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Bevezetés

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A kovetkez6 fejezetek olyan teriileteket mutatnak be, amelyek szerepel-
nek az iskolai nevelés és oktatas céljai kozott, de rendszeres értékelésiikre,
felmérésiikre ritkabban keriil sor. Mint az elemzések mutatjak, ezeken a te-
riileteken is rendelkeziink mérdeszkozokkel, és bar az el6z6 harom teriilet-
nél lényegesen kevesebb, de az iskolaban elsajatitott tudas jellemzésére al-
kalmas adatokkal is. A negyedik fejezetben Molndr Edit Katalin és Nagy
Zsuzsanna az anyanyelvi nevelés teriiletén végzett olyan felmérésekkel fog-

12



Bevezetés

lalkozik, amelyek tulmutatnak a szdvegértésen. Ezek kozé tartoznak tobbek
kozott az irodalom- és a nyelvtan-tudasszintmérések, a beszéd- és iraskész-
séggel, a helyesirasi készséggel, valamint a szdvegalkotassal kapcsolatos
vizsgalatok. A nemzeti és nyelvi sajatossagok miatt e teriileteket nehezebb
lenne nemzetk6zi mérésekbe bevonni, ennek is tulajdonithatd, hogy méré-
siik kisebb figyelmet kap. Ugyanakkor, mint a fejezetbdl kittinik, mérésiik
megoldhat6, és miként az eredmények jelzik, tobb teriileten is lassubb a fej-
16dés, kisebb az iskola fejlesztd hatdsa, mint amit az anyanyelvi nevelés je-
lentGsége ¢s a fejlesztésre rendelkezésre allo 1d6 alapjan varhatnank.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Csapo Beno
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Az olvasasvizsgalatok eredményei

D. Molnar Eva

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Molnar Edit Katalin

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Jozsa Krisztian

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

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

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

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

Az olvasasi képesség értelmezésének és mérésének
alakulasa

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

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

Az olvasas fogalma a hazai pedagaogiai vizsgalatokban

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1.2. tablazat. Nemzetkozi, a kozoktatast érintd mérések olvasdasdefinicioi

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

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

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

PISA 15 évesek
2000
2003
2006

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

PISA 15 évesek
2009

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

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

1.3. tablazat. Hazai rendszerszintii mérések olvasdasdefinicioi

Mérés  Korosztaly

Olvasasdefinicio

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

1995

1997

1999'

[Nincs egységes, kiemelt definicid]

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

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

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

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

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

A szovegértés miiveletei a rendszerszintii olvasasmérések
tartalmi kereteiben

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Az elsé hazai rendszerszintii mérések

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Evfolyam  Képzési tipus

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

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

Szakmunkésképzd 37,5 20,9 314 6.9 3.3

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

Gimnézium 2.5 45 27,5 244 412

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

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

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

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

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

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

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

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

Kkkozépiskol

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

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

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

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

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

Az olvasasi képesség néhany osszetevdjére iranyulo hazai
empirikus kutatasok

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

, Olvasasteszt (%p)
Az anya is}<olai Aatrzr:lul;) k Informacio- Szdveg- Egyiitt
vegzettscge (%gl visszakeresés értelmezés
Atlag  Szérds _ Atlag  Szérds Atlag Szorés
Nincs iskolai végzettsége 2 56 24 45 20 51 19
8. altalanos 16 70 21 57 18 64 18
Szakmunkds-bizonyitvany 28 79 14 63 15 72 12
Erettségi bizonyitvany 34 85 14 70 15 78 12
Foéiskolai diploma 14 88 11 74 15 81 11
Egyetemi diploma 6 89 11 76 15 83 11
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A Szegedi Iskolai Longitudinalis Program 2003 6szén ugyanezen a min-
tan DIFER-tesztekkel végzett felmérése hasonlo kiilonbséget mutatott ki az
elemi alapkészségek fejlettségében a sziilok iskolai végzettsége alapjan 1ét-
rehozott részmintak kozott (Jozsa, 2004). Ugy tiinik, hogy a két tanév alatt
semmit sem csdkkent a tanulok kdzotti kiilonbség. S6t, hazai és nemzetkozi
kutatasi eredményekbdl tudjuk, hogy az iskolaban az életkor eldrehaladta-
val ezek a kiillonbségek nemhogy csokkennének, hanem az iskola befejezé-
séig inkabb novekednek (Nagy, 2000; Vari és mtsai., 2003).

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

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

Olvasasteszt (% iy . Korrelacid: olvasasi

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Megjegyzés: S = szakkozépiskola, G = gimnazium.

Tablazat

Folyamatos széveg

Teljes teszt

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

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

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

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

47



D. Molnar Eva, Molnar Edit Katalin és Jozsa Krisztian

segithette volna, a hangoztatd modszer viszont megteremtette a késébbi fejlodés
alapjait. Olyan kiilonbség alakult ki a médszerek eltérése kovetkeztében, amely-
nek a hatasa évekkel késobb valik csak lathatova.

A nemzetkozi olvasasmérések eredményei

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

Az IEA olvasasvizsgalatai

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

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

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

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

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

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

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

Az IEA-vizsgalatok magyar eredményei

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Az OECD PISA-vizsgalatai

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

A PISA-vizsgalatok tartalmi, modszertani keretei

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

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

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

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

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

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

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

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

Az 5. képességszint (625 pont feletti teljesitmény) a legmagasabb szoveg-
értési szint. Azok a tanulok, akik elérték ezt, képesek ismeretlen szovegek in-
formacioit értelmezni és az informaciokkal magas szintli miiveleteket végez-
ni, mint példaul kritikai észrevételek megfogalmazasa, hipotézisek felallitasa,
a szereplok cselekedeteinek megitélése objektiv és szubjektiv szempontok
alapjan. A 4. képességszint 553—625 pont kozotti teljesitményt jelol. Az ezen
a szinten teljesitd tanulok szintén képesek bonyolultabb informaciofeldolgo-
zasra, a szovegekben elrejtett informaciok megtalalasara és kritikai értékelé-
sére. A szereplokrol altalanos itéleteket, a szoveg egészérdl pedig véleményt
képesek megfogalmazni. A 3. képességszint (481-552 pont kozotti teljesit-
mény) sziikséges ahhoz, hogy a tanulok sikeresen elvégezzék a kozépiskolai
tanulmanyaikat. Az ezen a szinten teljesité didkok képesek a kiilonb6zd tipu-
su szovegekbdl kiszlirni a megfeleld informaciokat, képesek a mindennapi
élethelyzetiikhoz kapcsolodd informaciokat az olvasott szovegekkel dssze-
vetni. A 2. képességszint (408—480 pont) mar meglehetdsen gyenge szoveg-
értési képességet jelol. Azok a tanulok, akik ezen a szinten teljesitettek, csu-
pan a legegyszerlibb olvasasi feladatok elvégzésére képesek, mint példaul
egyértelmli informacio-visszakeresés a szovegbol, az informaciok kozotti
egyszer(ibb kapcsolatok felismerése. Nehezen birk6znak meg a bonyolultabb
szovegekkel, és kevésbé képesek arra, hogy 1j, szamukra szokatlan szovegek-
ben jelentéssel bird Osszefiiggéseket fedezzenek fel. Az 1. képességszinten
(335-407 pont) teljesitd diakok csak a PISA altal definialt legalapvetébb mi-
veletekre képesek: egyetlen informacionak vagy a szoveg {6 témajanak azo-
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nositasara, a hétkdznapi tudasukbol adodo egyszerii kapcsolatok felallitasara.
Az 06t szint azonositdsa mellett meghataroztak az 1. szint alatti kategodriat is,
abba azok a tanulok kertiltek, akik 335 pontnal kevesebbet értek el, vagyis a
PISA altal meghatarozott legegyszeriibb olvasasi feladatokat sem tudtak elvé-
gezni (olvasastechnikai értelemben tudnak olvasni, de nem képesek az infor-
maciodk értelemszeri hasznalatara).

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

A PISA-vizsgalatok magyar eredményei

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

62



1. Az olvasasvizsgalatok eredményei

Digitalis szovegek olvasasanak hazai eredményei

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Digitalis szdvegek olvaséasa

Szamitdgép-hasznalatra vonatkozo

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

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

A felnétt irasbeliség vizsgalata: Magyarorszag részvétele
az IALS-vizsgalatban

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Tendencidk az olvasasi képesség mérésében
és orszagos szinvonalaban

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

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

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

A PIRLS-vizsgélat mindkét mérési pontjaban Magyarorszag a nemzetko-
zi atlag felett helyezkedett el ugy, hogy 2006-ra még javitani is tudott a
2001-es eredményekhez képest. A kiilonb6zo szovegek olvasasaban, bar
szintén nemzetkozi atlag folott helyezkedtek el a magyar tanulok, az €l-
ménykinald szovegeket jobban értelmezték, mint az informécidkinald szo-
vegeket, amelyek tudomanyosabb stilusban, az iskolai tartalmakhoz koze-
lebb all6 nyelvezetben irodtak. Ezzel szemben a PISA-vizsgalatokban az
elsé harom mérés alkalmaval az OECD-atlag alatt, a 2009-es mérésben pe-
dig az OECD-atlag szintjén teljesitettiink. A folyamatos és nem folyamatos
tipust szovegek olvasasaban kiilonbség van, a magyar tanuldk jobban értel-
mezik a folyamatos, mint a nem folyamatos szovegeket. Ez hasonl jelen-
ség, mint amit a PIRLS-mérésekben is tapasztaltunk, a folyamatos szévegek

71



D. Molnar Eva, Molnar Edit Katalin és Jozsa Krisztian

altalaban a szépirodalmi szdvegeket takarjak, szemben a nem folyamatos
szovegekkel, amelyekben abrak, tablazatok, diagramok is szerepelnek, €s
kozelebb allnak a tankonyvi szovegekhez. A gondolkodasi miiveletek terén
a harom mérési pontban nem volt szignifikans kiilonbség, kozel azonos
szinteket értek el a magyar diakok. A 2009-es PISA-mérésben azonban job-
ban megoldottak azokat a feladatokat, amelyek az informéacidk visszakere-
sését igényelték, mint azokat, amelyek reflektalast és értékelést kértek. Ez
az ellenkezdje annak, mint amit a PIRLS-mérés eredményei mutattak.

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

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

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

Osszegzés

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

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

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

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

A matematikatudas alakulasa az empirikus
vizsgalatok tiikrében

Csikos Csaba

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Vidakovich Tibor

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Matematikai tudasszintmérések, tanterv-értékelési
vizsgalatok

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

A kezdeti hazai vizsgalatok

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

86



2. A matematikatudas alakulasa az empirikus vizsgalatok tiikrében

tarozott magassagot” (Kiss, 1961, 611. 0.). Az eredményeket tanulmanyoz-
va megallapithato, hogy az utobbi ismeretkdrok tobbsége nem a matematika
tertiletéhez tartozik.

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

Az IEA masodik matematikai felmérése

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Az IAEP-felmérés eredményei

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

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

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

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

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

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

Természet-

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

Atlag Szoéras Atlag Szoéras Atlag Szoéras

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Megyei szintii felmérések

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

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

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

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

A matematikai kompetencia teriiletén végzett felmérések

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

A TIMSS-mérések

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

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

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

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

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

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

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

99



Csikos Csaba és Vidakovich Tibor

crer

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

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

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

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

Az els6 témakdrbol (tortszamok és szamérzék) konnytinek bizonyult egy

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

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

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

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

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

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

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

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

Név Lépések szama
Istvan 10
Erika 8
Anna
Karoly

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Az IEA- és a PISA-mérések jelentdsége

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

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

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

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

A PISA-mérések

Az IEA-mérések kulturalis eszkoztudas fogalmanak tovabbvivdje a PISA,
amikor a literacy (szo szerint: irastudas vagy iskolazas soran szerzett tudas)
fogalmanak kiterjesztésével a matematikat is a mindennapi életben torténd
boldogulas, az abban zajlo cselekvés és dontéshozas eszkozének tekinti

106



2. A matematikatudas alakulasa az empirikus vizsgalatok tiikrében

(Csikos, 2005). Alapvetéen forditastechnikai kérdés csupan, hogy magyarul
a mathematical literacyt matematikai miiveltségnek, esetleg matematikai
kultaranak forditjuk; hiszen a PISA masodik munkanyelvén, franciaul
culture mathématique elnevezés szerepel.

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

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

A kompetenciamérések

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

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

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

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

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

A matematikai szovegesfeladat- és problémamegoldas
teriiletén végzett vizsgalatok

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A matematikai problémamegoldé gondolkodas tovabbi elemei

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A PREFER és DIFER matematikahoz kapcsolodo tesztjei

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

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

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

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

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

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

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

—<—atlag 1975
——atlag 2002 visszafelé szamlalassal

30

—A—atlag 2002 visszafelé szamlalas nélkdl

kiscsoport

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

2.1. abra. Az elemi szamolasi készség orszagos atlaganak fejlodése

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

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

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

OKEV orszigos minta

Longitudinalis minta

Készségek 2001. november* 2003. november**
atlag szoras atlag szoras
Szocialitas 75,3 154 72,2 15,9
Elemi szamolas 83,8 13,1 81,6 13,4
Tapasztalati kovetkeztetés 67,9 20,9 67,8 20,4
Relacioszokincs 85,6 12,6 85,1 12,6
irzismozgés-koordinéci(’) 74,4 18,2 79,8 17,3
Készség atlaga 76,9 11,2 77,4 11,5
* Interpolacioval szamolt érték, forras: Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004.
** A longitudinalis vizsgalat els¢ mérési pontja.
100 7
95 1 .
<
901 R?=0,34 ° o o © .
LS R, 00 o
= 85 A P ? 4 .
£ TR E o b
. .ww:,zx
< ‘ ° 0‘«' Y o
® 751 ° * Bs%05%0 N o
~ ® o3¢ ” 0‘ S °
g oS ‘« 0’8‘ s ‘0\ N 8 o
0 70 A o5 ® R o e ‘
3 f o
S 651 s ° ’ * °
0
60 1 R
55 1
50 T T T T T T T
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Sziilék iskolazottsaga

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

Tovabbi matematikai képességek

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

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

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

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

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

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

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

Osszegzés, kovetkeztetések

A fejezetiinkben attekintett felmérések a matematikai miiveltség szamos
teriiletét érintették. A folyamatban 1év0, mara periodikussa ¢s ezaltal ki-
szamithatova valt nemzetk6zi rendszerszintli felmérések koziil az IEA
ujabb TIMSS-, valamint az OECD ujabb PISA-vizsgalataiban megvalosulod
magyar részvétel varhatdéan nagyon gazdag adatbazist jelent a hazai kuta-
toi kozosség szamara. Az adatfeldolgozas és kiilondsen az eredmény-in-
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terpretalas nehézségeit gyakran éppen az adatbdség okozza. Akkor, ami-
kor a PISA technikai kézikdnyve 600 oldalas dokumentum, elsésorban ok-
tataspolitikai szemponti dontéseken mulik, hogy milyen részletességii
publikaciok késziilnek el magyar nyelven. Az oriasi adatbazisok tobb
szempontl feldolgozasa mellett nem kap kell hangsulyt az adatok hasz-
nosuldsa folyamatanak vizsgalata. Bdthory (2003) ¢és Csapo (20006) is ra-
mutatnak arra, hogy a nemzetkozi rendszerszintii felmérések hozzajarul-
hatnak az oktatas modernizalashoz.

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

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

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

A természettudomanyos tudas nemzetkozi
és hazai vizsgalata

B. Néemeth Maria

MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatdocsoport

Korom Erzsébet

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Nagy Laszloné

Szegedi Tudomanyegyetem Biologiai Szakmodszertani Csoport

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

131



B. Németh Maria, Korom Erzsébet és Nagy Laszloné

szamolok alapjan torténik. A rendelkezésre allo keretek nem teszik le-
hetové a vizsgalatok atfogd Osszefliggés-clemzéseinek bemutatasat,

ezek a hivatkozott szakirodalomban elérhet6k.

3.1. tablazat. A bemutatott természettudomanyos vizsgdalatok

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

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

CAEP: Center for the Assessment of Educational Progress

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

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

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

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

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

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

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

Tantervi tudasszintmérések

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

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

Az IEA természettudomanyos felmérései

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.5. tablazat. Magyarorszag eredményei szazalékpontokban a Masodik Ter-

crer

II1. populacio6 (12. évfolyam)

Kognitiv Bioldgia Kémia Fizika

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

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

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

Ausztralia (552)

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

Anglia (532)
Olaszorszag (531)

540
530

Hollandia (521) 520-

510
Tajvan (504)

Kozéps6 szint

500

550

- 540

530

520

510

~500

Svédorszag (554)
Hollandia (551)

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

Tajvan (516)

Egyesiilt Allamok (491)

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

A TIMSS-vizsgalatok

tapasztalatai

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Meérési pontok

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

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

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

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

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

A teljesitményszintek alakulasa a TIMSS-felmérésekben

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

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

A magyar tanulok teljesitményszintek szerinti megoszlasa a nemzetkozi
atlaghoz hasonld. Az adatok szerint 1995 és 2003 kozott a haladd szintet
(625 pontot) elérok szama a 4. évfolyamon nemzetkozi atlagban szignifi-
kansan csokkent, Magyarorszagon viszont nétt, nemzetkdzi atlagban tobb,
Magyarorszagon kevesebb tanuld teljesitménye maradt a kezdd szint
(400 pont) alatt. A haladé szintet 1995-ben a magyar tanulok 7, 2003-ban
10, 2007-ben 13%-a érte el. A legalacsonyabb szint alatt teljesitd negyedi-
kesek aranya 1995 és 2003 kozott 10%-16l 6%-ra csokkent. A kdvetkezd
négy évben Magyarorszagon mind a halado szintt (625 pont), mind a kezd6
szint (400 pont) alatti tanulok szamanak valtozasa a statisztikai hibahataron
beliil maradt. A 2007-ben 625 pontot elérd (13%) és a 400 pont alatti, lesza-

146



3. A természettudomanyos tudas nemzetkozi és hazai vizsgalata

kadoé tanulok (7%) aranya megfelel a nemzetkdzi atlagnak (Martin és
mtsai., 2004, 2008). A 8. évfolyamon a TIMSS-felmérések 12 éve alatt Ma-
gyarorszagon ugyanugy, mint a rangsorban el6ttiink allé Japanban és
Anglidban, szignifikdns valtozas tapasztalhatdo a haladd teljesitményii
(625 pontot elérd) tanulok aranyaban. A leszakado réteg nagysaga a 2007-es
rangsorban a Magyarorszagot megel6z6 orszdgokban nétt, nalunk nem val-
tozott (Martin és mtsai., 2004, 2008).

A TIMSS altal vizsgalt tartalmi kategoriak eredményei

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

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

147



B. Németh Maria, Korom Erzsébet és Nagy Laszloné

3.9. tablazat. A vizsgalt tartalmi kategoriak atlagai szdazalékpontban az
1995-0s TIMSS természettudomanyi felmérésenek I. populdciojaban

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

Kornyezeti eréforrasok és a
tudomany természete

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A mért tartalmi kategoriak Ranghely
TIMSS 1999  TIMSS 2003 TIMSS 2007

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

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

A masodik IAEP-felmérés hazai eredményei

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

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

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

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

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

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

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

7 Tények, fogalmak, alapelvek ismerete.

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

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

Dimenzi6 Kategoridk Aranyok (%)
9 évesek 13 évesek

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

A 9 évesek eredményei

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

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

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

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

atlag atlag atlag atlag

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

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

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

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

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

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

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

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

A 9 és a 13 éves tanulok teljesitményének 6sszehasonlitasa

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

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

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

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

A TOF-80 vizsgalat

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

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

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

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

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

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

Tantargy-pedagogiai vizsgalatok

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

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

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

Monitorvizsgalatok

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A 10. évfolyamos tanulok 1997-es eredményei 1993-hoz képes jelentd-
sen csokkentek, 1995-h6z képest azonban alig valtoztak. A visszaesés fizi-

158



3. A természettudomanyos tudas nemzetkozi és hazai vizsgalata

kabol és kémiabol, tovabba a problémafeladatokban jelentkezett leginkabb.
Az eredmények oka els6sorban abban keresendd, hogy a kdzépszintii kép-
zésben oriasi kiillonbségek vannak az iskolatipusok (szak-, szakkozépisko-
lak és a gimnaziumok) k6zott a természettudomanyos tantargyak tantervei-
ben és draszamaiban. A tizedikesek eredményei felhivtak a figyelmet arra,
hogy a tankotelezettség végén'® a magyar tanulok természettudomanyos tu-
dasa gyenge, kiilondsen a szakiskolai tanulok tudasbeli leszakadésa jelentds
(3.19. tablazat; Szalay, 1999).

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

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

Megjegyzés: (standard hiba)

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

13 Figyelembe véve a tesztek pontatlansagat, mérési hibait, megfeleltnek altalaban a minimumkéovetel-
ményeket mér6 tesztek 70—75%-os teljesitménye tekintheto.
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tését. Az eredmények megerdsitették az IEA- és a Monitor-vizsgalatok ha-
zai eredményeit, Szegeden és vonzaskorzetében is nagy kiilonbségek jelent-
keztek az iskoldk €s az osztalyok atlagteljesitményei kozott. Jelentds
kiilonbség mutatkozott az osztalyozas és az objektiv tesztelés eredménye
kozott is, az osztalyzatok a tényleges targyi tudas mellett szamos egyéb té-
nyez0 hatasat tikkrozik (Csapo, 2002¢; Csikos €s B. Németh, 2002). Az ered-
mények jelezték azt is, hogy elkiiloniil az iskolai és a hétkdznapi tudas, a ta-
nulok szamos tévképzetet, a jelenleg elfogadott tudomanyos nézetekkel
0ssze nem egyeztethetd fogalmakat, elképzeléseket hordoznak (Korom,
2002); tovabba az iskoldban szerzett tudast csak korlatozott mértékben tud-
jak hasznalni a hétkdznapi jelenségek magyarazatdban (B. Németh, 2002).
Ezt megerdsitették az 1995 és 2010 kdzott reprezentativ mintakon végzett
tovabbi felmérések, amelyek a 7. és 11. évfolyamos tanulok valos élethely-
zetekben alkalmazhat6 természettudomanyos tudasat elemezték. Az ered-
mények valamennyi projektben, mindkét életkori mintdban azt mutatjak,
hogy a tanulok foként ,,iskolai”, akadémikus tudassal rendelkeznek, és azt
azokban a kontextusokban tudjak hasznalni, amelyekkel a tandrakon talal-
koztak (B. Nemeth, 2000, 2003).

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

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

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

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

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

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

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

Természettudomanyos miiveltséget és kompetenciat méré
vizsgalatok

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

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

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

A PISA természettudomanyos vizsgalatainak elméleti kerete

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A PISA-vizsgalatok eredményei

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

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

17 A partnerorszagokat is magaban foglalo teljes minta eredményei az OECD-orszagok atlagai koriili
értékek. Mivel az elemzéseket (a statisztikai probakat) az OECD-atlaghoz viszonyitva végezték, a
tablazatok viszonyitasi pontként csak az OECD-orszagok atlagait tartalmazzak.
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teljesitménysorok viszont nem mutatnak szamottevd atrendezdédést. Kiug-
roan jo teljesitményt a programhoz 2009-ben csatlakozott Sanghaj ért el.
Valamennyi vizsgalat élmezdnyében ott van Finnorszag, Korea, Japan, Taj-
van és Hongkong. Figyelemre méltd, hogy e tavol-keleti orszagok a
TIMSS-felmérések 8. évfolyamos, a PISA mintajahoz kozel allo életkoru,
rangsor ¢€lén talalhatok (Finnorszag a TIMSS-vizsgalatokban nem vett
részt). A PISA-vizsgalatok kilencéves torténetében a legjelentésebb valto-
zast Németorszag esetében mérték. Németorszag 2000-ben Magyarorszag-
nal szignifikdnsan gyengébben, az OECD-atlag alatt teljesitett, 2003-ban el-
érte az OECD-atlagot, az utobbi két vizsgalatban pedig mar szignifikansan
jobb volt annal.

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

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

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

Megjegyzés: (standard hiba)

A valtozas elemzéséhez az egyes ciklusokat a kozos itemekkel kapcsol-
tak Ossze. A természettudomanyos vizsgalatban az elsé harom alkalommal
14, 2000-ben és 2003-ban 25, a 2003-as és 2006-o0s felmérésben 22 azonos
itemet hasznaltak. A kozds itemeknek a PISA 2000 skalajara konvertalt
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eredményei szerint a program altal vizsgalt természettudomanyos mivelt-
ség 2000 ¢s 2006 kozott a részt vevo orszagok tobbségében nem valtozott
szignifikdnsan. Az OECD-orszagok koziil szignifikans teljesitménycsokke-
nés Franciaorszagban ment végbe, szignifikans novekedést pedig Gorogor-
szagban és Mexikoban mértek (OECD, 2007a, 370. 0.). Az adatok szerint a
magyar tanulok esetében 2000 és 2006 kozdtt nem volt szignifikans valto-
zas (3.22. tablazat).

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

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

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

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

A teljesitmények képességszintek szerinti alakulasa

a PISA-felmérésekben

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

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

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

Jelmagyardzat: (standard hiba)

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

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

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

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

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

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

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

A kompetenciateriiletek teljesitményei

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

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

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

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

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

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

176



3. A természettudomanyos tudas nemzetkozi és hazai vizsgalata

3.25. tablazat. A résztesztek magyar eredményei a PISA 2006 természettu-
domanyos vizsgalataban (OECD, 2007b)

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

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

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

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

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

Osszegzés

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Anyanyelvi tudasszintmérések
és képességvizsgalatok

Molnar Edit Katalin

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Nagy Zsuzsanna

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

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

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

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

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

Irodalom és nyelvtan tantargyi tudasszintmérések

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

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

Az els6 hazai irodalom- és nyelvtan-tudasszintmérések

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

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

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

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

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

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

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

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

196



4. Anyanyelvi tudasszintmérések és képességvizsgalatok

4.2. tablazat. Teljesitmények az Iskolai miiveltség vizsgalat irodalomteszt-
jen (Forras: Csapo, 2002b, 28-29. o.; Karpati, Molnar és Csapo, 2002,
72-73. 0.)

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

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

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

Beszédértés és beszédprodukcio

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

Az elemi alapkészségek méréséhez kapcsolodo
beszédkészség-vizsgalatok

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

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

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

Kismintas beszédprodukcié-vizsgalatok

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

199



Molnar Edit Katalin és Nagy Zsuzsanna

totte a kodok hasznalatat. Pap és Pléh azonban azt talalta, hogy a magyar
tarsadalomban kevésbé a szlikebb csalad, mint inkabb a tagabb lakokornye-
zet szociokulturalis jellemzoi befolyasoljak a gyerekek preferenciait a ki-
dolgozott vagy a korlatozott kod hasznalatara.

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

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

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

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

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

' Gazdag - -
Szokincs Atlagos 22 27
Szegényes 78 73

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

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

Gyakran kezd beszélgetést 6 7

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

Sohasem kapcsolddik be a beszélgetésbe 6 13

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

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

Szokincs

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

Cser Janos klasszikus szokincsvizsgalata

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

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

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

A Szegedi Miihely szokincsvizsgalatai

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