik fejlddését. Nem elég tehat, hogy az okta-
tas kutatoi, fejlesztoi hatékony pedagdgiai modszereket dolgozzanak ki a heterogén osz-
talyok szamadra, a szélesebb kozvélemény eldtt is igazolniuk kell ezek értékeit. Valdszi-
nlileg hosszi még az Ut addig, amig gyermekiiket ,,jo képességlinek™ tartd sziilok tome-
gesen keresik az olyan iskoldkat, amelyekben gyermekilk megtapasztalhatja, hogyan
hasznalja képességeit tarsai segitésére.

A kovetkezo évtized egyik legfontosabb pedagdgiai feladata minden bizonnyal a tar-
sadalom szétesésének megakadalyozasa, a leszakado rétegek visszaemelése a tarsadalmi
folyamatok f6 araméaba. Nem lenne helyes olyan benyomast kelteni, mintha az iskola 6n-
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magaban képes lenne ezt a feladatot megoldani, de valdsziniileg nem lehet jelentds ered-
ményeket elérni az iskola nélkiil sem. Az iskolai szelekcido megfékezése, a trend megfor-
ditasa, szegregalo helyett integrald szerepének erdsitése a tarsadalmi kohézio megterem-
tésének egyik fontos eszkoze lehet. Az iskolaban sok kiilonbozo teriileten végzett beavat-
kozas egyiittes alkalmazasatol remélhetiink eredményeket, ezek koziil csak az egyik a pe-
dagdgiai értékelés. A mérés és értékelés visszajelzd feladatait jelenleg a jelenség leirasa,
bemutatasa révén, késobb a folyamatok nyomon kovetésével, a szelekcio kontrolljanak,
szabalyozasanak segitésével toltheti be.

Jegyzet

(1) Nem tekintem a tanulmany feladatanak e fogalmak értelmezését, 1d. errdl példaul Rado Péter (2000) atte-
kintését.

(2) Az Eurdpa Tanacs és az Eurdpai Unid szamos programja és dokumentuma foglalkozik a kérdéssel. Oktata-
si vonatkozasait illetden Id. Rado, 2001.
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Hogyan olvasnak a magyar

kilencévesek?
A PIRLS 2001 eredményei a PISA- és a PIRLS-vizsgdlat
osszehasonlitasanak tiikrében

Az olvasdsi-szévegértési képesség, amely a t6bbi tantdrgy
tanuldsdnak alapjdt, valamint a kikapcsolodds és a személyes
fejlodes eszkozeét is jelenti, a didkok elso iskolai éveiben alakul ki.

A megfelelo olvasdsi-szbvegértési képesség tehdt minden gyermek
fejlodesenck elengedhetetlen feltétele. Ezért vdllalkozott az IEA
(Association for the Evaluation of Educational Achievement) ennek a
képességnek, illetve a megszerzésére irdnyulo tényezdknek a
vizsgdlatdra a vildg szdamos orszdgdban. Az IEA-PIRLS- (Progress in
International Reading Literacy Study) felmérés a 4. osztdlyos
gyerekek olvasdsi-sz6vegértési képességeének, illetve otthoni és iskolai
olvasdsi-tanuldsi szokdsainak a vizsgdlatdt tiizte ki célul. Mivel a
PIRLS-vizsgdlat trendek feldllitdscdra is torekszik, a 2001-es vizsgdlatot
tovdbbiak kévetik majd 2006-ban és 2011-ben. Ezdltal lehetdség nyilik
az egymdst kévetd idoszakokban nyrijtott teljesitmeények
osszehasonlitdsdra is.

Ertékelési Kozpont (1) végezte. A vizsgalat nemzetkdzi 6sszehasonlitd eredmé-

nyeit tartalmaz6 kotet 2003 aprilisaban jelent meg. (2) Jelen tanulmany — melyet
a hazai felmérést végz6 Ertékelési Kozpont kutatdi allitottak 6ssze — a nemzetkozi 6ssze-
hasonlit6é eredmények bemutatasan tal az iskolai gyakorlat szempontjabol leginkabb ér-
deklédésre szamot tartd hazai eredményeket is elemzi. A vizsgalat teljes hazai feldolgo-
zasat szintén az Ertékelési Kozpont végzi, az elemzéseket tartalmazé kotet varhatéan az
év végén jelenik meg.

Mivel a felmérésben hasznalt tesztek feladatait — a nemzetkozi vizsgalatok gyakorlata-
nak megfeleléen — az idébeli 6sszehasonlitas érdekében az elkdvetkezd felmérésekben is
felhasznaljak, csak néhany feladat valhat nyilvanossa a nemzetk6zi kozpont engedélyével.
(A PIRLS-vizsgalat sordn hasznalt és felszabaditott szovegek, valamint a hozzjuk kap-
csolodo feladatok megtalalhatok az Ertékelési Kozpont honlapjan. (ek.tanarforum.hu)

ﬁ PIRLS-vizsgalat hazai elokészitését és lebonyolitasat, az adatok feldolgozasat az

Az olvasas-szovegértés fogalma a PIRLS-vizsgalatban

Az olvasas és szovegértés fogalmak Osszekapcsolasaval az IEA Iétrehozott egy tagabb
értelm kifejezést az olvasni tudas képességének meghatarozasara. Az olvasas-szovegér-
tés fogalma magaba foglalja az olvasott szovegre vald reflektalasnak, illetve az olvasot-
tak egyéni és kozosségi célbdl torténd felhasznalasanak a képességét. Az olvasas-szoveg-
értés a PIRLS-ben is megjelenik, mivel ez a legmegfeleldbb kifejezés az ,,0lvasas” meg-
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hatarozasara és arra, amit a vizsgalat mér. A PIRLS olvasési-szovegértési definicidja al-
kalmazhaté az egyes évfolyamokra, és tiikrozi a fiatalok olvasasi szokasait is.

Az olvasast konstruktiv és interaktiv folyamatnak, az olvasokat pedig aktiv értelme-
zOknek tekintik, akik ismerik és alkalmazzak az aktiv olvasas stratégiait, és képesek ref-
lektalni az olvasott szovegre. Pozitiv attitlidot mutatnak az olvasas irant, és kedvtelésbol,
illetve informacidszerzés céljabol egyarant olvasnak.

A felmért tanuldi populacié

A PIRLS a 9 és 10 éves tanuldk olvasasi-szovegértési képességeit méri. A célpopula-
ciét a kovetkezOképpen definialtak: ,,azon két évfolyam koziil a felsd, amelyben a leg-
tobb 9 éves talalhatd”. A legtobb orszagban ez a 4. évfolyamnak felel meg. A PIRLS azért
valasztotta ezt a populacidt, mivel a negyedik év fordulopontot jelent a tanulok olvasas-
fejlddésében: a gyerekek ekkorra megtanultak olvasni, és ezutan azért olvasnak, hogy
tanuljanak. (3)

A teszt dsszallitasanak szempontjai

A PIRLS-felmérés fokuszaban a megértés folyamata €s az olvasas célja all. A ketto in-
terakcioban van egymassal: minden egyes olvasasi cél esetében mindegyik megértési fo-
lyamat felmérésre keriilt.

1. tabldzat. Az egyes megértési folyamatokhoz és olvasdsi célokhoz rendelhetd tesztfeladatok
szdzalékos megoszidsa

Az olvasas célja A feladatok aranya
Informacioszerz6 olvasas 50%
Elményszerzé olvasas 50%

A megértés folyamatai A feladatok aranya
Osszpqntosités explicit modon kifejezett informaciora és gondolatokra, illetve 20%

azok visszakeresése

Egyenes kovetkeztetések levonasa 30%
Gondolatok és informéciok értelmezése és integralasa 30%

A tartalom a nyelv és a szovegbeli elemek vizsgélata és értékelése 20%

A magyar tanulok teljesitménye nemzetkozi 6sszehasonlitasban

A felmérésben részt vevo 35 orszag tanuldinak olvasasi-szovegértési teljesitményel-
oszlasa az 1. dbrdn lathatd. Az orszagok egy csokkend atlagpontskalan jelennek meg, s
az abra azt is jelzi, hogy az egyes orszagok a nemzetkozi atlaghoz képest jelentésen ma-
gasabb vagy jelentdsen alacsonyabb pontszdmot értek el.

A nemzetk6zi vizsgalatokban szokasos 500-as atlaggal és 100-as szorassal szamoltak
az egyes orszagok teljesitményadatait. A legjobb eredményt eléré Svédorszaggal az élen
23 olyan orszag van, amelynek atlagos teljesitménye szignifikans mértékben meghalad-
ja a nemzetkdzi atlagot. Két orszag, Szlovénia és Norvégia atlagos teljesitménye a nem-
zetkozi atlag koriil talalhatd. A tobbi 10 orszag esetében az olvasasi-szovegértési teljesit-
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mény a nemzetkozi atlag alatt van. Magyarorszag — tobbek kozott Bulgaria, Lettorszag
és Litvania utan — ugyan a nyolcadik helyen talalhat6 a rangsorban; de minddssze harom
olyan orszag van (Svédorszag, Hollandia és Anglia), amelynek atlagos olvasasi-szoveg-
értési teljesitménye szignifikansan magasabb Magyarorszagénal. A 4-11. helyen all6 or-

Orszagok Olvasas-szovegértési teljesitménypontszam Atlagpontszam Evfolyam  |Atlagos életkor
Svédorszag . h  561(2,2) 4 10,8
Hollandia L] h  554(2,5) 4 10,3
Anglia = h  553(3,4) 5 10,2
Bulgaria = h  550(3,8) 4 10,9
Lettorszag . h  545(23) 4 11,0
Kanada (0,Q) . h 544(24) 4 10,0
Litvania L] h  543(2,6) 4 10,9
Magyarorszag . h 543(2,2) 4 10,7
Egyesiilt Allamok - h 542(3.8) 4 10,2
Olaszorszag L] h 541(2,4) 4 9,8
Németorszag LI h  539(1,9) 4 10,5
Csehorszag . h  537(2,3) 4 10,5
Uj-Zéland - h  529(3,6) 5 10,1
Skécia - h  528(3.,6) 5 9,8
Szingapur — h  528(52) 4 10,1
Oroszorszag - h  528(4,4) 3 vagy 4 10,3
Hongkong = h  528(3,1) 4 10,2
Franciaorszag L] h  525(2,4) 4 10,1
Gorogorszag - h  524(3,5) 4 9,9
Szlovakia u h  518(2.8) 4 10,3
Izland ' h  512(1,2) 4 9,7
Roménia - h  512(4,6) 4 11,1
Izrael | h  509(2.,8) 4 10,0
Szlovénia ) 502(2,0) 3 9,8
|
Norvégia L] 499(2,9) 4 10,0
Ciprus | i 494(3,0) 4 9,7
Moldovai Kozt. ' | i 492(4,0) 4 10,8
Toérokorszag L i 449 (3,5) 4 10,2
Macedonia - i 442(4,6) 4 10,7
Kolumbia - i 422(44) 4 10,5
Argentina - i 420(5,9) 4 10,2
Iran ' | i 41442) 4 10,4
Kuvait ! i 396(43) 4 9,9
Marokké — i 350(9,6) 4 11,2
Belize - i 327(4,7) 4 9.8
Ontario (Kanada) L h  548(3,3) 4 9,9
Quebec (Kanada) - h  537(3,0) 4 10,2
200 300 400 500 600 700 800
Percentilisek h Az adott orszag atlaga szignifikansan magasabt
I I mint a nemzetkozi atlag.
5 25 75 95
| | o | | q Ag adott orszég“ét-laga szignifikansan alacsonyz
mint a nemzetkozi atlag.
T

Atlag és 95%-os konfidencia intervallum () Standard hiba.

1. dbra. Az olvasasi-szovegeértési teljesitmény eloszldsa (PIRLS 2001, International Report, 1.1 dbra)
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szagok atlageredménye ugyanis nem kiilonbozik szignifikansan Magyarorszag atlagered-
ményétdl, ami azt jeleni, hogy — a felmérésben fennallé mintavételi és mérési hibakat is
figyelembe véve — a magyar tanuldk eredménye a 4—11. helyek valamelyikére sorolhaté.
Ezt a 8. helyet azonban annak tiikrében kell értékelni, hogy — mint ahogy azt az I. dbra
is mutatja — minimalis kiilonbség van egy adott orszag teljesitménye és a kdzvetleniil
alatta, illetve felette teljesitd orszag eredménye kozott, viszont a 35 orszag teljesitmény-
skalaja igen széles, az 561-es svéd atlagtol a 327-es Belize-i atlagig terjed.

Az 1. dbra az egyes orszagokon beliili teljesitmények megoszlasat is tartalmazza: az
orszadgonkénti megoszlasok kozepén taldlhaté fekete tartomanyok az atlageredmény
95%-o0s konfidencia intervallumat mutatjak, ami azt jelenti, hogy az adott orszag atlagos
teljesitménye 95%-os valdszinliséggel ebben az intervallumban talalhato.

A PIRLS 2001-ben részt vevé orszagok koziil Svédorszag érte el a legmagasabb ered-
ményt. Hollandia €s Anglia — Bulgariat kivéve — az Gsszes tobbi orszag felett szerepelt.
Bulgariat egyediil Svédorszag szarnyalta til: magasabb atlageredményt ért el, mint sok
részt vevo orszag. Lettorszag, Kanada, Litvania, Magyarorszag és az Egyesiilt Allamok
szintén jol szerepelt: szignifikansan alacsonyabb atlageredménnyel zartak, mint Svédor-
szag, Hollandia és Anglia, de a t6bbi orszagnal magasabb pontot értek el. Olaszorszag és
Németorszag szintén magas atlageredményt ért el, és csak négy orszag teljesitette tul az
eredménytiiket: Bulgaria és a harom csucsteljesitményt nyujto orszag. Csehorszagot he-
ten szarnyaltak tul, de 20 orszagnal jelentdsen jobb eredményt ért el. A kovetkezd cso-
portot alkoté Uj-Zéland, Skécia, Szingapur, Oroszorszag, Hongkong, Franciaorszag és
Gorogorszag hasonldan szerepeltek, altalaban 10 orszag alatt, 10 orszaggal egyforman és
15 orszag felett teljesitettek. A t6bbi orszag egy vagy tobb mas orszagnal teljesitett job-
ban, illetve rosszabbul.

A teljesitmény megoszlasa az olvasdsi célok szerint

A PIRLS olvasasi-szovegértési tesztjében a feladatok egyik fele az élményszerzd ol-
vasés, masik fele pedig az informacidszerzé olvasas vizsgalatat szolgalta. Az élmény-
szerz6 olvasas leginkabb fiktiv, elbeszél6 szovegekhez, mig az informacidszerz6 olvasas
elssorban tajékoztato, informativ, instruktiv jellegii cikkekhez kapcsolodott. Ez utdbbi
szovegekben nyujtott teljesitmények vizsgalata azért fontos, mert az évfolyamok ndve-
kedésével a tanulok egyre gyakrabban olvasnak majd informacidszerzés céljabol.

A felmérésben az irodalmi szovegekhez négy elbeszélés tartozott, melyek egy vagy két
problémafelvetést tartalmaztak és két foszereplot. Az informéacioszerzéshez kapcesolddd
szovegek négy rovidebb informativ anyagot tartalmaztak, amelyekben volt szoveg, illuszt-
racio, diagram, fénykép, és vagy téma szerint, vagy kronologikus sorrendben szerepeltek.

A teljesitmények mindkét olvasasi cél esetében nagyjabdl egyenlonek mutatkoztak, és
megkozelitdleg ugyanannyi szamu orszag teljesitett szignifikansan a nemzetkozi atlag
felett és alatt. Az élményszerzod olvasas esetében 24 orszag teljesitett a nemzetkozi atlag
felett, 2 a nemzetkozi atlaghoz hasonldan €s 9 alatta. Az informacidszerz6 olvasas eseté-
ben 23 orszag teljesitett a nemzetkozi atlag felett, 2 hasonléan a nemzetké6zi atlaghoz és
10 alatta. Habar az eredmények nagyjabol egyformanak tlinnek a két olvasasi cél eseté-
ben, az egyes orszagok relativ teljesitményében van néhany emlitésre méltd eltérés.

Az élményszerzd olvasasban Svédorszag és Anglia érte el a legnagyobb atlagos telje-
sitményt. Svédorszag szignifikdnsan jobb eredményt produkalt, mint a tobbi orszag, és
Anglia szignifikdnsan jobban teljesitett a tobbi orszagnal, kivéve Hollandiat, az Egyesiilt
Allamokat és Bulgariat. Hét masik orszag — koztiik Hollandia, Bulgaria, Magyarorszag
és Litvania — szintén nagyon jol teljesitett az élményszerzo olvasas skalajan, szignifikan-
san jobb eredményeket mutattak, mint a legtobb orszag (20 vagy tobb). Csak Svédorszag
szarnyalta tul Hollandia, az Egyesiilt Allamok és Bulgaria teljesitményét. Magyarorszag
¢és Litvania eredményeinél csak Svédorszag és Anglia eredményei jobbak.
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Az informacidszerzd olvasasban Svédorszag, Hollandia és Bulgaria teljesitménye a
legmagasabb. Svédorszag szignifikansan jobban teljesitett, mint a tobbi orszag, valamint
Hollandia és Bulgéria szignifikansan jobban teljesitett az 6sszes tobbi orszagnal, kivéve
Litvaniat és Angliat. Magyarorszag rosszabbul teljesitett az informacidszerz6 olvasas-
ban, mint az élményszerzo olvasasban: 6t orszag (Svédorszag, Hollandia, Bulgaria, Lett-
orszag, Anglia) teljesitményénél szignifikansan alacsonyabb a teljesitménye, mig az él-
ményszerzo olvasas esetében csupan ketténél (Svédorszag, Anglia).

Magyarorszag azon orszagok kozé tartozik tehat, ahol az élményszerzd olvasashoz
kothet6 teljesitmény szignifikdnsan magasabb (ide tartozik még Izland, Norvégia, Ang-
lia, Uj-Zéland, Litvania). Franciaorszag, Szlovékia, Lettorszag, Szlovénia abba az
orszagcsoportba tartozik, ahol az informacioszerz olvasas teljesitménye a szignifikan-
san magasabb.

A teljesitményekben tapasztalhato relativ kiillonbséget szamos tényez6 befolyasolja, a
legfontosabbak példaul a tantervekben, tankonyvekben rejlo kiilonbségek, az iskolai gya-
korlat, valamint a célpopulacidéhoz kothetd olvasastanitasi stratégia.

Négy viszonyitdsi pont az olvasds-szovegértési teljesitményben

A negyedikes tanulok olvasasi-szovegértési teljesitményének arnyaltabb bemutatasara
a PIRLS négy viszonyitasi pontot (bench-mark) hatarozott meg a teljesitményskalan, ki-
alakitva ezzel négy teljesitménykategodriat.

1. Alsé kvartilis (felsé 75%): az a pont, amelynél a PIRLS-ben részt vevo Osszes didk
25%-a teljesitett rosszabbul. Ez a pont jelen esetben a 435-0s teljesitménypontnak felel-
tethetd meg. A nemzetk6zi mezony felsé 75%-aba tartozik tehat az a diak, aki ennél ma-
gasabb pontszamot ér el.

2. Median (felsé 50%): az a pont, amelynél a PIRLS-ben részt vevd Osszes diak fele
jobban, fele pedig rosszabbul teljesitett. Ez a pont az 510-es teljesitménypontnak felel-
tethetd meg.

3. Felso kvartilis (felsé 25%): az a pont, amelynél a PIRLS-ben részt vevo Osszes di-
ak 25%-a teljesitett jobban. Ez a pont az 570-es teljesitménypontnak feleltetheté meg.

4. Fels6 10% hatarpontja: az a pont, amelynél a PIRLS-ben részt vevd didkok 10%-a
teljesitett jobban. Ez a pont a 615-6s teljesitménypontnak feleltethetd meg.

A kovetkezokben vazlatosan bemutatjuk az egyes hatarpontokhoz kothet6 elvarasokat,
illetve feladatokat.

Also6 kvartilis

Az élményszerzd olvasasi célhoz kapcsolddo tipikus feladat példaul:

— egy szerepld cselekedeteivel €s érzéseivel kapcsolatos, elbeszélés, dialogus vagy le-
iras utjan explicit mdédon allitott informaciok visszakeresése €s reprodukalésa;

— a torténet relevans részének elhelyezése és kovetkeztetés a szovegben explicit mo-
don jelen 1évo allitdsok alapjan.

Az informéacidszerz6 olvasasi célhoz kapcsolddo tipikus feladat példaul:

—emberekkel, helyekkel és allatokkal kapcsolatos, a szévegben explicit modon allitott
tények, informaciok azonositasa és reprodukalasa;

— egy mondat dsszekapcsolasa egy relevans informacioval és ennek segitségével olyan
kovetkeztetések levonasa, amelyet a szoveg vilagosan sugall.

Median

Az élményszerzd olvasasi célhoz kapcsolddo tipikus feladat példaul:

— események kozotti osszefliggések felismerése, reprodukalasa kovetkeztetések segit-
ségével, egyértelmilien egymashoz kapcsolédé mondatok alapjan;

— a szoveg, a torténet lizenetének felismerése;
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— a torténet fobb elemeinek — foként a helyszinnel és a szereplokkel kapcsolatos — fel-
ismerése (példaul: elbeszéld, a foszerepld funkcidja a térténetben, az események sorrend-
je, kezdés/befejezés);

— alapvet6 kovetkeztetések levonasa egy szerepld cselekedeteivel és céljaval kapcso-
latban, a szoveg kiilonb6z6 részeinek osszekapcsolasaval.

Az informacioszerz6 olvasasi célhoz kapcsolodo tipikus feladat példaul:

— explicit modon allitott informaciok azonositasa, dsszekapcsolasa s ennek segitségé-
vel kovetkeztetések levonasa;

— egy szoveget, tablazatot, térképet, képet tartalmazo nyomtatvany megfeleld részének
beazonositasa, néhany relevans informacio felidézése;

— a szOveg egészére vald reflektalas, esetenként specialis példaval aldtdmasztva.

Felso kvartilis

Az élményszerzd olvasasi célhoz kapcsolddo tipikus feladat példaul:

— a szerepldk cselekedeteinek, jellemvonasainak, érzéseinek szembeadllitasa (példaul
annak leirasa, hogy miben kiilonbozik két karakter);

— a kiilonb6z6 szandékok, cselekedetek és események kozotti dsszefliggések magyara-
zésa, kovetkeztetések levonasa szovegen alapuld példaval alatdmasztva;

— néhany nyelvi megoldas felismerése (példaul megszemélyesités, elvont iizenet).

Az informacidszerz6 olvasasi célhoz kapcsolodo tipikus feladat példaul:

— nehezen beazonosithatd specialis informacié idézése;

— tobb mondat 6sszekapcsolasaval kovetkeztetések levonasa;

— értelmezés a szovegen alapuld informaciok és a sajat tudas és tapasztalat integrala-
saval;

— a kiilonb6z6 tipust szovegek céljanak és megkiilonboztetd jegyeinek felismerése;

— egyszerii metaforak tizenetének megértése.

Fels6 10% hatarpontja

Az élményszerzd olvasasi célhoz kapcsolodo tipikus feladat példaul:

— egy szerepld jellemvonasanak, szandékanak, érzéseinek szovegen alapuld értelme-
zése kilonboz6 gondolatok integralasaval;

— a szoveg jelentéségének és témajanak szélesebb korli értelmezése kiilonb6zé gondo-
latok integralasaval.

Az informacidszerz6 olvasasi célhoz kapcsolddé tipikus feladat példaul:

— kiilonb6z6 szévegek informacidinak €s a tanuld személyes tudasanak integraldsa és
egy lehetséges valds szituaciora torténd alkalmazasa.

Fenti viszonyitasi pontok koziil a felsé 25%-ot elérdk részaranyat ragadtuk ki és ezt
mutatja a 2. dbra.

Az eredményeket vizsgalva (2. dbra) lathatjuk, hogy Anglia és Bulgéria nagyon ha-
sonldan teljesitett. Mindkét orszag esetében a tanulok 21-23 szézaléka tartozik a nemzet-
kozi mezény felsd 10%-aba, 44-45 szazaléka a fels6 25%-aba, 71-71 szazaléka felsd
50%-aba €s 90-91 szazaléka a felsd 75%-aba. Svédorszagban a tanuldknak megkdozeli-
téleg ugyanannyi szazaléka tartozik a felsé 10%-ba, mint az el6z6 két orszagban, viszont
a kovetkezo6 két hatarpontot tobben érték el, tehat Svédorszagban a teljesitmény kiegyen-
litettebbnek mutatkozott. Svédorszagban a tanulok egyotdde tartozik a felsé 10%-ba,
megkozelitdleg fele (47%) érte el a felsé kvartiltist, négy6tode a mediant, és majdnem az
Osszes tanuld (96%) elérte az also kvartilist.

Az egyes viszonyitasi pontokat elér6 tanuldi teljesitmények megoszlasa az egyes or-
szagokon beliil érdekes tanulsagokkal szolgal. Példaul Hollandidban, Litvaniaban és Let-
torszagban aranyaiban kevesebb tanuld tartozik a felsé 10%-ba, mint Angliaban, am az
also kvartilist majdnem az Osszes tanuld elérte. Csehorszagban a tanuldk pontosan 10
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szazaléka érte el a fels6 10% hatarpontjat, azaz Csehorszagban az e pont felett teljesitok
aranya megegyezik a nemzetko6zi szinten e pont felett teljesitok aranyaval. A tanuldk egy-
harmada érte el a fels6 kvartiltist, kétharmada a mediant és 93 szazaléka az also kvartilist.
Magyarorszagon a didkok 13 szazaléka tartozik a nemzetk6zi mezony felsé 10%-aba, 36
szazaléka érte el a felso kvartilist, 71 szazaléka a mediant, és a tanulok 91 szdzaléka ér-
te el az also kvartilist. A 2. abrdn lathato, hogy a felso kvartilist elérd didkok aranya Ma-
gyarorszagon nagyjabol Litvania és Lettorszag ugyanezen viszonyitasi pontot eléré diak-
jainak aranyaval egyezik meg.
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2. dbra. A felsé 25 szdzalékot elérdk részardnya (PIRLS 2001, International Report, 3.1 dbra.)

A negyedik osztalyos magyar didkok tobbsége tehat rendelkezik azokkal a képessé-
gekkel és olvasasi-szovegértési stratégiakkal, amelyek a hatékony olvasas-szévegértés-
hez elengedhetetlenek. Mindebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy az altalanos iskola kel-
16képpen felkésziti a didkokat az olvasastanulas teriiletén, hiszen a nemzetkozi vizsgalat
mezonyében a 35 orszag atlagos teljesitménye alapjan felallitott rangsorban az eldkeld
nyolcadik helyet foglaljuk el. Nem szabad elfelejteni azonban, hogy ez a nemzetkdzi me-
zO6ny nem egyezik meg a PISA 2000 vizsgalatban részt vett orszagok mezonyével. Mig
a PISA-vizsgalatban részt vett 28 OECD-orszag gazdasagilag a fejlett orszagok k6zé tar-
tozik, és oktatasi rendszeriik is fejlettebb, addig a PIRLS-vizsgalatban van tiz olyan or-
szag (példaul: Torokorszag, Macedonia, Kuvait, Marokko), amelyek gazdasagi hattere és
oktatasi kulturdja joval elmaradottabb. Ezek az orszagok szignifikdnsan a nemzetkdzi at-
lag alatt teljesitettek, €s ennek a kovetkezménye, hogy a fejlettebb orszagok magasabb
pontatlagot értek el az olvasasi-szovegértési teljesitményskalan, mint az OECD-orszagok
viszonylataban. A két felmérés 6sszehasonlitasakor akkor jarunk el helyesen, ha a konk-
rét atlagértékeket figyelmen kiviil hagyva azon orszagok relativ sorrendjét vizsgaljuk,
amelyek mindkét felmérésben részt vettek. (A két vizsgalat részletes 6sszehasonlitasa a
tanulmany utolsé fejezetében olvashatd.)
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Milyen tényezdk befolyasoljak a tanulék teljesitményét? A teljesitmények
bemutatasa az egyes hattérvaltozok szempontjabél

Az eredmények mogott huzoédo okok és hattértényezok feltarasa az un. hattérkérdo-
ivek segitségével torténik, amelyek altalaban a tanulok, tanarok, iskolaigazgatok korébol
gylijtenek a vizsgalat céljai szempontjabol fontos adatokat. A PIRLS-vizsgalatnak is ré-
sze volt egy tanuldi, egy tanari és egy iskolai kérd6iv. Emellett Gjdonsagnak szamit, hogy
a sztlokre is kiterjedt az adatgyiijtés, ugyanis a korabbi vizsgalatok (t6bbek kdzott a ha-
zai Monitor-felmérések, az IEA-TIMSS és az OECD-PISA vizsgalatai) rendre kimutat-
tak a csalad meghatarozo szerepét az olvasasi képességek kialakitdsaban. A sziil6i kérd6-
ivben ezért a sziilok iskolai végzettsége, munkaerdpiaci statusa és a gyermek iskolajarol
alkotott véleménye mellett a csalad, illetve a sziilok korabbi és jelenlegi olvasasi tevé-
kenységével, szokasaival, attitidjével kapcsolatos kérdések is szerepeltek.

A teljesitményeket befolyasold, bemutatasra keriilé faktorok a hazai eredmények nemzet-
kozi 6sszehasonlitasa szempontjabol tiinnek érdekesnek, ugyanakkor — ahol ezt az adatok le-
hetdvé tették — torekedtiink az orszagon beliili megoszlasokat, eltéréseket is jellemezni.

A nemzetkozi kontextus bemutatasanal — elsdsorban terjedelmi korlatok miatt — nem
kozoljik valamennyi részt vevd orszag adatait, csupan az orszagok egy valogatott koré-
nek adatait foglaltuk tablazatokba. Az orszagok kivalasztasakor térekedtiink arra, hogy
(1) bemutassuk a jo eredményeket elérd orszagok jellemzdit, (2) viszonyitasi pontokat
képezziink a PISA-vizsgalatban jol, illetve rosszul teljesitd orszagokhoz képest, (3) a ha-
zankéhoz hasonld torténelmi, illetve kozoktatasi jellemzokkel bird orszagok is szerepel-
jenek a bemutatottak kozott. Mindezek alapjan az alabbi orszagokat valasztottuk ki
(egyes esetekben sziikség szerint mas orszagok adatait is bemutatjuk):

— Svédorszag — mint a PIRLS-vizsgalatban legjobban teljesitd és a PISA-vizsgalatban
is kiemelkedd eredményeket mutatd orszag,

— Lettorszag — hazankhoz hasonléan a PISA-vizsgélatban atlagon aluli, a PIRLS-vizs-
galatban azonban jo eredményt elérd orszag;

— Norvégia — a PISA vizsgalatban j6, mig a PIRSL-vizsgalatban atlagon aluli teljesit-
ményt mutato orszag,

— Németorszag — a PISA-vizsgalatban hazankhoz hasonléan atlagon aluli eredményt
produkalé orszag, amely kdzoktatasi hagyomanyait tekintve hazankkal tobb kozos jegyet
hordoz;

— Csehorszag — a PISA- é€s a PIRLS-vizsgéalatban megkdozelitdleg hasonlod eredmé-
nyekkel szerepld orszag, szintén volt szocialista orszag.

A tanulok teljesitményét leginkabb a szocio6kondmiai status, a csaladi hattértényezok,
az iskola lehetdségeit €s oktatd-neveld munkajat meghatarozo faktorok, valamint a tanu-
16 tanulas iranti attitidje befolyasoljak. A hazai adatok (4) részletesebb elemzése feltarja
mindazokat a kiilonbségeket, amelyeket a korabbi vizsgalatok is rendre kimutattak,
vagyis a lakohelynek, a sziilok iskolai végzettségének és foglalkozasdnak meghatarozé
és a teljesitmények szempontjabol erételjesen differenciald hatasat.

A telepiiléstipus hatdsa

Az adatok szerint jelentds kiilonbség van a budapesti és kozségi tanulok teljesitmé-
nye kozott. Mig a budapesti és megyeszékhelyi tanulok teljesitménye viszonylag kozel
all egymashoz (minddssze 7 pontnyi nem szignifikans kiilonbség), addig a megyeszék-
helyeken tanulokhoz képest a varosi didkok esetében mar 21, a varosi €s kozségi tanu-
16k kozott pedig tovabbi 16 pont a teljesitménykiilonbség, melyek mindegyike szignifi-
kans kiilonbség.

Az eredményeket ugy is értelmezhetjiik, hogy a budapesti és a megyeszékhelyen é16
tanulok teljesitménye a nemzetkdzi rangsorban élen 4ll6 Svédorszag teljesitményének fe-
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lel meg, mig a kozségi tanulok a meglehetésen gyenge teljesitményt nydjtdo Gorogorszag
szintjén teljesitenek.

2. tdbldazat. A teljesitmények telepiiléstipusonkénti megoszidsa és azok megfelelése az orszdgatlagoknak
(* A kiilonbség mértéke a budapesti és a kozségi tanulok teljesitménye kozotti kiilonbséget jelzi.
PIRLS 2001, International Report.)

Telepiilés Teljesitmény Orszag Teljesitmény
Budapest 568 (4,81)
Svédorszag 561 (2,2)
Megyeszékhely 561 (4,96)
Németorszag 539 (1,9)
Varos 540 (4,90)
Olaszorszag 541 (2,4)
Kozség 524 (2,99) Gordgorszag 524 (3,5)
Kiilonbség* 44

A sziil6k iskolai végzettségének és foglalkozdsdanak hatdsa a teljesitményre

Eroételjes kiilonbség mutatkozik az alapfoku iskolai végzettségl, illetve diplomas szii-
16k gyermekei, valamint a szellemi és fizikai foglalkozasu sziilok gyermekeinek teljesit-
ményében.

A kiilonbség mértéke az iskolai végzettségeket tekintve a legnagyobb: a 96 pontnyi kii-
16nbség kozel egyszorasnyi értéket képvisel. Szignifikans a kiilonbség az altalanos isko-
lai és a szakmunkas végzettségii sztilok gyermekei, illetve az érettségivel rendelkezok és
diplomasok gyermekeinek teljesitménye kozott. Az eldbbiek itt is a gyenge teljesitményt
nyujté Moldovai Ko6ztarsasag és Ciprus szintjén talalhatdk, mig az utdbbi csoport a ma-
gas teljesitményt eléré Angliaval és Svédorszaggal van egy szinten.

3. tdblazat. A sziild végzettsége és a teljesitmény dsszefiiggése (a sziildi vdlaszok alapjan) (* A tablazat adatai
mindig a magasabb végzettségii sziilére vonatkoznak. ** A kiilonbség mértéke az dltaldnos iskolai és a
Jelsofoku végzettséggel rendelkezd sziilGk gyermekeinek teljesitménye kozti kiilonbséget jelzi.

Végzettség Magyarorszdg Atlagteljesitmény
Arany (%) Teljesitmény

Altalénos iskola 8(0,6) 491 3,5) M°ld°vgllfizstir§fé%0‘;92 (4.0)
Szakmunkas szakiskola 29 (1,2) 523 (2,2) Gorogorszag 524 (3,5)
f;ig;‘i’;kii;f“Ségire 3(0.2) 539 (6,8) Németorszag 539 (1,9)
Erettségi 29 (1,0) 553(2,5) Anglia 553 (3,4)
Fels6foku szakképzés 6(0,5) 564 (4,4) Svédorszag 561 (2,2)
Egyetem, féiskola 24 (1,3) 587 (2,9) Svédorszag 561 (2,2)
Kiilonbség** - 96 -
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Jelentds kiilonbséget tapasztalhatunk a foglalkozas szerint is. A nemzetk$zi mezény-
ben hazank esetében talalhat6 a legnagyobb mértéki, 86 pontnyi differencia, szemben a
nemzetkozi atlag 55, illetve a svédorszagi 25 pontos kiilonbséggel.

4. tablazat. A teljesitmény alakuldsa az apa foglalkozdsa szerint (a sziildi valaszok alapjdan) (* A kiilonbség
mértéke a szellemi foglalkozdsii/vezetd beosztdsi és a betanitott munkds apdk gyermekeinek teljesitménye
kozti kiilonbséget jelzi. Németorszdg esetében megfeleld adat hidnydban a szellemi/vezets és a szakmunkds
apdk gyermekei kozotti kiilonbség keriilt feltiintetésre. PIRLS 2001, International Report.)

Teliesitmé Magyarorszag Svédorszag Csehorszag Németorszag Nemzetkozi atlag
eljesitmény - - - - -
Teljesit- Teljesit- Teljesit- Teljesit- Teljesit-
% . % . % A % . % A
mény mény mény mény mény

Szellemi foglalkozasu,

oretd beowatist 20 (1,1) |583 (3,6) |37 (1,5) | 583 (2.3)]26 (1,5)|570 (3.5) |25 (1.1) | 576 (2,5)|25 (0.2) | 542 (1,0)

Kisvallalkozo 13 (0,7) [560 (3,5) |15 (0,7) | 559 (3,5)| 11 (0,7) |550 (4,3) |10 (0.4)|551 3,7)|11 (0,1)|519 (1,1)

Hivatalnok, szolgalta-

tisban dolgozd 14 (0,8) [545 (3,7) |10 (0,6) | 562 (3,5)| 7(0,5)|539 (6,6) |18 (0.6)|553 3.2)|12 (0,1)|517 (1,2)

Szakmunkés 36(1,2) 537 2,6) [31 (1,5)| 552 @.9)[43 (1,7)|527 3,0) |36 (1,1) | 527 2.3)|34 (0.3) 501 (0.8)

Betanitott munkas 70,7497 (6,5) | 40.4)|558 (7.1)] 30,5 |528 (15.8)] 2 02)| - 8(0,2)[487 (1,9

Sohasem dolgozott

munksbolyer toaf - foonf - Jroaf - Joon] - 20| -
Nem besorolhaté 10 (0,6) [536 (4,5 | 3 (0,3) [ 561 9,6)| 90,7 [533 5.,6) | 9(0,5)]533 4,0)] 8 (0,1)]500 (1,7)
Kiilonbség* - 86 - 25 - 86 - 49 - 55

Osszefoglalva: mig a budapesti tanulok és a diplomas, illetve a szellemi foglalkozasu
sziilok gyermekei a nemzetkozi mezdny €lén allo orszagok (Svédorszag, Hollandia, Ang-
lia) atlagan, illetve felette teljesitenek, addig a kozségi, alacsony iskolai végzettségii, il-
letve fizikai dolgozok gyermekei a Moldovai K6ztarsasag és Ciprus tanuldinak gyengébb
teljesitményével allnak egy szinten. (3. dbra)

Hasonl6 tipusu kiilonbségek természetesen mas orszagok esetében is 1éteznek, am 1j-
fent szembesiilniink kell azzal a ténnyel — amelyet mar a hazai Monitor-mérések sora, il-
letve a nemzetko6zi vizsgalatok elemzései rendre kimutattak —, hogy hazank esetében
ezek a faktorok az atlagosnal er6sebb mértékben determinaljak a tanuldk teljesitményét,
iskolai palyafutasat és hossza tavu lehetdségeit. ]

A jelenség mogott huzodo okok és Osszefliggések magyarazata az Ertékelési Kozpont
szamos korabbi publikacidjaban (5), valamint egyéb kutatasi beszamolokban megjelent,
ezért ezt nem részletezziik. Csupan arra szeretnénk felhivni a figyelmet, hogy a problé-
ma valtozatlanul fennall, a PIRLS-vizsgalat eredményei is alatamasztottdk a kordbbi
eredményeket, és szembesitettek azzal, hogy az esélyegyenldség kérdése tovabbra is a
hazai kozoktatas megoldasra vard teriilete.

A csaldd szerepe a teljesitmények alakuldsdban

A PIRLS-vizsgalatban kiemelkedd szerepet kapott a csalddra jellemz6 olvasasi tevé-
kenységek feltérképezése az Un. sziili kérdodiv segitségével. Az alabbiakban a sziilok 4l-
tal adott valaszok koziil elsdsorban azokat mutatjuk be, amelyek a teljesitmények szem-
pontjabol leginkabb meghatarozénak bizonyultak. Az adatok bemutatasakor fel kell hiv-
nunk a figyelmet arra, hogy a sziil6i kérddiv adatai is a tanulokra vonatkoztatva értelmez-
hetdk, vagyis a kiillonb6z6 aranyok azt mutatjak, hogy a tanulok hany szazalékanak a szii-
lei emlitették az adott valaszt. Ettdl fiiggetleniil az adatokat teljes mértékben megbizha-
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tonak tekinthetjiik, hiszen hazankban — hasonléan a t6bbi kérdéivhez — a sziil6i kérddive-
ket is nagyon magas, 97 szdzalékos aranyban t6lttték ki.

Jellemzo tevékenységek a csaladban az iskoldskor eldtt

A sziiloket arrdl kérdeztiik, gyermekiikkel milyen mdodon és gyakorisaggal folytattak
olvasassal kapcsolatos tevékenységeket, foglalkozasokat az iskola eldtti években. Ezek a
foglalkozasok tobbnyire olyan kozosen végzett tevékenységeket foglalnak magukba,

Fels6foku végzettségli

A L R —, =
Szellemi foglalkozasu —
gyermeke (583)

Kisvallakozé Svédorszag 561 (2,2)
ayermeke (560) | Hollandia 554 (2.5)

R Anglia 553 (3,4)

Erettségizett Bulgéria 550 (3,8)

gyermeke (553) wremmererseessennest Lettorszég 545 (2,3)

Kanada (0,Q) 544 (2,4)

Litvania 543 (2,6)

Magyaroszag 543 (2,2)

Hivatalnok Egyesiilt Allamok 542 (3,8)
gyermeke (545) Olaszorszdg 541 (2,4)
Németorszag 539 (1,9)

— Csehorszag 537 (2,3)

Uj-Zéland 529 (3,6)

Skécia 528 (3,6)

Szakmunkas Szingapur 528 (5,2)
gyermeke (537) Oroszorszag 528 (4,4)

Hong Kong 528 (3,1)

Franciaorszag 525 (2,4)

RS S Gorogorszag 524 (3.5)

H Szlovakia 518 (2,8)

: Izland 512 (1,2)

Szakmunkas végzettségli Roménia 512 (4,6)
gyermeke (523) Izrael 509 (2,8)
Szlovénia 502 (2,0)

Norvégia 499 (2,9)

) ) Ciprus 494 (3,0)
Betanitott munkas e Moldova 492 (4,0)

gyermeke (497) TorokorsslAolG5)
H Macedonia 442 (4,6)

Altalanos iskolai végzettségii i Kolumbia 422 (4,4)

gyermeke (491) Argentina 420 (5,9)

Iran 414 (4,2)
Kuwait 396 (4,3)
Marokkoé 350 (9,6)
Belize 327 (4,7)
—>»  Sziil6 foglalkozasa
Ontario (Kanada) 548 (3,3)
"""""""" P~ Sziil§ legmagasabb iskolai végzettsége Quebec (Kanada) 537 (3,0)

3. dbra. A magyar rétegteljesitmények a nemzetkozi rangsorban
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mint kényv olvasasa, mesemondas, jaték betlikockakkal, éneklés, szojaték. A kérdésekre
adott valaszok alapjan egy un. indexet képeztek a kutatok, amely szerint a sziildi vala-
szokat harom kategériaba soroltak: alacsony, kozepes €s magas indexértékbe. Ezaltal
megallapithatd, hogy a tanulok mekkora aranyban tartoznak az egyes kategoriakba a sze-
rint, hogy sziileik milyen valaszt adtak a tevékenységekkel kapcsolatos kérdésre.

5. tabldazat. A korai olvasdssal kapcsolatos tevékenységek indexe. (* A kiilonbségek mértéke az alacsony és
magas kategoridba tartozo tanulok teljesitménye kozotti kiilonbséget jelzi. PIRLS 2001, International Report)

Orseigok Magas Kézepes Alacsony Killonbség™
% Teljesitmény % Teljesitmény % Teljesitmény
Magyarorszag 60 (1,0) 554(2,6) | 32(1,0) 533 (2,5) 7(0,5) 528 (5,2) 26
Csehorszag 52 (1,1) 548 (2,4) | 41(1,0) 535(3.1) 8 (0,6) 517 (5,6) 31
Svédorszag 41(0,8) 572(2,6) | 45(0,7) 561 (2,5) 14 (0,5) 548 (3,5) 24
Németorszag 43(0,8) 550 2,0) | 43(0,7) | 542(24) | 1406) | 526(3,6) 24
Anglia 83 (1,2) 578 3,6) | 14(1,0) | 546(6,3) 304) | 513159 65
Lettorszag 58 (1,4) 5552,9) | 34(1.4) | 5393,1) 8(0,5 | 529(5,5) 26
Norvégia 47(1,2) 518(3,5) | 41(1,1) | 4933.4) | 131,00 | 474(6.,5) 44
Nemzetkozi atlag | 52 (0,29) 520 (0,7) | 35(0,2) 499 (0,8) 13(0,2) 481 (1,3) 39

Az 5. tabldazat adataibol lathatjuk, hogy Anglia esetében talalhatok a legtébben a ma-
gas kategoriaban. Magyarorszagon is sokan tartoznak az atlag feletti csoportba: a magyar
sziilok valaszai alapjan az deriil ki, hogy meglehetésen nagy figyelmet forditottak gyer-
mekiik iskola el6tti nevelésére, 61 szazalékuk gyakran, 32 szazalékuk néha folytatott
ilyen tevékenységeket gyermekével kozosen. A kategdriak kozotti kiillonbségek a teljesit-
mények mentén is fennallnak, attol fliggetleniil, hogy nem a legjobban teljesitd orszagok
szerepelnek legnagyobb aranyban a magas kategoriaban, de a teljesitménnyel minden
esetben szoros €s pozitiv az §sszefliggés. A nemzetkozi atlagban kb. 20-20 pontos elény
tapasztalhatd az egyes kategoriak kozott, hazankban a magas és koézepes kategdriak ko-
z6tti teljesitménykiilonbség szintén ilyen nagysagrendi (21 pont), am a kozepes €s ala-
csony kategoridk kozott mar sokkal kisebb a teljesitménykiilonbség, minddssze 5 pont.

A tevékenységek gyakorisagat erdsen meghatarozta a sziild iskolai végzettsége, foglalkoza-
sa és a teleptiléstipus. A végzettségnek, a foglalkozas presztizsének és a telepiilés kozigazgata-
si statusanak magasabb fokaval egyiitt jar a gyerekkel valo foglalkozasra forditott id6 noveke-
dése, ami késobb a didk teljesitményében is mérhetd. A sziilok egyes végzettségi és foglalko-
zasi kategoériin beliil azonban mar nem allapithaté meg szignifikans kiilonbség a gyerekkel
folytatott foglalkozas gyakorisaga és a diak altal kés6bb elért eredmény koz6tt. Ilyen kizardlag
a telepliléstipus szerinti bontasban tapasztalhato, ezért a 6. fdbldzatban csak a telepiiléstipus
szerinti adatokat kozoljiik. A telepiiléstipus tekintetében a két szE&ls6 kategoria kozott, vagyis a
magas indexértékkel rendelkez6 budapesti tanulok, illetve az alacsony indexkategoriaba tarto-
20 kdzségi tanulok teljesitménye kozott igen magas, 77 pontnyi killonbség talalhato.

Erdekes jelenség, hogy a teljesitmények tekintetében a legnagyobb kiilonbség az ala-
csony indexkategoriaba tartozo tanulok esetében all fenn, ami azt jelzi, hogy a sziil6k ak-
tiv tevékenysége ebben az esetben meghatarozobb erdvel bir, mint a telepiiléstipusok
mentén észlelhetd hatranyok negativ hatdsa, hiszen a magas és kozepes kategoriaba tar-
toz6 tanulok teljesitménye a teleptiléstipusok mentén nem szakad el olyan mértékben
egymastol, mint az alacsony kategdriaba tartozoké.
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6. tablazat. A korai olvasassal kapcsolatos tevékenységek indexe telepiiléstipusonként (*A kiilonbség mértéke
a budapesti és a kozségi tanulok teljesitménye kozotti kiilonbséget jelzi.)

Telepiléstipus Magas Kozepes Alacsony

% Teljesitmény % Teljesitmény % Teljesitmény
Budapest 61 (3.,7) 580 (5,1) 29 (2,5) 553(7,7) 5(1,5) 564 (10,8)
Megyeszékhely 66 (2,6) 570 (4,0) 28 (2,4) 556 (6,6) 6(1,0) 558 (14,7)
Varos 61 (1,6) 550 (5,2) 32 (1,6) 531(5,3) 6(0,9) 529 (11,1)
Kozség 57 (1,6) 533 (3.8) 34 (1,6) 517 (3.3) 8(0,8) 503 (5,2)
Orszagos atlag 61 (1,0) 554 (2,6) 32(1,0) 533 (2,5) 7(0,5) 528 (5,2)
A kiilonbség mértéke* - 47 - 36 - 61

A sziil6k olvasdsi szokdsai

A kérdoiv segitségével felmértiik az otthoni konyvek szamat, errél mind a tanuldkat,
mind a sziiloket megkérdeztiik. A sztiléi valaszok rendre nagyobb csaladi konyvallo-
manyt jeleztek, mint a tanulok, akik valosziniileg kevésbé képesek pontosan megitélni az
otthonukban talalhat6 konyvek szamat. Am biztosan megallapithato, hogy — ahogyan ezt
a korabbi hazai €s nemzetk6zi mérésekben is tapasztalhattuk — ez a tényezd is pozitiv
Osszefiiggésben all a teljesitménnyel: a nagyobb mennyiségii konyvvel rendelkez6 csala-
dok gyermekei a jobb teljesitményt nyujtok csoportjaba tartoznak. A kevés (0—10 db) és
sok (200-nal t6bb) konyvvel rendelkez6 tanuldk teljesitménye k6zott nemzetkozi szinten
86, hazankban 96 pontnyi kiilonbség van, ami k6zel egyszorasnyi értéket jelent!

Az adatokbdl az is megallapithato, hogy a sok konyvvel rendelkez6 csaladok gyerme-
kei akkor is szignifikansan jobb teljesitményt érnek el, ha egyéb tényezok szempontjabol
hatranyosabb helyzetben vannak, hiszen példaul a 200 kényvnél tobbel rendelkez6 koz-
ségi tanuldk teljesitménye (551 pont) szignifikdns mértékben magasabb, mint a 26—100
konyvvel rendelkez6 budapesti tanuldk eredménye (533 pont). Ugyanakkor a hazai ered-
mények részletesebb elemzésénél kdvetett harom szempont (teleptiléstipus, sziild iskolai
végzettsége, apa foglalkozasa) koziil az iskolai végzettség mentén a magas konyvszam
ellenére is nagy teljesitménykiilonbségek talalhatok.

A sziilok olvasasi szokasai, az olvasasra forditott iddmennyiség ¢s az olvasas iranti at-
titd is feltérképezésre keriilt. Ezekben a kérdésekben is egyértelmiien azt tapasztaltuk,
hogy a pozitiv csaladi jellemzdk és tendencidk (sziilok rendszeres olvasok, az olvasas a
csaladban kedvelt tevékenység, a gyermeknek is vannak sajat konyvei stb.) pozitiv irany-
ban befolyasoljdk a tanulok olvasasi teljesitményét, tehat minden szempontbol beigazo-
lodott, hogy az iskola eldtti évek olvasassal kapcsolatos tevékenységei eldsegithetik a
gyerekek késobbi eredményes iskola palyafutasat. A hazai eredményeket tekintve — a
nemzetk6zi adatokkal 6sszevetve — egyrészt rendre kedvezdbb aranyokat tapasztalhat-
tunk a sztilok hozzaallasa és a csaladi szokasok szempontjabol, masrészt ujfent megerd-
sitést nyertek azok a kordbbi tapasztalatok, miszerint elsdsorban a sziilok iskolai végzett-
sége, a telepliléstipus és a sziilok (apa) foglalkozasa mentén jelentds, sok esetben a nem-
zetkozi atlagot meghaladd mértéki teljesitménykiilonbségek regisztralhatok.
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A tanulasi eredmények mennyiben tulajdonithatok az iskola teljesitményének és
milyen mértékben a didkok el6zetes ismereteinek?

A sziil6i valaszok azt tiikrozik, hogy az iskola elkezdése elott a magyar gyerekeknek
csupan 7 szazaléka nem részesiilt az emlitett otthoni foglalkozasokban, ezzel szemben a
sziilék 41 szazaléka ugy nyilatkozott, hogy gyereke egyaltalan nem volt képes a korai ol-
vasassal olyan kapcsolatos tevékenységek végzésére, mint az dbécé nagy részének felis-
merése, betlik irasa, szavak olvasasa, irasa vagy mondatok olvasasa. Ezzel az arannyal
Magyarorszag a nemzetkdzi mezdny legrosszabb eredményét produkalta, ami a nemzet-
kozi atlag (17 szazalék) kozel két €s félszerese. Ugyanez az arany Szingapurban 1 szaza-
1€k, Lettorszagban, Angliaban és Kanadaban 6 szazalék.

A magyar diakok kezdeti hatranya az egyes képességek terén is jelentds. Iskolakezdés-
kor a diakoknak minddssze 26 szazaléka rendelkezik olyan tudassal, amely meghaladja
az abécé egyes betiiinek felismerését €s néhany betll leirasanak képességét. (7. tabldazat)

7. tdbldzat. A sziilok megitélése gyermekiik eldzetes olvasdsi képességeirdl (* A részt vevd didkok
70-84%-dnak adatai alapjan. ** A részt vevd didkok 50—-69%-danak adatai alapjan.
PIRLS 2001, International Report)

Anglia** 43 (1,5) 30 (1,3) 25(1,3) 18 (1,3) 12 (0,9)
Bulgaria 49 (1,4) 38(1,2) 25 (1,0) 21(0,9) 14 (0,8)
Csehorszag 20 (0,9) 12 (0,7) 8(0,6) 4(0,4) 5(0,4)
Hollandia** 16 (0,8) 10 (0,8) 12(0,8) 8(0,6) 6(0,5)
Kanada* 56 (0,9) 40 (1,0) 25(0,8) 20 (0,7) 13 (0,7)
Lettorszag 39(1,2) 20 (1,1) 26 (1,2) 15(0,9) 15(0,9)
Litvania 36 (1,3) 25(1,0) 21 (1,0) 12 (0,8) 13 (0,9)
Magyarorszag 16 (0,8) 11 (0,6) 9(0,5) 9(0,5) 6 (0,5)
Németorszag 21 (0,6) 19 (0,6) 10 (0,3) 12 (0,4) 4(0,3)
Norvégia 31(0,9) 27(0,9) 17 (0,7) 16 (0,7) 8(0,5)
Svédorszag 40 (0,8) 30 (0,8) 26 (0,7) 21 (0,6) 12 (0,6)
Nemzetkozi atlag 32(0,2) 27(0,2) 18(0,2) 17 (0,2) 12 (0,1)

A magyar gyerekek jelentds tobbsége tehat kevés eldzetes olvasastudassal érkezik az
iskoldba, €s az iskola az a hely, ahol megtanulnak olvasni, a negyedikes didkok nemzet-
kozi szinten elért j6 eredménye tehat elsésorban az altalanos iskoldk teljesitményének
koszonhetd. Az iskolak érdemeit az sem csokkenti, hogy elsdsorban azoknal a didkoknal
tapasztalhatunk kimagaslé teljesitményeket, akik jelent6s olvasastudas birtokaban érkez-
tek az iskolaba, vagy legalabb két évig 6vodaba jartak.

A Kkiilonboz6 oktatasi modszerek és eszkozok alkalmazasa és a leszakadokkal
valé foglalkozas

A felmérés eredményei — a magyar iskolaknak a negyedikes diakok képzésében nyj-
tott jO teljesitménye mellett — arra is ramutatnak, hogy a kiil6nb6z6 oktatasi modszerek
¢és eszkozok teriiletén, valamint a leszakadokkal valo foglalkozasban néhol jelentds elté-
rések vannak a magyar iskoldk és a tobbi élen jaro orszag kozott.
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Az iskolai kérdbiv adatai azt mutatjak, hogy a magyar iskoldkban az oktatas alapjat
szinte kizarélag az olvasokonyv és a tankonyv képezi. Az élenjard orszagokban egyre
fontosabba vald alternativ anyagokat (kiilonbdz6 gyermekkonyvek, gyermekuijsagok és
magazinok), valamint mas tantargyak anyagait szinte csak oktatasi kiegészitoként hasz-
naljak az olvasastanitas soran. A kiilonb6z6 gyerekkonyvek Anglidban az iskolak 48 sza-
zalékaban, Svédorszagban 36 szazalékaban, a kiilonb6zd gyermekujsagok pedig a fran-
cia iskolak 32 szazalékaban az oktatasi program részét képezik.

Ezzel parhuzamosan a tankonyvek €s a munkafiizetek egyre kisebb szerepet kapnak az
oktatasban: csak hetente vagy havonta egy-két vagy még kevesebb alkalommal hasznal-
jak oket. (8. tabldzat)

8. tablazat A tandrok tankonyv/olvasokonyv- és munkafiizet/feladatlap-haszndlata az olvasds tanitdsahoz
(PIRLS 2001, International Report)

Tankonyvek és olvasékonyvek Munkafiizetek vagy feladatlapok Tankonyvek | Tankonyvek

és naponta
Orszdg Havonta 1-2 Havonta 1-2 | munka-  |munkafiizetek

Naponta | Hetente |alkalom vagy | Naponta | Hetente |alkalom vagy fiizetek legalabb

kevesebb kevesebb naponta hetente
Magyarorszag 99 (1,0) | 1(1,0) 0(0,0) 87(3,0) | 12 (2,7) 1(1,0) 84 (3,0) 95(1,9)
Bulgaria 97 (0,9) | 3(0,8) 1(0,6) 53(3.4) | 23(2,9) 24 (3,1) 52(3,4) 73 (3,2)
Lettorszag 95(1,6) | 5(1,6) 0(0,0) 57(3,5) | 32(3,3) 11(2,5) 56 (3,6) 85 (3,0)
Litvania 93 (2,1) | 7(2,1) 0(0,0) 83 (3,4) | 13(3,0) 4 (1,6) 80 (3,6) 89 (2,5)
Csehorszag 68 (4,1) 130(3,9) 2(1,3) 19 (3,6) | 36 (4,6) 45 (4,4) 18 (3,5) 43 (4,5)
Norvégia 63 (4,6) |34 (4,5) 3(1,14) 27 (3,7) | 66 (4,0) 8(2,0) 22(3,8) 61 (4,6)
Németorszag 43(2,8) |44 (2,9) 13 (2,1) 49 (3,0) | 42(2,9) 9(1,6) 26 (2,7) 39(2,8)
Anglia 43 (4,7) | 41 (4,6) 16 (3,5) 23 (3,7) | 57(4,6) 20 (3,4) 14 (3,5) 37 (4,5)
Kanada 41(3,2) | 35(32) | 23(2,9 29(3,3) | 48 (4,2) 24 (3,2) 19(2,9) 36 (3,3)
Svédorszag 27 (3,4) |31 (3,5) | 423,95 16 (2,4) | 50 (3,2) 34 (3,5) 6(1,5) 19 (3,0)
Hollandia 22 (3,7) | 55(4,8) | 24(4,1) 14 (3,1) | 59 4,1) 28 (3,9) 8(2,3) 14 (3,2)
Nemzetkozi atlag | 68 (0,6) | 24 (0,6) 8(0,3) 32(0,6) | 46 (0,7) 22 (0,6) 25(0,6) 53(0,7)

Az iskolak oktatasi programjahoz kapcsolddé kérdés a differencialt oktatas, vagyis az
olvasasban kiilonboz6 szinteken allo tanulokkal és a lemaradokkal vald foglalkozas. A
magyar iskolaknak mind6ssze 7 szazaléka (a nemzetkozi atlag 29 szazalék) rendelkezik
6nallé programmal a lemaraddk oktatasara, igy a leggyakrabban (84 szazalékban) alkal-
mazott moédszer az azonos program kiilonbozé sebességgel torténd oktatdsa (a nemzet-
kozi atlag 60 szazalék). Ez tikr6zédik vissza a tanari gyakorlatban is, ahol a tanarok 7
szazaléka hasznal kilonbozo szovegeket a lemaradok felzarkodztatasara, 91 szazalékuk
pedig ugyanazt a széveget kiilonb6z6 sebességgel dolgoztatja fel a diakokkal. Az utobbi
modszer tekintetében Magyarorszag sajnos az elsé helyen all a nemzetk6zi mezdnyben,
mig a kiilonb6z6 szovegek alkalmazasa az angolszasz oktatéasi rendszerii orszagokban a
leggyakoribb.

Magyarorszagon a lemaradé didkok felzarkdztatasat az is neheziti, hogy az iskolak 82
szazaléka szamara egyaltalan nem elérhetd fejleszt6 vagy logopédus szakember (a nem-
zetkozi atlag 63 szazalék), 60 szazalékuk pedig mas oktatasi szakértd segitségére sem
szamithat (a nemzetkozi atlag 58 szazalék). Az adatok szerint a tanarok 20 szazaléka for-
dul szakértéhoz, ha ugy itéli, hogy a didk lemarad, 18 szazalék kivar, hatha javul a diak

a lemaradokkal valo foglalkozassal, de leggyakrabban (99 szazalék) egyénileg foglalkoz-
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nak vele. Az eredmények azt mutatjak, hogy szakember bevonasaval érhet6 el a legjobb
eredmény, az egyéni foglalkozas tobbnyire alacsony hatékonysagg.

Az iskolaskoru gyerekek terhelésének vizsgalatai soran rendszeresen felmeriil a hazi
feladatok mennyiségének kérdése. A felmérés adatainak elemzése érdekében a tanarok
altal feladott olvasasi hazi feladatok gyakorisaga és a teljesitéséhez sziikséges id6 alap-
jan az IEA komplex mutatot alakitott ki, amelynek magas, kézepes és alacsony szintjét
kiilonboztették meg. A mutatd magas szintjén a diakoknak legalabb hetente egy-két alka-
lommal ad fel a tanar olyan hézi feladatot, amelynek megoldasa t6bb, mint 30 percet vesz
igénybe. A mutatd alacsony szintjén a didkoknak vagy egyaltalan nem, vagy kevesebb,
mint heti egy alkalommal 30 percnél rovidebb id6t igénybe vevo hazi feladatuk van. Ma-
gyarorszag az els6 helyen all ebbdl a szempontbol, a didkok 90 szazaléka esik a magas
kategoriaba, ami t6bb, mint kétszerese a nemzetk6zi atlagnak.

(

(LD £UUL, LRLErnatlondl report)

Magas Kozepes Alacsony
Orszag
Didkok % | Teljesitmény Didkok % | Teljesitmény | Diakok % | Teljesitmény

Magyarorszag 90 (2,6) 544 (2,4) 9(2,5) 548 (10,0) 1(0,0) -
Bulgaria 75 (3,8) 553(3,9) 22(3,5) 549 (10,2) 3(1,6) 501 (25,8)
Svédorszag 52(3,0) 561 (3,0) 37(2,9) 562 (3,8) 11 (2,1) 562 (4,0)
Litvania 50 (4,0) 546 (4,2) 47 (4,1) 541 (4,0) 3(1,4) 526 (19,3)
Lettorszag 50(3,8) 543 (3,7) 49 (3,9) 548 (3,0) 1(0,9) -
Olaszorszag 47 (3,8) 536 (3,9) 48 (3,9) 545 (3,9) 4(1,4) 545 (14,2)
Anglia 25(3.8) 554 (9,5) 61 (4,4) 554 (3,8) 13(3,1) 565 (8,6)
Norvégia 21(3.4) 497 (6,6) 78 (3,3) 500 (3,3) 1(0,6) -
Kanada (0,Q) 19(0,3) 551(4,7) 65(3,4) 542 (3,0) 15(2,5) 545 (6,4)
Csehorszag 15(3.4) 534 (7,9) 75(3,9) 537 (2,8) 10 (2,7) 542 (6,2)
Németorszag 6(1,8) 529 (8,1) 82(2,5) 541 (2,0) 12(1,9) 541 (4,7)
Hollandia* 5(1,9) 557 (13,5) 24 (3,5) 559 (4,8) 71 (3,6) 554 (3,3)
Nemzetkozi atlag 44 (0,6) 501 (1,2) 46 (0,7) 501 (1,1) 10 (0,4) 490 (2,7)

A 9. tabldzat adataibol az is kitlinik, hogy az orszagok tobbségében a gyakori hazi fel-
adat nem noveli a didkok teljesitményét, s6t — bar a kiillonbség nem szignifikans — inkabb
csokkenti azt. A 35 részt vevd orszdgbol 6sszesen 12-ben fordult eld, hogy a kevesebb
hazi feladat negativ iranyba befolyasolta a diakok teljesitményét, és ez a teljesitménykii-
16nbség csak Izrael, Szingapur és Kanada esetében szignifikans. A tobbi orszagban a ke-
vesebb hazi feladat nem csokkenti a teljesitményt, sét Olaszorszag, Romania és Kolum-
bia esetében szignifikdnsan emeli.

A magyar didkok esetében a részt vevo orszagok tobbségére jellemzo tendencia érvé-
nyesiil. A megyeszékhelyek és Budapest szignifikans, egymassal ellentétesen hat6 telje-
sitményének a kivételével kevesebb hazi feladattal nem mutatkozik szignifikans kiilnb-
ség a diakok teljesitményében.
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10. tablazat. Olvasds hdzi feladat a magyar iskoldkban (PIRLS 2001, International Report)

Magas Kozepes Alacsony
Telepiiléstipus - - -
Arany [Standard | Telje- [Standard |Arany|Standard| Telje- |Standard|Arany |Standard| Telje- [Standard
(%) hiba |[sitmény| hiba (%) hiba |sitmény| hiba (%) hiba |sitmény| hiba
Orszagos atlag | 90 2,6 544 2,3 9 2,5 548 10,8 1 0 565 5,1
Budapest 95 2,1 571 5,6 5 5,1 552 5,1 0 0 - -
Megyeszékhely| 87 6,6 562 5,8 13 6,6 583 7,8 0 0 - -
Véros 89 5,5 541 52 8 4,9 540 12,9 2 0,1 565 5,1
Kozség 92 34 525 2,5 8 34 520 22,7 0 0 - -

A PIRLS- és a PISA-vizsgalat eltér6é eredményeinek hattere

Mint koztudott, az OECD—PISA 2000 vizsgalat olvasas-szovegértés részében a ma-
gyar didkok a nemzetkozi atlag alatt teljesitettek. A 2001-ben lebonyolitott IEA-PIRLS
vizsgalat — el6z6ekben ismertetett — magyar eredményei viszont a nemzetko6zi atlagot jo-
val meghaladtak. Bar mindkét felmérés elsddleges célja az olvasasi-szovegértési képes-
ség vizsgalata volt, a latszdlagos ellentmondas felolddsa érdekében pontositanunk kell a
két vizsgalat kozotti kiilonbségeket.

11. tablazat. A PISA- és a PIRLS-vizsgdlat eltéré vondsai (PIRLS 2001, International Report)

Szempontok IEA-PIRLS OECD-PISA
. 15 évesek
Cél lacid 4. osztal k
popuacto OSZIAly0so (tobbnyire 9., 10. évf)
Olvasastanitasi szakasz Formalis olvasastanulas vége Nincs olvasastanulas
Tesztkoncepcio Iskolai helyzet Eletszerii helyzet
Korabbi tapasztalat Atlagos vagy afeletti eredmények |  Atlag alatti eredmények
Részt vevo orszagok 16 OECD + 19 egyéb orszag 28 OECD orszag
Célpopuldcio

A leglényegesebb kiilonbség a célpopulacié meghatarozasaban rejlik: a PIRLS 2001
vizsgalatban részt vevok tobbségiikben negyedik osztalyosok, a pontos definicié — ahogy
mar korabban utaltunk ra — igy hangzik: ,,azon két évfolyam koziil a felsd, amelyben a
legtobb 9 éves talalhato”. A PISA a 15 éves tanulok képességeit, az iskolaban szerzett tu-
dasuk hasznosithatésagat vizsgalta a kotelezo iskolazas vége felé.

Olvasastanulasi szakasz

A két felmérésben tehat két kiilonb6zé korcsoportrol van szo, két nagyon kiillonb6z6
fejlodési mérfoldkénél: a magyar negyedik osztalyosok ekkorra éppen megtanultak ol-
vasni, ezért az 6 esetiikben a vizsgalat elsdsorban az olvasas képességének elsajatitasara
iranyul; a magyar 15 évesek a felmérések idopontjaban mar 5 vagy 6 éve formalisan nem
tanulnak olvasni, s a vizsgalat az olvasott szovegek megértésének, feldolgozasanak ké-
pességére iranyul.

134




Iskolakultara 2003/8

Vari Péter — Balazsi 11diké — Banfi Ilona — Szabé Annaméria — Szabo Vilmos Laszlo: Hogyan olvasnak a magyar kilencévesek?

Tesztkoncepcio

A PIRLS-vizsgéalat az iskolaban szerzett tudas megallapitasara irdnyult az iskolai tanu-
1as folytatasa szempontjabdl, mig a PISA-felmérés az iskolaban szerzett tudas hasznosit-
hatosagat vizsgalta a mindennapi életben, szem el6tt tartva az olvasdsnak mint az élet-
hosszig tart6 tanulasnak az eszkozjellegét.

Korabbi mérési tapasztalatok

A korabbi nemzetkozi vizsgalatokban, melyeket az IEA Térsasag iranyitott, a magyar
tanulok altalaban a nemzetkozi atlag felett teljesitettek, ami indokolhato is, hiszen az
IEA-vizsgalatok célpopulacidi a magyar iskolarendszer szempontjabdl az iskolaszaka-
szok végén talalhatok (4., 8. és 12. évfolyam, illetve az iskolat elhagydk), tehat ezek a
vizsgalatok egyfajta ,,lezart tudast” mértek. Az eddigi OECD-vizsgalatok viszont ilyen
szempontbol nem jellemzd tanulési idoszakaszt vizsgalnak (IALS-vizsgalat: 16—65 éves
feln6tt népesség; PISA-vizsgalat: 15 éveses tanulok). A magyar tanitasi gyakorlat szem-
pontjabol, elsésorban akadémikus jellege miatt, az olyan vizsgalatok a kedvezdek, ame-
lyekben a tudasmérés a tanitott tartalmak ismeretére koncentral, mig az ismeretek alkal-
mazasat, illetve a tanulas soran kialakulé kompetenciakat vizsgalé mérésekben nem jel-
lemz6 a magyar tanuldk jo eredménye.

Részt vevd orszagok

A felmérésben részt vevo orszagok korében is jelentds kiilonbségek talalhatok. A nemzet-
kozi IEA-vizsgalatok résztvevdi hagyomanyosan a vilag valamennyi orszagabol verbuva-
l6dnak, igy az eurodpai fejlett orszagok éppen ugy jelen vannak, mint az afrikai vagy azsiai
fejlodo orszagok. A fejlett orszagok oktatasi teljesitményei az esetek tobbségében meghalad-
jék a gyengén fejlett vagy fejlodo orszagok eredményeit. A ,,nemzetk6zi atlag” vagy a nem-
zetkdzi rangsorszam ezért abszolut értelemben nem Osszehasonlithatd a két vizsgalatban.

Teljesitményrangsor

A tovabbi vizsgalodasok szempontjabol azoknak az orszagoknak a teljesitményrang-
sorat érdemes Osszehasonlitani, amelyek részt vettek mindkét vizsgalatban. Az 4. dbra a
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4. dbra. Az orszdgok relattv sorrendje a PISA- és a PIRLS-vizsgalatban. PISA — PIRLS relativ sorrendek
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15 OECD-orszag relativ rangsorat mutatja az egyes vizsgalatokban (a rangsor relativ vol-
ta arra utal, hogy csak a 15 orszag egymashoz vald viszonyat elemezziik).

Az abrat vizsgalva lathatjuk, hogy Svédorszag és Anglia relativ teljesitménye mindkét
vizsgalatban egyforman magas. A masik végletet Gorogorszag képviseli, amelynek rela-
tiv teljesitménye meglehetdsen alacsony mindkét vizsgalatban. Csehorszag teljesitmé-
nyének helyezése sem valtozik, ugyanolyan a PISA-vizsgalatban, mint a PIRLS eseté-
ben. Ez azt jelentheti, hogy ezekben az orszagokban a két vizsgalat nem mindsiilt ,,kii-
16nb6z6nek”, az olvasas-szovegértés szempontjabol azonosan jol, kozepesen vagy gyen-
gén készitik fel a 9 és a 15 éves tanulokat egyarant.

Vizsgalddasunk szempontjabol azok az orszagok érdekesek, amelyek relativ rangsora
Magyarorszaghoz hasonldan nagy eltérést mutat. Példaul Izland és Norvégia azon orsza-
gok kozé tartozik, amelyek a PISA-vizsgalatban eldkeld helyet foglalnak el, a PIRLS-
vizsgalatban nytjtott relativ teljesitményiik viszont meglehetdsen gyenge. A masik cso-
portot azok az orszagok alkotjak, amelyeknek a relativ teljesitménye a PIRLS-vizsgalat-
ban magas, a PISA-vizsgélatban viszont alacsonynak mondhato: ilyen példaul Lettor-
szag, és ebbe a kategoriaba tartozik Magyarorszag is. Az iskolai tanterveket vizsgalva bi-
zonyos mértékben megmagyarazhatdak a polarizalodo eltérések ezekben az orszagok-
ban. Lettorszagban az olvasastanitas — hozzank hasonloan — a 4. osztaly végén befejezo-
dik, és formalisan nem foglalkoznak tovabb a fejlesztésével. Ennek eredménye a jo tel-
jesitmény a PIRLS-vizsgalatban és a gyenge eredmény a PISA-ban. Az emlitett két észa-
ki orszagban egészen mas a helyzet. Izlandon példaul az els6 osztdlyban a tanulok csak
jatékos formaban ismerkednek a betiikkel, nem kezdédik meg a betiifelismerés és az iras
tanitasa. Viszont a 15 évesek tantervében még szerepel az olvasas ¢és iras szisztematikus
fejlesztése mindkét orszagban.

Megallapithatjuk tehat, hogy a magyar oktatasi rendszer nemzetkdzi szempontbol is jo
eredménnyel késziti fel a tanulokat az olvasasi tevékenységre, am a 15 évesek olvasasi-
szovegértési képességeit vizsgalva elmarad a lehetdségeitdl; a fejlesztés hianya — a nem-
zetkozi szinthez viszonyitva — jelentds mértékii elmaradast eredményez.

A mérések tanulsdgai

A PISA-vizsgalat eredményei — sok egyéb mellett — két szempontbol szolgaltak ko-
moly tanulsaggal a magyar kozoktatds résztvevoi, az oktataspolitikusok, pedagdgusok,
kutatok és remélhetdleg a kozvélemény szamara. Az egyik tanulsdg az volt, hogy az
OECD-orszagok viszonylatdban a magyar 15 éves tanulok atlagon aluli olvasasi-szoveg-
értési képességekkel rendelkeznek. A masik tanulsag, hogy hazankban az esélyegyenlo-
ség biztositasanak teriiletén jelentds problémak vannak, hiszen Magyarorszag azon or-
szagok kozé tartozik, ahol a kézépiskolak kozotti teljesitménykiilonbségeket els6sorban
az iskolakra jellemzd tanuldi Osszetétel szociookonomai helyzete magyarazza. Ennek
hatterében az elemzések szerint egyrészt az iskolarendszer erdteljes szelektivitasa all,
masrészt az a problémakor, hogy a hazai iskolarendszer nem képes csokkenteni a csala-
di hattérbol szarmazé kiilonbségeket, sét folerdsiti, ndveli azokat. (6)

Mit tiikroznek a PIRLS-vizsgalat eredményei ezen a teriileten? Az esélyegyenld-
(tlen)ség felderitésének egyik modja a PISA-vizsgalatban is hasznalt hierarchikus linea-
ris modellek alkalmazasa, amelynek lényege az adatok szorasanak vizsgalata az iskolak
kozott és az iskoldkon beliil. Annak meghatarozasabdl, hogy a teljes variancianak mek-
kora részét teszi ki az iskolak kozotti variancia, megallapithatjuk, hogy az iskolak milyen
mértékben differencialjak a didkok képességeit. (Idealis esetben a didk ugyanolyan esé-
lyekkel indul és tanul éveken keresztiil az orszag barmelyik iskolajaban, vagyis a kiilénb-
ségek nem az iskolak kozott, sokkal inkabb iskolakon beliil jelentkeznek.)

Az iskolak kozotti kiilonbségek persze adddhatnak abbdl, hogy a didkok eleve szelek-
talva keriilnek az iskolakba, azaz egyes iskoldk vonzzak a jé képességli, jo szociokul-
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turalis hattérrel rendelkezd didkokat, mas iskoldkba pedig szinte kizarélag hatranyos
helyzetli didkok kertilnek, vagyis egyes iskolak kizarolag a jo képességekkel és koriilmé-
nyekkel rendelkezd didkokat valasztjak, mig masok a hatranyosabb helyzetli tanuldk sza-
mara is elérhetéek. A nemzetkozi tapasztalatok azonban azt mutatjdk, hogy az ilyen el6-
zetes szelekcid még jobban elmélyiti a kiilonbségeket: ha egy hatranyos helyzetli diak
olyan osztalyban tanul, ahol a diakok nagy része rossz koriilményekkel rendelkezik,
rosszabb eredményeket ér el, mint ha tarsai kozott jo hattérrel rendelkez6 diakok is talal-
hatdak. A j6 hattérrel rendelkez6 didkok teljesitményét ugyanakkor nem befolyasolja je-
lentds mértékben az osztalyba jaro tobbi didk szociokulturalis hattere.

A PIRLS- és a PISA-felmérések eredményeinek 6sszehasonlitasa ravilagitott az isko-
lak kozotti kulonbségek novekedésének mértékére az alatt az 5-6 év alatt, amely a két
mérés populacidja kozott van. A PIRLS esetében a teljes variancia kb. 22 szazaléka — va-
lamivel t6bb, mint egydtode— szarmazik az iskolak kozotti varianciabol. Ez az érték at-
lagosnak szamit, koriilbeliil megfelel a tobbi orszag felméréseiben tapasztalt értékeknek,
ami azt jelenti, hogy az iskolak nem differencialnak tulzott médon, az esélyegyenldség
nem sériil. A PISA esetében ez az ardny 67 szdzalék, azaz a teljes variancia kétharmada
szarmazik az iskolak kozotti kiilonbségekbdl. A PISA-felmérésben részt vevo orszagok
kozott ez a legmagasabb arany, azaz Magyarorszag iskolarendszere az egyik legszelekti-
vebb a 32 orszag kozott. A két felmérés eredményét 6sszehasonlitva lathatjuk tehat, hogy
a 4. évfolyamon mért atlagos érték a 9—10. évfolyamra hatalmas mértékiivé duzzad.

A jelenség hatterében alapvetden az iskolarendszer azon jellegzetessége all, hogy az alta-
lanos iskolék szintjén — legalabbis alsé tagozatban — viszonylag kisebb mértéki a szelekcid,
hiszen a tanuldk elsésorban lakohelyiik szerint valasztanak iskolat. Természetesen valami-
lyen szinten mar ekkor is jelentkezik a szelekcid, hiszen az egy-egy varos vagy kertilet isko-
lai kozotti valasztast és felvételt mar ekkor is meghatarozzak bizonyos szociookonomai té-
nyezok, am ennek mértéke kisebb, mint a kozépiskolai tovabbtanulas esetében.

*

Osszegzésképpen elmondhatjuk, hogy az olvasas-szovegértés terén a kilencéves ma-
gyar tanulok 6rvendetesen jo teljesitményt érnek el nemzetkodzi 6sszehasonlitasban. Az
alsé tagozat végére fokuszalt olvasastanitas tehat sikeres az altalanos iskolakban. Ugyan-
akkor ez az eredmény felerdsiti a tovabbi évfolyamokon végbemend ,,hanyatlas” problé-
majat, vagyis azt, hogy — a PIRLS- és PISA-vizsgélat eredményeinek §sszehasonlitasa-
bol kovetkeztethetden — a 4. évfolyam végére jol felkészitett tanulok teljesitménye a to-
vabbiakban jelentés mértékben csokken. Ennek hatterében — feltételezhetden sok egyéb
tényez6 mellett — az all, hogy a magyar iskolarendszerben a 4. évfolyam utan megsziinik
az olvasastanitas, és a tantervi dokumentumok célkitlizései ellenére sem valdsul meg az
olvasasi-szovegértési képesség tantargyakon ativelo fejlesztése. Nem torténik meg a szo-
vegek feldolgozasanak, értelmezésének, az azokra vald reflektalasnak a folyamatos fej-
lesztése, nem kertil sor az életkornak megfelelden egyre komplexebbé valo szovegek fel-
dolgozasara, s az ilyen mddon ,,elhanyagolt” képességek sajnos gyengiilnek (ezt mar tob-
bek kozott az IALS-felmérés eredményei is alatdmasztottak). (7)

A PIRLS-felmérés adatai szerint az alapfoku iskolaztatas jellegébdl adéddan nincs je-
lentds esélyegyenlétlenség, hiszen a teljesitmények kozotti kiilonbségeknek viszonylag
kisebb és még elfogadhaté mértékii hanyada tulajdonithaté az iskolak kozotti kiilonbsé-
geknek. A PISA-vizsgalat eredményeinek tiikrében viszont lathatjuk, hogy a negyedik
osztalyt kovetd 5-6 év soran jelentds mértékii negativ valtozas megy végbe ezen a
terlileten. (8)

A PIRLS-vizsgalat — bar eredményei dnmagaban megnyugtatéak — és a PISA-vizs-
galat sszehasonlito elemzésébdl szarmazo adatok és kovetkeztetések még erételjeseb-
ben hivjak fel az oktataspolitikai dontéshozok figyelmét a sziitkséges valtoztatdsokra.
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Jegyzet

(1) Az Ertékelési Kozpont jelenleg a Kiss Arpad Orszagos Kozoktatasi Szolgéltato Intézmény egyik kozpont-
ja, 1970 ota rendszeresen végez hazai €s nemzetkzi tanuloiteljesitmény-méréseket.

(2) Mullis, Ina V.S. — Martin, Michael O. — Gonzalez, Eugenio J. — Kennedy, Ann M. : PIRLS 2001 Interna-
tional Report. IEA'S Study of Reading Literacy Achievement in Primary Schools in 35 Countries. IEA, Interna-
tional Study Center, Lynch School of Education, Boston College.

(3) Az angol nyelvii kutatasi tervben ez frappansan igy keriilt megfogalmazasra: ,,...transition from learning to
read to reading to learn.”

(4) Az adatok mellett, ahol ez lehetséges volt, feltiintettiik, hogy az adott kategdriaba tartozo tanuldk teljesit-
ménye a részt vevo orszagok koziil melynek atlagahoz all koze. Ezaltal a hazai eredményeket kissé arnyaltab-
ban tudjuk értelmezni, és az egyes rétegek teljesitményét a nemzetkozi skalan elhelyezve lathatjuk a fennallo
kiilonbségeket is.

(5) Vari Péter (1999, szerk.): Monitor 97 / A tanuldk tuddsanak valtozasa. OKI, Budapest. Vari Péter (2003,
szerk.): PISA-vizsgdlat 2000. Miiszaki Kiad6, Budapest.

(6) Lasd: Vari Péter — Banfi Ilona — Felvégi Emese — Rozsa Csaba — Szalay Balazs (2002): Gyorsjelentés a PI-
SA 2000 vizsgélatrol. Uj Pedagégiai Szemle, 1. 38—65.; Vari Péter (2003, szerk.): PISA-vizsgdlat 2000. Mii-
szaki Kiado, Budapest.

(7) Felnott irasbeliség vizsgalat / Egy nemzetkozi felmérés tapasztalatai. Iskolakultira, 2001. majus.

(8) Ez utébbi feltevés igaz voltat a 2006-ban lebonyolitandé PISA-vizsgalat igazolhatja majd, hiszen a 2001-
ben 4. osztalyos tanuldk 2006-ban lesznek 15 évesek.

MAGYAR
NEPZENETORTENET

A Balassi Kiado konyveibdl
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Peregrinusok

Sz0gi Ldszlo ujabb repertoriuma annak az dltala mdr mdsfél
éuvtizede vezetett kollektiv vdllalkozdsnak a nagy tudomdnyos
horderejii terméke, melynek végso célja az 1919 elotti, magyarorszdagi
illetékességti didksag kiilhoni tanulmdnyainak teljes feltérképezése a
mohdcsi vész és a Monarchia bukdsa kézétti idoszakban.

temei mellett (melyek globalisan a peregrinus didksag 42 szazalékat kototték le)

a torténelmileg legfontosabb célorszagban, a német birodalom tartomanyaiban ta-
nulmanyokat folytatoknak (az 6sszes érintett 30 szazalékanak) sok szempont szerinti re-
gisztralasa a modern korban.

A konyv elssorban prozopografiai repertérium. Név szerint meg lehet talalni benne
az Osszes németorszagi magyar diak legfobb személyi adatait, a sziiletésre (hely, pontos
idd) és a tanulmanyokra (egyetem, szaktargyak, diplomaszerzés, beiratkozas, kiiratkozas,
illetve az utolsé szemeszter datuma, megelézd tanulmanyok) vonatkozo informaciok
mellett sok esetben (ha nem is mindig) néhany alapvetd szocioldgiai és demografiai jel-
z¢ést is a felekezetre (az eseteknek éppen a felénél (1)) és az apa foglalkozasara (71 sza-
zalék erejéig), a nemre, illetve a tanulmanyok korara nézve. A nevek nemzeti jellegének
elemzése a nemzetiségi hattérre vagy eredetre nézve is szolgaltathat értékes utalasokat.

A repertorium tobb, mint 14 000 peregrinus adatait leli fel, k6zottiikk majdnem tizezer
(9895) a kiegyezés koraban iratkozott be német egyetemre vagy féiskolara, tehat abban a
korban, amikor felgyorsult a honi vandorlé didksag ataramlasa a Habsburg-birodalombdl a
korabeli Eurdpaban legfejlettebbeknek tekintett német felsGoktatasi intézményekbe. Sta-
tisztikai forrasaink szerint ugyanis 1881/82-ben még csak a kategdria 8,4 szézaléka tanult
a Német Birodalomban, mig 1910/11-ben mar kézel harmadrésziik (29,6 szazalék). (2)

Az adatbazis tarsadalomtorténeti jelentdségébdl a szerzd gondos bevezetd tanulmanya
maris izelit6t nytjt. Ebben ugyanis meg lehet talalni a fobb prozopografiai adatok torté-
nelmi-statisztikai 6sszegzését, amely megeldlegezi a mas hasonld adatbankokkal valo
Osszevetések, illetve az ezekkel vald 6sszehasonlito s immar t6bbvaltozos masodelemzé-
sek egyes eredményeit. Ezek legalabb haromfajta, eddig nem jarhatd, kulcsfontossagu té-
makhoz vezetd, dsszehasonlitd kutatasi utat nyitnak fel.

Mindenekel6tt érdemes a német peregrinansokat egyéb didkcsoportokkal, igy mas or-
szagbeli korabeli honi peregrinansokkal s magyarorszagi szakmai megfeleldikkel 6sszeha-
sonlitani. [lyen tanulmanyokbdl pontosan ki lehet olvasni a németorszagi tanulmanyok sa-
jatos funkciobit a kiilonbozd tarsadalmi, felekezeti vagy nemzetiségi hatterti magyarhoni di-
aksag szamadra. Az ilyenfajta funkcionalis eltérés mar a tanulmanyi szakok kivalasztasanal
is latvanyosan kitlinik. Mig a kiegyezés kori honi didkoknak csaknem a fele jogot tanult, s
a tobbiek megoszlottak a teoldgiai, a bélcsész, az orvosi karok és a Miegyetem kozott, Né-
metorszagban a szakmai valasztasok élén — vallascsoportok szerint erosen tagoltan — legin-
kabb a Miiegyetem, a bolcsészet s (kiilondsen a protestansoknal) a teoldgia allt.

Igen fontos, a nemzetkozi irodalomban bdven targyalt oknyomozo6 dsszehasonlitasok
targya lehet ezek utdn a magyar peregrinus didksag osszetétele, szakvalasztasa, tanulma-
nyi eredményessége stb. a német illetéségl, illetve a mas németorszagi peregrinus diak-
saghoz viszonyitva. A korabeli németorszagi idegen didkok, foképp az 1890-es évektol
kezdve, dominansan az orosz birodalom nemzeti kisebbségeibdl (elsdsorban a zsidosag-
bol és a lengyelségbdl) szarmaztak. Ezeknek nem jelentéktelen része a kiilfoldi tanulma-
nyokat tovabbi helyi vagy tengerenttlra irdnyul6 emigracios stratégia részeként, illetve

139

ﬁ kotet fontossagat az emeli ki, hogy evvel teljessé valt a lajtantuli monarchia egye-

Kkritika



Kritika

politikai szerepvallalas c€ljabdl illesztette élettervébe. A honi peregrinusok ezekkel valo
Osszehasonlitasa annal érdekesebb lehet, hogy — tudjuk — a vilaghaboruk kozott kiilfold-
re 6z6nl6 magyarorszagi didkok tobbségénél szintén szerepel majd — a numerus clausus
arnyékaban — mind az emigracids, mind a politikai elk&telezettség mozzanata.

Végiil az ilyen tipusu prozopografiak hozzajarulhatnak az utolsé évek technikai Gjita-
sai kdvetkeztében megujuld magyarorszagi elit-kutatasokhoz is. Miutan egyre tobb tor-
ténelmi elit-repertorium keriil gépi feldolgozasra (ez kiilondsen vonatkozik a reputacios
elitcsoportok tagjainak életrajzat tartalmazo szazadfordulos enciklopédiakra és lexiko-
nokra), a CD-ROM-on szintén elérhetd (vagy ilyenekre ravezethetd) peregrinusdiak-re-
pertériumok sokfajta szamszerisitett megkozelitését nyujthatjak annak, hogy a kiilfoldi,
nevezetesen a korabeli nemzetk6zi egyetemi piacon uralkodo statusi németorszagi fGis-
kolaknak milyen szerepiik volt a magyarorszagi tudomanyos, politikai, kulturalis, feleke-
zeti, gazdasagi vagy akar katonai elit kiképzésében. Az igy megnyilt 6sszehasonlitasi le-
hetéségek elképzelheten Uj fejezetet nyitnak a magyar tarsadalomtorténet tobb, eddig
sokszor ideologiai prekoncepciokkal és elképzelésekkel terhelt teriiletén. Tobbek kozott
egyrészt altalanossadgban rairanyitjak a figyelmet az eddig messzemenden elhanyagolt
képzési folyamatok fontossagara az elitrétegek kitermelésében, kivalasztasaban és legi-
timaciojaban. Masrészt objektiv alapokon tisztazni engedik a nyugati modernizacios ha-
tasok kibontakozasanak eredoit a hazai nemzetallami modernizacio elsé fazisaban, ami-
kor kézismerten rendkiviili sulya volt a jorészt nyugaton kidolgozott tudasjavak atvéte-
lének, ,,meghonositasanak”.

Jegyzet

(1) A német egyetemeknek koriilbeliil fele nem kért a beiratkozashoz felekezeti adatot, mint ahogy a legtobb
modern francia vagy angolszasz egyetem sem.

(2) A Magyar statisztikai évkonyvek adatai. Ezek az 1881/2-t61 évenként koz6lt adatok azonban a 20. szazad
elejéig csak Ausztriat, Németorszagot és Svajcot veszik szamitasba s igy alabecsiilik az dsszes kiilf61don tanu-
16 szamat, még akkor is, ha a kés6bbi peregrinacioban nagy jelentoségiivé valt francia és olaszorszagi magyar
diaknépességek szamaranyai ebben a korban nem lehettek jelent6sek.

Szogi Laszlo (2001, szerk.): Magyarorszagi didkok németorszdagi
egyetemeken és fGiskoldkon, 1789—1919. Budapest, ELTE Levéltar. Karady Viktor

A gyermekkor torténete

Ha konyvet, tanulmdnykdétetet értékel az ember; dltaldban is nehéz
ugy fogalmazni, hogy a téma bonyodalmai és a szerzd ezekre adott
vdlaszai kiilonvdljanak. A gyerekkor-térténet kérdésében pedig
kiilondsen azeért nagy a veszeély, mert bizonytalanok a tertilet
tudomdnyos definicioi és hatdrai.

részletezni, csak utalnék ra, hogy itt egyrészt sz6 van a narrativum, az anekdoti-
kus adatok szerepérél és egyidejiileg az egyéni fejlodéstorténeti Gsszefliggéseirol.
A neveléstudomany szempontjabol azért kritikus, mert interdiszciplinaris megkozelitést
igényel, de voltaképpen mind a két tudomany (pedagogia, térténelem) perifériajan ma-
rad. Megemlithet6 ezzel kapcsolatban, hogy a pedagdgia szamara mindig bizonyos foku
dilemmat jelentett, mennyire tekintse kompetensnek 6nmagat az egyéni fejlddés, nevelés

ﬁ mentalitastorténet részben egy metodoldgiai vita terméke, amelyet itt nem fogok
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kérdésében. A neveléstudomany hagyomanyosan részben eszmetorténet, részben intéz-
ménytorténet, és ennek nem csupan szemléletbeli oka van: az intézményes nevelés alta-
lanossa valasa bizonyos fokig a terméke, masrészt erételjes inspiraldja volt a gyermek-
nevelés nagyobb tudatossaganak.

Ezért is nagyon nehéz egy ilyen munka mufajat megtalalni: kell hozza a torténelem,
az eszmetorténet, az antropoldgia, a pszicholdgia ismerete, ugyanakkor egyik tudomany-
ag sem ad megfeleld keretet az anyag értelmezéséhez és elrendezéséhez. A mentalitastor-
téneti kutatassal ¢és az ezzel foglalkozé munkakkal az a helyzet, hogy az adatok, szerzok,
felmeriilé gondolatok egyelére nem alkotnak rendszert, mégis nagy érdeklddésre tarta-
nak szdmot ezek az ismeretek, sok uj és érdekes szerzot, adalékot, gondolatot juttatnak
el az érté kozonséghez, és ezért is annyira népszerliek. Ami Pukdnszky Béla konyvét il-
leti, a konyv hianyossagai és fogyatékossagai alapvetden a téma itt felsorolt bonyodal-
maibol fakadnak. Ezen a kereten beliil azonban a szerzé igényes és alapos munkat vég-
zett, és a kotet teljes mértékben eleget tesz annak az igénynek, hogy a miivelt k6zonség-
hez, illetve az egyetemi hallgatokhoz eljusson az a tudas, hogy az ember elsé évei na-
gyonis eltérd feltételek kozott zajlottak még az eurdpai torténelemben is.

A tarsadalomtudomany klasszikus hagyomanya szerint Pukanszky Béla azzal kezdi
konyvét, hogy felvazolja az elézményeket, a probléma eszmei beagyazottsagat. Feltiing,
hogy egyidejlileg a vilag tobb pontjan — a francia Annales korben, a chicagdi antropolo-
giai iskolaban és Anglidban — hasonlé kutatasok kezdddtek a kultdra és a mindennapok
torténetének feltarasara. Felmertil, hogy ennek valamilyen kozs oka lehet, de a szerzo
erre mar nem tér ki — némi joggal, mert szétfeszitené témavalasztdsanak kereteit. Igy
azonban egy Kkicsit rovid az atvezetés a gyerekkor torténetéhez, vagyis az altalanos uta-
lasok szintjén marad, hogy miért lett ez a mentalitastorténet kitlintetett teriilete.

A kérdés, amely a torténettudomanyban és minden leagazasaban jra és ijra megjele-
nik, feltételezhet6-e valamilyen haladasirany, fejlodésmenet egy adott téma vizsgalata-
ban. Pukanszky konyvének érdemei k6zé tartozik, hogy e kérdés vizsgalataban és masutt
is ismertet német nyelvi szakmunkakat, amelyek az utébbi iddben méltatlanul hattérbe
szorultak. Az altala idézett németiil ir6 holland szerz6, Berg 1ényeges gondolattal jarult
hozza a vitahoz, megkiilonboztetett életkor volt-e a gyerekkor korabbi szazadokban: ne-
vezetesen, hogy a gyerekek €s a sziil6k viszonya, nem csupan a felnéttek ,,gyermekke-
pe” valtozott meg. Ujszerli Pukanszky felfedezése Ariésre, a gyermekkor multjanak
egyik sokat idézett kutatdjara, fordulatos élettorténetére €s szakmai titjara vonatkozdan.
A nagy alkotok kozott sokan voltak, akik tavol alltak a konformista életviteltdl és karri-
ertél, mégsem k6zombos a kérdés, hogyan lehetséges, hogy annyi non-konformista volt
a pedagdgusok és pszichologusok, olyan szakmak képviseldi kozott, akik masok életé-
vel, viselkedésével kapcsolatban fogalmaznak meg normakat.

Az Ariésszel kapcsolatos vitak ellenére a dolog lényegét illetéen igaza van: 6 fedezte
fel, hogy a gyermekfelfogds — ma inkabb azt mondanank, a gyerekkor szocialis konstruk-
cioja — valtozik, és az elmult 2-300 évben jelentds valtozason ment keresztiil. Ez azon-
ban nem érintett minden részletet. Az evolucié mar korabban emlitett kérdésével kapcso-
latban szeretném rdgziteni sajat véleményem: barmennyire is bizonytalan és relativ az
eseménytorténet igaza, azt azért mégsem vonhatjuk kétségbe, hogy Napoleon Auster-
litznél elvesztette a csatat, vagyis a ,,nagy” eseményeknek mégiscsak van egyfajta értel-
me, menete. Ha azonban fliggetlenitjiilk magunkat az eseménytorténettdl, és a mentalitas-
nak olyan elemeit tessziik vizsgalat targyava, mint amilyen a gyerekekkel valdé banas-
mdd, akkor nehezen tamaszthato ala, ha fejlodésként akarjuk lattatni a dolgokat.

Ezzel fiigg Ossze a konyv dltalam leginkabb kritikusnak tekinthet6 eljarasa: nevezete-
sen, hogy tulsagosan is tamaszkodik DeMause evolicioés modelljére. Am ebben a tekin-
tetben is mentegetniink kell a szerzo6t: tobb példat is talalhatunk arra a tudomanyban,
hogy az elsé modellek, kategoriarendszerek, amelyek az adott téma kapcsan megjelen-
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tek, végérvényesen megmaradtak, barmennyire tévesnek bizonyultak is. DeMause tobb
olyan tulajdonsaggal rendelkezik, ami miatt vonzonak latszott késobbi kutatok szamara:
legfoképpen az evolucids gondolat nagyon tetszetds, kivald tampontot ad egy rendszer
felépitésére, ezért alkalmanként akkor is ehhez folyamodunk, ha nincs semmi teteje. A
masik, ami miatt DeMause vonzo, az a pszichoanalizis, amihez ugyan lazan kapcsolddik,
mégis vilagos a rokonsag. Vagyis Pukanszky Béla ismét csak a széles korben elfogadott
eljarasnak tesz eleget, amikor folyamatosan felidézi DeMause modelljét, amely két ok-
bdl is elfogadhatatlan: teljességgel 1égbol kapott az az elképzelés, hogy a felndttek ere-
dendéen gyermekgyilkos attitliddel rendelkeznek. Ezzel kapcsolatban jogos az evolucio-
nista ellenvetés: egy ilyen él6lény biztosan rég kipusztult volna. Masrészt a DeMause 4l-
tal feltételezett ,,pszichogén” evolucidonak sincs semmiféle alapja. Pukanszky munkaja
maga éppen azt timasztja ald, hogy igen erds tulzas itt a fejlodésre vonatkozo feltevés.
Ezzel kapcsolatban joggal hivja fel a figyelmet azokra a szerzdkre, akik a gyerekkor val-
sagara, a gyermekfelfogas kilirlilésére figyelmeztetnek: igy azonban a fejlédési folyamat
akér ellenkezd értelmezést is nyerhet, hiszen DeMause alapfeltevései kozé tartozott,
hogy korunk nevelési szokasai magasabb rendiiek, mint mas korokéi (a tételt sajat gyer-
mekeinek kivalosaga igazolta). Ha azonban
ez az 4llitas nem igaz, akkor az egész fejle- A gyerekkortdriéneti anyagot a
désgondolat érvénytelenné valik. szerzo a torténeti demogrdfia
A konyv kiilonleges érdemének tekin-  adataival kapcsolja éssze. Na-
tem, hogy a gyerekkortdrténeti anyagot a  gyon fontos ennek a kérdéesnek a
szerzd a torténeti demografia adataival kap- tiizetes vizsgdlata, ami azzal
cs’olja 6ss%e. Nag)./on }‘ontos el?nek a kér- kapcsolatban adna eligazitdst,
désnek a tiizetes ylzsge}lata, ami azzal kap- hogy a gyermekfelfogds milyen
csolatban adna eligazitast, hogy a gyermek- osszefiiggésben van a ,régralo-

felfogas milyen 6sszefliggésben van a ,,rog- PR : p p
valdsdg” tényeivel. Pukanszky Béla szama- sag te@y ez?/el. P uzeay,lsZ/ey Bela
szdmdra itt nehézséget okoz,

ra itt nehézséget okoz, hogy 6 alapjaban vé- 5 o > .
ve eszmetorténész, ezért nem tud a demog- /208 O alapjaban véve eszmetdr-
rafiai adatok és a gyerekkorral kapcsolatos 161€sz, ezért nem tud a demogrd-
szokasok mélységeiig hatolni, ugyanakkor fiai adatok és a gyerekkorral kap-
nagyon fontos, hogy magara az sszefiiggés ~ csolatos szokdsok mélységeiig ha-

tényére felhivta a figyelmet. tolni, ugyanakkor nagyon fontos,
Bar a szerzo végiil is arra torekszik, hogy hogy m&lgd;/‘a az 6sgzefgggég
teljes attekintést adjon az eurépai gyermek- tényére felhivta a figyelmet.

felfogas torténetérdl, csak megerdsddnek a
kétségeink azzal kapcsolatban, jogos-e itt barmilyen kronoldgiai rend feltevése. A o
gond, hogy egyébként nagyon nehéz értelmezési keretet tallni a térténeti anyaghoz. Mi-
re kovetkeztethetiink a mai szemmel megdobbent6 és elborzaszto eljarasok 1étébol, mint
amilyen az emberdldozat vagy a csecsemdgyilkossag? A tudasunk tal hézagos ahhoz,
hogy értelmes szovedékét adja az eseményeknek. Tévedésekre vezethet, ha mindenre ra-
helyezziik a magunk racionalis fokuszat, és kés6bb mar nem vilagos, hogy a mérce nem
0O, de az is lehet, hogy a vizsgalt jelenség egyaltalan nem illeszthet6 racionalis rendszer-
be. Gyakori hiba, amelyet a Pukanszky altal idézett szerzok is elkdvetnek, hogy mai tu-
dasukat és belatasukat tulajdonitjék a tobb évszazaddal korabban élt embereknek. igy
példaul Shorternek egészen biztosan nincs igaza abban, hogy a magas csecsemohalando-
sag évszazadokkal ezel6tt az akkori anyak feleldssége volt.

A gyermeknevelés tobb sajatossagardl is az a képiink alakulhat ki, hogy itt ciklikus is-
métlddésekrdl, valamilyen mas tarsadalmi kortilmény hatasarol van szo. Példaul ugy ti-
nik, hogy a szoptatésdajka intézménye mindeniitt megjelenik, ahol a sziilok tehetdsek;
ujra €s Ujra vitdk alakulnak ki a szigortsaggal és engedékenységgel, a testi fenyitéssel
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kapcsolatban. Igy valoban nem konnyii megtalalni a legfontosabb fordulépontokat. Bi-
zonyos, hogy a protestantizmus megjelenése ilyennek tekinthetd — ehhez kapcsolddik az
elsé ,,gyermek-illemtankdnyv”, Rotterdami Erasmus munkaja. Abban azonban mar nem
vagyok biztos, jogos-e a felvilagosult abszolutizmus gyermekképérdl beszélni. Eurdpa
kiilonféle orszagaiban igen eltér6 gyakorlattal talalkozunk, még — errdl ir is Pukanszky —
azonos régiod kiilonbozo felekezetll tagjainak esetében is. A konyv egyik értékének tartom
Rousseau differencialt értékelését — Pukanszky ramutat a kdvetkezetlenségekre és bi-
zonytalansagokra Rousseau munkéjaban. E bonyolult és ellentmondasos szerzd szerepe
mindenképpen tisztazasra var.

A masik torténeti allomds, amelynek nagy jelentdséget kell tulajdonitanunk, az intéz-
ményes nevelés térhdditasa. Kar, hogy Pukanszky Béla, aki a témanak igen kivalo isme-
r6je, nem merte batrabban kifejteni az iskola elterjedésének, a csalad és az iskola kapcso-
latainak, kompetenciaviszonyainak kérdéseit. Pedig sok tennival6 volna az iskola kultuar-
torténeti feldolgozasaval kapcsolatban. A magam részérdl nagyobb hangsulyt adtam vol-
na a 19. szazadnak, szerintem igen fontos események torténtek kiilondsen a nyolcszazas
évek masodik felében. A szerzé azonban itt is hozott érdekes jdonsagokat, amelyek nem
voltak eléggé ismertek a szakirodalomban: a ,,petites ecoles” intézménye, a janzenizmus
és az iskola kapcsolata, a pedagogiai pamfletirodalom vagy az apak szerepe. Szemmel
lathatoan problémat okoz neki az igynevezett ,,fekete pedagogiai” iranyzat értékelése. A
magam részerdl sokkal kritikusabb vagyok ezzel szemben: az az 4llitas, amely szerint a
sziilok altalaban szadistak és gonoszak, semmivel sem tartalmasabb, mint ha azt mond-
juk, hogy a sziildk valamennyien josdgosak és nagyvonaltuak. A fekete pedagogia (példa-
ul a kdzelmultban magyarul is kiadott Alice Miller) azzal kapcsolatos kijelentései pedig,
hogy a nevelés nem egyéb, mint a gyerekek tonkretétele, teljes abszurdum, és sajnos a
sziildi elhanyagolas, a felelosség elharitasa igazolasaként is felfoghatok.

Osszességében Pukanszky Béla gazdag és tanulsagos konyvet irt, amely miifaja sze-
rint a kulturtorténethez 4ll a legkdzelebb. A szerzdé nagy mennyiségli képzémiivészeti és
irodalmi illusztracidval 1atja el a konyvet, olyannyira, hogy az emberben fel6tlik: a ko-
vetkez6 konyvének kimondottan a gyermekabrazolas torténetével kellene foglalkoznia.

Pukanszky Béla (2001): 4 gyermekkor torténete.
Miiszaki Konyvkiadd, Budapest. Vajda Zsuzsanna
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Szellemi kozpont Zentan

Mintegy ezer részvevd jelenlétében
rendkiviil jelents tinnepségre keriilt sor
majus 31-én, szombaton Zentan: megnyilt
a Vajdasagi Magyar Miivel6dési Intézet és
az Egyhazi Dokumentacios Kozpont.
Olyan intézménnyel gazdagodott ezaltal a
délvidéki magyarsadg, amely egyik koz-
pontja lehet kulturank megoérzésének, to-
vabbfejlesztésének, megmaradasunknak.

Foiskolava alakitjak a
tanitoképzot

Ukrajna Oktatasi és Tudoményos Mi-
nisztériuma nem ellenzi a Munkacsi Tani-
toképzd foiskolava vald alakitasat. Errdl
A. Bogomolov, az oktatasi tarca helyettes
allamtitkara levélben értesitette a karpatal-
jai megyei allami k6zigazgatasi hivatal ve-
zetését.

A minisztériumi engedély annak nyo-
man sziiletett, hogy a megyei tanacs 2003.
aprilis 22-i tilésén dontott arrdl: féiskolava
szervezik at a térség egyetlen, alapfoku
oktatasi intézmények szamara pedagogu-
sokat képezd kozépfoku tanintézetet. Az
allamtitkari levél hangsilyozza: a Munka-
csi Tanitoképzd elegendd tapasztalattal,
megfeleld személyi és miiszaki feltételek-
kel rendelkezik a magasabb mindsitéshez.

II. Karpat-medencei
Nyari Egyetem

A Temesvari Magyar Diakszervezet
(TMD) — mint az Orszagos Magyar Diak-
szovetség tagszervezete —, a nagyvaradi
Partiumi Keresztény Egyetem Diakszerve-
zete (PKED) és a Hallgatéi Onkormany-
zatok Orszagos Konferencidgja (HOOK)
2003. augusztus 9-16. k6zott, Nagyvara-
don szervezi meg az II. Karpat-medencei
Nyari Egyetemet, melynek célja a szabad
didkélet, a szakmaisag és a hovatartozas
eszmeiségének az Stvozése.

A szervezdk az el6zd évben egy olyan
képzési format alapoztak meg, amely egy
hosszu tavon egylittm(ikodé tudomanyos,
kulturalis tarsasag 1étrejottét kivanja szor-
galmazni. Egy olyan igényes és atfogd
képzési forma megvaldsitasara toreksze-
nek, mely felzarkozasi lehetséget teremt
a karpat-medencei — romaniai, magyaror-
szagi, felvidéki, karpataljai, vajdasagi —
magyar hallgatok szaméra, mindezt oly
moddon, hogy szamukra eddig ismeretlen
Osszefliggéseket €s ismereteket tar fel egy
szélesebb eszmetorténeti és kultartorténeti
aspektusba helyezve.

A meghirdetett szakok a klasszikus bol-
csésztudomanyi stadiumok:

1. torténelem, eszmetorténet és miivé-
szettorténet

2. sajto és kommunikacié

3. politologia

4. szociologia

5. kdzgazdasagtan

A szakmai programot koncertek, ifja-
sagpolitikai forumok, tanchazak, szavalé-
estek, humorest, szinhazi el6adas teszik
szinessé.

Megalakult a Neumann-
év Emlékbizottsag

Az Informatikai és Hirkozlési Miniszté-
riumban junius 19-én tartotta alakulé ilé-
sét a Neumann-év Emlékbizottsag. Kovdcs
Kdlmdn miniszter ismertette a Neumann-
év tovabbi programjait.

A bizottsag elsé tilésén Kovacs Kalman
miniszter ismertette a Neumann-¢év kereté-
ben eddig lezajlott, valamint a késobbiek-
ben megrendezésre keriilé eseményeket.
Megnyitojaban a miniszter hangsulyozta,
hogy a Neumann-év jelentségét nem ki-
zardlag a multra valo emlékezés adja, hi-
szen Neumann Janos munkassaganak mél-
tatasan keresztiil lehet6ség nyilik az infor-
macids tarsadalom eredményeinek és le-
het6ségeinek bemutatasara.
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Bathory Zoltin
Rendszerszintii pedagogiai
felmérések

Az elmiilt évszazad utolsé harom
évtizedében hazankban tobb
rendszerszintii, nemzetkozi,
osszehasonlité-pedagogiai felmérést
(system level evaluation) és hazai
vizsgalatot végeztek. A nemzetkozi
vizsgalatokban adott életkoriu és formalis
értelemben hasonlé mértékben iskolazott
tanulok néhany kitiintetett miiveltségi
teriileten elért tanulasi teljesitményeit
vizsgaltak, és a kutatok az igy kapott
adatok alapjan elemezték, hasonlitottak
ossze és értékelték sajat kozoktatasi
rendszeriik hatékonysagat. A hazai
vizsgalatokban pedig elsésorban a
tanulasi teljesitmények allapotarol,
eloszlasarol, fejlodési trendjeirol
szerezhettiink be adatokat és vonhattunk
le kivetkeztetéseket. Attekintve és
rendszerezve e felméréseket ugy

véljiik, hogy a rendszerszintii,
osszehasonlité pedagogiai elemzések
kivalthatjak, elomozdithatjak a
kozoktatasi nagyrendszer
megreformalasanak politikai szandékat.

Nagy Jozsef

Az eredményesebb
képességfejlesztés
feltételeirol

Ujabban vilagszerte egyre tiobb sz6 esik a
képességfejlesztés fontossagarol.
Kutatasok, kisérletek sokasiaga
foglalkozik a témaval, az oktataspolitikai
szandékok megfogalmazasa is egyre
gyakoribb. Példaul: ,,nagyobb gondot kell
forditani a készségek és képességek
fejlesztésre”, ,,mindenekelott
gondolkodni, tanulni kell megtanitani a
felndvekvé genericiokat”. Am ha
foltessziik a kérdést, hogy ennek
érdekében mit tegyen az oktataspolitika,

az iskola, a pedagégus, bizonytalan vilaszol
varhatok. Ennek tobbek kozitt az az oka,
hogy a kutatasi eredmények egyes konkrét
témakra vonatkoznak, az oktataspolitikai
szandékok pedig természetiiknek
megfeleléen a feladatok szempontjabol
talsagosan altalanosak. Ennek az irasnak &
a célja, hogy a tennivalok fontosabb
feltételeirol és lehetoségeirol adjon
attekintést.

Vari Péter — Balazsi Ildiko —
Banfi Illona — Szabo Annamadaria
Szabo Vilmos Laszlo

Hogyan olvasnak a magyar
kilencévesek?

Az olvasasi-szovegértési képesség, amely a
tobbi tantargy tanuliasanak alapjat, valam’
a kikapcesolodas és a személyes fejlodés
eszkozét is jelenti, a didkok elsé iskolai
éveiben alakul ki. A megfelelo
olvasasi-szivegértési képesség tehat minde!’
gyermek fejlodésének elengedhetetlen
feltétele. Ezért vallalkozott az IEA
(Association for the Evaluation of
Educational Achievement) ennek a
képességnek, illetve a megszerzésére irany!
tényezoknek a vizsgalatara a vilag szamos
orszagaban. Az IEA-PIRLS- (Progress in
International Reading Literacy Study)
felmérés a 4. osztalyos gyerekek olvasasi-
szovegértési képességének, illetve otthoni ¢

iskolai olvasasi-tanulisi szokasainak a
vizsgalatat tiizte ki célul. Mivel a PIRLS;
vizsgalat trendek felallitisara is torekszi
2001-es vizsgalatot tovabbiak kovetik n
2006-ban és 2011-ben. Ezaltal lehetoség
nyilik az egymast kiveto idoszakokban
nytjtott teljesitmények dsszehasonlitasa
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