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A tarsadalmi tanulastol a tarsadalmi atalakulasig

A tanulmany célja megvizsgalni, mérhetd-e és hogyan a tarsadalmi tanulds. E16szor ér-
telmezziik ezt a kifejezést, majd elézményeket, példakat keresiink a mérésére. Végiil
bemutatjuk azokat a kezdeti eredményeket, amelyeket a tarsadalmi tanulas egy roman—
magyar hataron atnyul6 felderité vizsgalataban elértiink.

A tarsadalmi tanulds, az életet atfogo tanulds, valamint a tanulo varosok és régiok
kifejezések mind a hazai, mind a nemzetkdzi szakirodalomban meglehetdsen tisztazatla-
nok. Abban a sorendben mutatjuk be ezen kifejezéseket, amely sorrendben megjelentek,
illetve visszavezetjilk mindegyiket torténeti és tarsadalmi kontextusaikra.

A tarsadalmi tanulas kifejezést hazankban leginkabb Bandura (1977) munkassagahoz
kotik, aki eldszor fejtette ki ezt a koncepcidt. Az egyéni viselkedést a kdrnyezeti hatasok
¢és az egyéni adottsagok ereddjének tekintette, s a tanuldst annak a kozvetitonek, amely-
nek révén az egyéni viselkedés e két komponensbdl kialakul. A tarsadalmi kornyezetbol
eredd tanulast mint modellkovetést irta le és harom formajat kiilonbdztette meg (verba-
lis, megfigyelési és szimbolikus). Bandura ezzel 0j alapokra helyezte — ismét megerdsi-
tette — a nevelésszocioldgia alapfogalmanak szamitd szocializacid szerepét a személyi-
ség alakulasaban (Kozma, 1999). A tarsadalmi tanulasnak ezt a szocidlpszichologiai
megkdzelitését Bandura munkassagat kovetden — foként a pszichologiai szakirodalom-
ban — nalunk altalaban szocialis tanuldsnak nevezik (76th, 2005).

Azonban a tarsadalmi tanuldsnak mas, tagabb értelmezése is létezik, ami az egyén
szocializacidjat a kozosség atalakulasaval koti 6ssze. Az 1960-as és az 1970-es évek
szakirodalmaban és népszerlisitd irodalmaban — kiilondsen a szervezéstudomanyban —
széles korben elterjedt alkotovezetés-elméletek egyik alapfogalma az olyan szervezet
volt, amely folyamatosan megtjul azaltal, hogy tagjai egymastol és a kiilsé kdrnyezettol
tanulni képesek. Magyarorszagon ez a megkdzelités Pietrasinski (1976) konyvével valt
ismertté.
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A tarsadalmi tanuldsnak a szervezetek, kozosségek és tarsadalmak atalakuldsaban be-
toltott kulesszerepére a szervezetelméletek az 1960-es esztenddktdl kezdédden mutattak
rd. A vietnami haborutdl az eurdpai diaklazadasokig terjedd iddszakban a tarsadalmi at-
alakulasok szamos tedriaja jelent meg, szemben az el6z6 idészakok massziv rendszer-
szemléletli szervezetelméleteivel (vO. Etzioni, 1968; Tjaden, 1977). A tarsadalmi tanu-
lasnak a tarsadalmi (k6zosségi, szervezeti) valtozasban betoltott szerepe magyarul is ol-
vashatd Kozma (1985) Osszefoglaldjdban, melyben a tdrsadalmi tanulast a tarsadalmi
valtozas szervezeti dinamikajaval kapcsolta 0ssze.

Reed és mtsai (2010) tarsadalmi tanulas alatt az egyénekben végbemend valtozasokat
értik, melyek, tillépve a személyiségen, kisugaroznak annak kdrnyezetére is. Az igy ér-
telmezett tdrsadalmi tanulds — szocidlpedagogianak is nevezik, ami azonban nem tévesz-
tendd Ossze a kifejezés német eredetijével — interakciokban jon 1étre, azaz kozosségi ak-
tus. Ez az a tanulas, ami — az 1960-as és 1970-es évek alkotd vezetés és tanuld szerveze-
tek teoridira épiilve — valtozasokat hiv életre valamely tarsadalmi egységben, szerveze-
tekben és tertileti-tdrsadalmi kdzosségekben egyarant.

Bandura (1977) — és elodei — szocialis tanulas elméletétdl a Reed és munkatarsai
(2010) altal kifejtett tarsadalompedagdgiaig iveld uton a kdzos gondolat egy kozosségi-
tarsadalmi aktivitds, ami megujitja az egyéneket, s altaluk kozosségeiket. A tanuld ko-
z0sségek szamos valtozatban megfogalmazott elgondolasai alapoztadk meg az 1960-as
évektdl kezdve azokat az elméleteket, amelyek a 2000-es évek elején mint tanuld varos,
tanul6 régio jelentek meg.

E tanulmanyban a tarsadalmi tanulas kifejezést abban az értelemben hasznaljuk, ami-
kor egy adott teriileti-tarsadalmi kozdsségben (helyi tarsadalomban) 1) informacidkat fo-
gadnak be, sajat megoldasokat talalnak ki a problémaikra, megvitatjak kozosségiik jovo-
jét, forgatokonyveket alakitanak ki ezekhez, illetve egyetértés alakul ki a célokat illetd-
en. A tarsadalmi tanulés tehat nem egyszertien azt jelenti, hogy az adott térségben sokan,
esetleg mindenki tanul. Nem is azt, hogy ehhez forumok, szervezetek allnak a rendelke-
zésre, hiszen ez még csak a tarsadalmi tanulas infrastrukturalis oldala. A tarsadalmi tanu-
las a helyi tarsadalmak egylittes tapasztalatszerzése akkor, amikor problémaikat kozdsen
meghatarozzak, tagjaik megtanulnak egyiittmiikodni egymassal a megoldasi folyamatok
soran. Ebben az értelemben tekintjiik a tarsadalmi tanulads alkalmainak példaul azokat a
kezdeményezéseket, amelyek a helyi vallalkozoknak helyi piacot szerveznek, esetleg he-
lyi valuta bevezetésével. Ugyanakkor ide soroljuk az iskolak, féiskolak — korhazak,
buszvonalak, egyéb ellatast biztositok — megteremtését, megoérzését és helybeni fejlesz-
tését €s a civil szervezddéseket is (vO: Juhdsz, 2010; Kozma és Ceglédi, 2010).

Az életen at tart6 tanulastél az életet atfogo tanulasig

Az idézett felfogas a tarsadalmi tanulast az életet atfogd tanulds gondolatkdrébe kap-
csolja be. Ebbdl a gondolatkérbdl nalunk leggyakrabban az életen at (€lethosszig) tartd
tanulast szokas emliteni. Mint a tarsadalmi tanulas gondolatanak, ennek is torténete van,
ami a 19. szazadi Amerikabdl és a kozosségi foiskolakbol eredeztethetd (vo. Preece,
2000).
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Az europai értelmezéseket altalaban a Delors-jelentésre (1996) vezetik vissza; holott
a feln6tt kori tanulasnak szamos, sokkal korabbi elmélete és manifesztuma létezett, sot,
az eurdpai kultira torténetébe messzire — de legalabb is a humanizmusig és a reforma-
cioig — visszavezethetd. Egyik értelmezése legtisztabban talan a Faure-jelentésben
(Faure, Herrera, Kaddoura, Lopes, Petrovsky, Rahnema és Ward, 1972) olvashato, ami
a permanens tanuldst (magyarra permanens nevelésként forditottak) az emberi 1étezés
alapfeltételének tekintette, a francia felvilagosodas kései visszhangjaként. Egy masik ér-
telmezése a szakszervezeti mozgalombol emelkedett ki, és gazdasagi vonatkozasai miatt
késébb OECD-jelentések (OECD,2001) témajava is valt (rekurrens képzés, vo.
Tuijnman, 2002). Az EU illettkes megadni bizottsaganak programja (European
Commission, 2007), valamint a kapcsolodé dokumentumok igyekeznek dsszehangolni az
¢lethosszig tartd tanulés e két — inkabb nevelési, illetve inkabb képzési — felfogasat; mely
soran jobban hajlanak a feln6ttképzés értelmezése felé, mint az egyént és a tarsadalmat
altalaban gazdagit6 felnéttnevelés felé.

Az ¢élethosszig tartd tanulas gondolatvilaganak igazi gazdagsaga az 1960-as évek-
ben felszabaditott volt gyarmati orszagokban bontakozott ki. Ebben a vildgban az élet-
hosszig tart6 tanulas sokszor forradalmi moédon kapcsolodott dssze a tarsadalmak atala-
kitasaval, és alakitotta ki maig tartdéan az alternativ oktatds szdmos formajat. Azonban
Norman Longworth (2006. 61. 0.) figyelmeztet: ,,Az élethosszig tart6 tanulas forradalma
nem arrdl sz6l, hogyan talalhatndnk 10j utakat az oktatdsban. Sokkal inkabb arrél, hogy
ujszertien szemléljiik a nemzetek, varosok €s régiok folyamatait és értékeit, és igy egy-
ségesebb, holisztikus képet alkothassunk roluk [...] Ujra fol kell fedezniink a varost, a
régiot valamennyi tarsadalmi intézményével, szervezetével €s lakdjaval, amelyek egytitt
egy tanulo tarsadalom Gsszetevoi”.

Kevesebb figyelmet kapott eddig e tanulas masik dimenzidja, az élet egészét atfogd
tanulas (/ife-wide learning). Ebben az értelmezésben a tanulds nemcsak az élet teljes
hosszéban folyik, hanem teljes szélességében is, azaz valamennyi tevékenységiinkben
(informalis, nem formalis és formalis tanulasi helyzetekben). Ezt a tdgan értelmezett ta-
nulast sokan, sok szempontbdl kozelitették meg. Jelenleg els6sorban egy 1j didaktika
(classroom management) alapjat képezi, és 0sszekapcsolodik a felsGoktatdsbdl megis-
mert tanuld kozosség értelmezésével (a szocialista pedagdgiabol ismert kozosségi tanu-
las Gjabb kori valtozata). A nevelésszocioldgusok foként mint szocializaciot hataroztak
meg ¢és irtak le: kozdsségekben folyik, melyek maguk is tanuld kozosségekké valnak ez-
altal. Az élet egészét atfogd tanulas ezeken a pontokon érintkezik a mar emlitett tarsa-
dalmi tanulés, tanulé tarsadalmak fogalmakkal.

A tanul6 régioktol a tanulé kozosségekig

Az eldbbi gondolatok ujabb megfogalmazasa a 2000-es évek koriil bukkant fel, és a
tanulo régioval (tanuld varosokkal, tanuld telepiilésekkel) kapcsolatos vitdkban talalkoz-
hatunk vele. A két gondolatot — az élethosszig tart6 tanulést és a tanul6 térségeket — tob-
ben is Osszekotottek. Longworth (1999) a tanulds évszdzadardl ir a tanuld varosokrol
sz016 konyvében. Kezdetben foként gazdasagfoldrajzzal foglalkozok és regionalis gaz-
dasagfejlesztok hasznaltak a képzés és az oktatas gazdasagfejlesztésben valo fontossaga-
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nak hangsulyozasara. Tanulorégionak nevezték azt a térséget, ahol az iskolarendszer
rendelkezésre 4ll; ahol a munkahelyek tobbségében magas hozzaadott értéket képviseld
szellemi munka folyik (knowledge-workers); ahol az innovacio (technoldgiai, termék,
folyamat, szervezeti, marketing) athatja a szervezetet; ahol a tudéssziikséglet kielégitése
a legfobb katalizator; ahol a legkiilonbdzébb szitudcidkban tanulnak az egyének; ahol a
térséget a kapcsolati haldzatok siirtin fedik le; ahol a rendezett mellett a véletlenszerti ha-
l6zatokban jelenik meg az 4j tudas (errdl részletesebben lasd Kozma, 2010).

A tanuld régid eszméje — ahogyan az a 2000-es évtizedben megfogalmazddott
(CERI, 2000; Ehlers, 2008; Guggenheim, 2003) — hamar politikai célkitiizéssé valt. Nem
volt nehéz eljutni egy olyan, kontinentalis (Eurdpa) szintli benchmarking gyakorlatig,
amelyben a résztvevok — egymadssal szinte versengve — soroltdk fol tanuld régidikat
(rendszerint fovarosaikat és azok vidékét). Tették ezt em csak azért, mert a beruhazokat
vonzzak, hanem azért is, amit ritkdbban vallanak be: orszaguk arculatat igy minél el6-
nyOsebb szinben tiintetik fol (lacobuta és Baciu, 2009). A tényleges tanuld régidknak
ebben a versenyében egy masik eszme — a lokalitds mint a globalizécio ellentéte, de leg-
alabbis kiegészitéje — fokozatosan eltliint. A tanuld régi6é a nemzetkozi (eurdpai) gazda-
sagi és politikai versengés eszkozévé valt.

Mindezek alapjan Kozma (2010) azt javasolja, hogy a teriileti-tarsadalmi egysége-
ket (térségeket, kornyékeket, tajakat stb.) a benniik foly6 tanulas alapjan is hasonlitsak
Ossze a vizsgalatokban, melyek soran tekintsenek ezekre mint tanuld kézosségekre. Ez a
gondolat — amit el6szor az 1970-es években fogalmazott meg a szerz6 — kezdetben kis-
és kozépvarosok atfogd értelemben vett miivelddésére vonatkoztatta (mtivel6dési varos-
koézpontok, vo. Forray R. és Kozma, 2011. 7-15. 0.). Elgondolkodtato, hogy a globaliza-
16das és az europaizalddas elérehaladtaval az 1990/2000 évetizedek forduldjan wjra el6-
keriil az élethosszig tart6 tanulas 6sszefliggésében, ezuttal mint tanuld régio. Ezt tikrozi
a CEDEFOP egyik kiadvanya is: ,,A tanulorégio igen sok esetben olyan kis, helyi k6zos-
ségekre, varosokra vagy falvakra utal, amelyek k6zos tanuldsi aktivitdsokban vesznek
részt. A fontos jellemzd az, hogy a fejlodés kollektiv folyamat, amelynek az eredménye
minden résztvevo érdekében all, és amelyben a feliilr6l lefelé és az alulrdl folfelé iranyu-
16 szandékok dialektikus egységben vannak [...] A lényeg, hogy tarsadalmi és gazdasagi
célokat kozdsen érjenek el. A regionalis tanulasi kezdeményezések arra hatalmazzak f61
a helyi kdzosségeket, hogy életszinvonalukat és életmindségiiket (gazdasagi és tarsadal-
mi szempontbol) kdzosen javitsak; mégpedig a kiilonb6z6 érdekcesoportokhoz tartozok
egylittes bevonasaval.” (Guggenheim, 2003. 3. 0.)

Kisérletek

A tanulo régiok (varosok, kozosségek) mérésére és mindsitésére szamos kisérletet tettek
a kérdés felmeriilése ota. A TELS-projekt (Towards a European Learning Society,
1998-2000) 80 eurdpai varost vizsgalt tiz indikator mentén. A szandék az akkreditacio
elékészitése volt; alapjat képezte szamos EU-dokumentumnak, amely az élethosszig tar-
t6 tanulas 0j tjaival foglalkozott. A PALLACE-projekt (2002—2005) kisérletet tett a ta-
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nulé varosok kozremiikoddinek (stakeholders) azonositasara és Osszekapcsolasara.
A LILLIPUT-projekt (2002-2005) tanulmanyi anyagot fejlesztett ki a tanuld varosok és
régiok szamara. Az INDICATORS-projektben (2004-2005), amit a skociai Stirling Egye-
temen terveztek és iranyitottak, a kdzremiikodok auditaltak helyi torvényhatosagokat a
telepiiléseken megvalosuld élethosszig tartd tanulds alkalmairdl és lehet6ségeirdl.
A LILIARA-projekt (Doyle, 2007) olyan kutatas-fejlesztés, amely az 6nkormanyzatokban
folyo élethosszig tartd, tarsadalmi-tanulasi folyamatokat vizsgélja és erdsiti. Az OECD
altal kezdeményezett PASCAL Observatory projekt folyamatosan nyilvantartja és moni-
torozza a bejelentkezdket, akik varosuk vagy régiojuk élethosszig tartd, tarsadalmi tanu-
lasaval foglalkoznak, iranta érdeklédnek. A tovabbi helyi-regionalis kezdeményezések —
amelyek szama az ezredforulén mar igen magas volt (Longworth, 2006) —, arra hivjak fel
a figyelmet, hogy az élethosszig tarto, tarsadalmi tanulas empirikus vizsgalata nagyban
fiigg a kormanyzat jellegétol és a vizsgalt helyi-regionalis tdrsadalmak kultirjatol.

Ezek a kezdeményezések jelenleg még nem kiforrottak. A legtobb K+F munkaként
még akcidkutatasnak tekinthetd; viszonylag rovid életli és lefutasu projektek; lelohelyiik
els6dlegesen vagy kizardlag az internet. Mindebbdl adéddan kritikai elemzésekre kevés-
bé alkalmasak. A kdvetkezOkben néhany olyan kisérletet mutatunk be valamennyivel
részletesebben, amely évek Ota tart, illetve amely jellegzetesen mutatja az élethosszig
tartd, tarsadalmi tanulds empirikus vizsgélatanak nehézségeit.

CLI: egy kanadai kisérlet

Az ,¢lethosszig tartdé tanulas” mérhetdségének kérdését vizsgdlva kanadai kuta-
tok csoportja (Canadian Council of Learning, 2010) fejlesztett ki egy olyan indikator- és
mérdeszkozrendszert, amely alkalmas orszagos, regionalis, kistérségi és telepiilési szin-
ten is a tanulasi aktivitdsok mérésére. A Composite Learning Index (CLI) (Lachance,
€. n.) Osszesen 17 indikatort és 24 specialis méréeszkozt azonosit az élethosszig tarto ta-
nulds méréséhez. Ezek mindegyike az UNESCO nemzetkozi konferenciajan kidolgozott
tanulds négy pillérén nyugszik: (1) megtanulni tanulni; (2) megtanulni cselekedni; (3)
megtanulni egyiitt €lni; (4) megtanulni l1étezni.

(1) Megtanulni tanulni
— A 15 éves kanadai gyerekek kulturalis eszkoztudasa (olvasasi, szamolasi, termé-
szettudomanyos ismeretek és készségek, valamint problémamegoldasi készsé-
gek). Ennek forrasai a nemzetkdzi PISA-felmérések.

— Kozépiskolai lemorzsolodas ardnya. Azoknak a 20-24 éves kanadai fiataloknak
az aranya, akik nem fejezték be a kdzépiskolat, és jelenleg sem jarnak iskolaba.

— Részvétel a posztszekunder oktatasban. Azoknak a 20-24 éves kanadai fiatalok-
nak az aranya, akik kozépiskola utani tanulmanyokat folytatnak. Ez az indikator
annak a tudasnak, illetve azoknak a képességeknek a mérdje, amelyeket a kanadai
fiataloktol elvarnak a munkaer6-piacra torténd belépés soran.

— A felséoktatasban valo részvétel. Azoknak a 25 és 64 év kozotti kanadaiaknak az
aranya, akik diplomaval rendelkeznek. Ez az indikator azokra a munkaképes kora

193



Kozma Tamas, Teperics Karoly, Erdei Gabor és Tézsér Zoltan

kanadaiakra utal, akik egyetemi szintli oktatdsi programban szereztek felséfoku
(egyetemi) végzettséget.

Az oktatasi-képzési helyekhez valo hozzaferés. Azt az atlagos utazasi idot fejezi
ki, amely az oktatési-képzési intézmények (altalanos és kdzépiskolak, egyetemek
és foiskolak) eléréséhez sziikséges.

(2) Megtanulni cselekedni

A munkavégzéssel kapcsolatos oktatasban, képzésben valo részvétel. Az indikator
egyfeldl azt fejezi ki, hogy a 25-64 éves népesség évente milyen ardnyban vesz
részt munkavégzéssel kapcsolatos képzésekben (akar a munkahelyen, akar azon
kiviil). Masfeldl azokat a 25—64 éves kort embereket jeldli, akik barmilyen mun-
kavégzéssel Osszefliggd képzésben vagy tréningen vettek részt a kérdezést meg-
el6z6 hat honapban.

A munkahelyi képzések elérhetosége. Ez az indikator azoknak a kanadai munka-
adoknak az aranyat fejezi ki, akik barmilyen munkahelyi oktatast, képzést vagy
tréninget biztositanak alkalmazottaik szdmara. Az indikator azoknak a munkahe-
lyi képzéseknek az elérhetdségére és hozzaférhetdségére utal, amelyek a munka-
vallalok rendelkezésére allnak tudasuk és képességeik fejlesztése érdekében.

A szakmai képzéshez valo hozzaférés. Az indikator azt az atlagos id6t mutatja,
amelyen beliil elérheték a szakképzési intézmények és az iizleti iskolak.

(3) Megtanulni egyiitt élni

Onkéntesség. Ezen indikator azt mutatja meg, hogy a kanadai lakossdg milyen
aranyban vesz részt tarsadalmi vagy kozosségi vonatkozasu onkéntes munkaban,
programokban.

Civil szervezetek életében valo részvétel. Az indikator arra utal, hogy a kanadai
haztartasok milyen gyakran €s milyen mértékben vesznek részt kiilonféle szerve-
zetek, egyesiiletek, politikai tarsasagok stb. munkajaban.

A mas kulturaktol valo tanulas mértéke. Azt mutatja meg, hogy a kanadai lakosok
milyen mértékben vesznek részt mas kultirak, k6zosségek megismerésében.

A kozosségi intézményekhez valo hozzaférés. Azt az atlagos id6t fejezi ki, amely a
kozosségi intézmények (konyvtarak, klubok, vallasos szervezetek) eléréséhez
sziikséges.

(4) Megtanulni létezni
— Médiahasznalat. Ez az indikator a kanadai haztartasok hagyomanyos (konyvek,

folyoiratok) és modern média (internet) eszkozokkel valo ellatottsagat fejezi ki,
illetve hasznalatuk gyakorisagarol ad informaciokat.

— A sportolas altali tanulas. Ezzel az indikatorral a kanadaiak sportolasi és rekrea-
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cios tevékenységét fejezik ki.
A (magas-)kultura altali tanulas. Ez az indikator azt mutatja meg, hogy a kanadai
haztartasok mennyit koltenek kulturalis-miivelddési tevékenységekre.
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— Széles savu internethaszndlat és- hozzdférés. Ez az indikator a nagy sebességil,
széles savu internethez vald hozzaférhetdség mértékét fejezi ki.

— A (magas-)kultiurahoz valo hozzaférés. Ez az indikator azt jelzi, hogy mennyi id6
sziikséges a miizeumok és a miivészeti galériak eléréséhez.

A statisztikai adatok, melyekbdl az indikatorokat képzik, a kdvetkezd jellemzdkkel
rendelkeznek: Kanada egész teriiletére kiterjednek; regionalis és/vagy tartomanyi szinten
is elérhetdk; rendszeres adatgy(ijtés eredményeként sziiletnek és megbizhato forrasbol
szarmaznak.

A CLI-keretében tobb mint 4500 kanadai telepiilésen gy{jtik be az adatokat, hogy a
tanulasi aktivitasokat vizsgalni tudjak, majd az elemzések utan azonosithassanak olyan
terlileti egységeket (kistérségeket, régiokat), ahol e tevékenységek koncentraldédnak.
A koncepci6 kidolgozasa annak ismeretében tortént, hogy az emberek oktatasban, kép-
zésben és altalaban az (élethosszig tartd) tanulasban vald részvétele, vagyis a tanulasi ak-
tivitasok fokozodasa hozzajarul mind a gazdasag, mind a tarsadalom fejlédéséhez, stabi-
litasahoz. A CLI-kutatas hozamai egyfelél gazdasagiak, masfeldl tarsadalmiak. A gazda-
sagi (munkaerd-piaci) eredmények kozé soroljak a kutatok az atlagos jovedelem aranyat
¢és a munkanélkiiliségi mutatokat. A tarsadalmi eredmények kozott tartjak szamon a fel-
nottkori iras- és olvasastudas szintjét, a népesség egészségiigyi allapotat, az allampolgari
szerepek gyakorlasat és a kozéletbe torténd bekapcsolodast, valamint a kdrnyezettudatos
magatartas kialakulasat.

ELLI: egy eurdpai kisérlet

A kanadai CLI mintajara 2008-ban a német Bertelsmann Alapitvany (Bertelsmann
Stiftung) kutatoi fejlesztették ki az Furopai Lifelong Learning Index-et (ELLI), 1étrehoz-
va ezzel Eurdpa elsé komplex LLL indikatorat (Hoskins, Cartwright és Schoof, 2010).
Ugyanakkor az ELLI-index csak egy — bar igen fontos — része az Eurdpai Lifelong
Learning Indikator projektnek.

A CLI-hez hasonléan az ELLI-index szintén a tanulas négy pillérén nyugszik, s 23
eurdpai orszag adatai alapjan 17 indikator és 36 specialis mérdeszkoz segitségével méri
az LLL-aktivitasokat. Célja az, hogy a tanuls négy pillérének fliggvényében nemzetkozi
— és ahol lehetséges, regionalis szintli — dsszehasonitasokat lehessen végezni az LLL
helyzetképének feltarasara. Az 6sszehasonitasok nyoman nyert eredmények oktataspoli-
tikusok, munkaadok, allampolgarok és — altalaban — a civil tarsadalom szamara nytjta-
nak informaciokat, illetve teremtik meg az 6sszehasonlitas lehet6ségét az LLL terén.

Az eredményeket tekintve az élethosszig tartd tanulasban az észak-eurdpai orszagok
— Dania, Svédorszag, Finnorszag — és Hollandia vezetd szerepet toltenek be. Ezeket az
orszagokat angolszasz és kozép-eurdpai orszagok kovetik. A kdvetkezd csoportot azok
az orszagok (pl. Csehorszag, Lengyelorszag) alkotjak, amelyek az EU-atlag alatt teljesi-
tenek. Az LLL helyzetét tekintve a legalacsonyabb szinten dél- és kelet-europai orszagok
(Magyarorszag, Gordgorszag, Bulgaria, Romania) allnak. Ugyanakkor Szlovénia az EU-
atlag felett teljesit, Németorszaggal azonos szinten. A kutatas eredményeinek igen fontos
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iizenete, hogy azokban az orszagokban, ahol alacsony az egy fore jutdé GDP és nagyok a
tarsadalmi egyenldtlenségek, az LLL-aktivitasok is alacsonyak. Ezek az orszagok jobba-
ra az egykori szocialista orszdgok, ahol csak az elmult évtizedekben keriilt sor a demok-
racia és a piacgazdasag intézményeinek kiépitésére.

Az ELLI-index szamos eldnye mellett érdemes a korlatokra is figyelni. Az ELLI egy-
részt nem tartalmaz az egyes orszagokra vagy régiokra koncentrald részletes elemzése-
ket, és nem tar fel mélyebb Osszefliggéseket, hanem megelégszik a statisztikai adatokkal,
illetve az azok altal kinalt 6sszehasonlitas lehetOségével. Masrészt, az ELLI-index soran
felhasznalt adatok korabbi kutatasok, illetve felmérések (pl. PISA-kutatas) azon adatain
alapszanak, amelyeket a kutatok alkalmasnak talaltak az LLL mérése szempontjabol.
Ezért el6fordulhat, hogy az adatok nem minden esetben optimalisak elemzésekhez.

A CLI- és az ELLI-kutatasok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a felndtt lakossag ok-
tatasban, képzésben vald részvétele és tanulasi aktivitdsa nemcsak dnmagaban érdekes,
hanem annak tudataban is, hogy mindennek szoros kapcsolata van a gazdasag prosperi-
tasaval és a tarsadalom stabilitasaval. Mind a CLI-, mind az ELLI-kutatds bizonyitékkal
szolgalt arra nézve, hogy az oktatas, a képzés €s a tanulds hozzajarul a tarsadalmi kohé-
zi6 megteremtéséhez, a tarsadalmi egyenldtlenség csokkentéséhez, a demokratikus érté-
kek felértékel6déséhez, az aktiv allampolgarsag erdsitéséhez, a jobb egészségiigyi alla-
pot meglétéhez, a kriminalitas és a korrupcid csokkenéséhez, a magasabb foglalkozta-
tottsaghoz €s a gazdasag prosperitasdhoz, valamint versenyképességének fokozodasahoz.
A CLI-index orszagos, regionalis, kistérségi €s telepiilési szintli elemzésekhez egyarant
felhasznalhatd, mig az ELLI-index orszagos és — kisebb mértékben — regiondlis szintii
elemzésekhez alkalmazhato.

DLA: Egy németorszagi kisérlet

A német kutatok (Ulrich Schoof, Miika Blinn, André Schleiter, Elisa Ribbe, Johannes
Wiek) éltal megalkotott tanulési atlasz (Deutscher Lernatlas, DLA) nem csupan az ELLI-
kutatas (Schoof, Miika, Schleiter, Ribbe és Wiek, 2011) folytatdsanak tekinthetd, egyuttal
a tanul6 régid koncepcidjanak feliilvizsgalata is. Az ELLI abbdl a szempontbol jelentds,
hogy ez volt az els6 olyan eurodpai kutatas, amely az €lethosszig tartd tanulds és a tanuld
régiok meglétének és mértékének mérésére tett kisérletet. A DLI-kutatds ennek a tovabb-
fejlesztése.

Az ELLI- és a DLA-kutatas kozotti legfobb kiilonbség az, hogy mig az ELLI soran
eurdpai €s kisebb mértékben regionalis szintli statisztikai alapokra kivantak helyezni az
¢lethosszig tartd tanulds €s a tanuld régiok mérését, addig a DLA-kutatdsban mar felis-
merték ennek a megkozelitésnek a korlatait. Példaul azt, hogy Eurodpa tilsagosan sokszi-
nl ahhoz, hogy 0sszeurdpai statisztikai adatokkal lehessen operalni (hiszen a nemzetal-
lamokban mas és mas statisztikai adatgytijtési modszereket alkalmaznak; az adatgytijtés
teriileti kiterjedése és ideje sem azonos, és ez korlatokat szab a kutatas, illetve az 0ssze-
hasonlitas szdmara). Igy a kutatok gy dontottek, hogy a felmérést kizarélag Németor-
szagra korlatoztdk. Eppen ezért a DLI-kutatas kidolgozéi — a Bertelsmann Alapitvany
tamogatasaval — sok tekintetben épitettek a kanadai CLI-kutatdsra, mivel az is nemzeti
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keretek kozott zajlott. Ebbdl eredden a DLI-kutatés legnagyobb erdssége, hogy meglévo
statisztikai adatokra épiil (1. http://www.deutscher-lernatlas.de/de/ergebnisse/daten.html).

A DLA-kutatasban megfigyelhetd mind az eur6pai (ELLI), mind az atlanti (kanadai)
torekvés az élethosszig tartd tanulas €s a tanuld régiok mérésére. Valdjaban a kétféle
megkdzelités kedvezo elemeinek a tovabbgondolasardl van sz6 a németorszagi adaptacio
szempontjabol. Ugyanakkor fontos kiilonbség, hogy mig a kanadai CLI-kutatas egy szé-
lesebb kozonséget célzott meg (kormanyzati tiamogatassal), addig a DLI-kutatas megma-
radt magénkezdeményezésnek (alapitvanyi tdmogatds all mogotte). A magyarorszagi
(Bihar) és a romaniai (Bihor) régidkban tervezett kutatas soran a CLI-kutatés indikatorait
kivanjuk adaptalni, mivel az mélyebb hagyomanyokkal és kidolgozottabb méréeszko-
z0kkel rendelkezik, mint a DL A-kutatas.

A felnéttoktatasi potencial: egy magyarorszagi kisérlet

2004-ben egy hazai munkacsoport (Hives Tamdas, Kozma Tamads, Pusztai Gabriella,
Raddcsi Imre, Rébay Magdolna) a feln6ttképzés potencialjat mérte statisztikai mutatok-
kal, és ez alapjan jellemezte Magyarorszag kistérségeit. FelnOttoktatasi potencidlon a
szerzOk a kovetkezoket értették: ,,[...] valamely csoport tagjainak képessége arra, hogy
felnottoktatasokban részt vegyen. Valtozasa eldre jelzi az oktatasi expanzio kibontakoza-
sat, illetve folytatodasat. A feln6ttképzesi potencialt egyszerli és Osszetett (komponalt)
statisztikai mutatokkal lehet jellemezni.” (Hives, Kozma, Pusztai, Raddacsi és Rébay,
2004. 3. o0.). A felndttoktatasi potencial ebben az értelmezésben nem azonos ugyan az
¢lethosszig tartd tanuldssal, de kdzel jar hozza. Mindenesetre olyan kisérlet, amely a fel-
néttoktatdst nem (nemcsak) az intézmények oldalar6l (intézménystatisztikai alapon)
vizsgalja, hanem az iskolazasi statisztikak bevonasaval.
A felnéttoktatési potencial jellemzésére a munkacsoport az alabbi mutatokat vonta be:

— Sziiletésszam és vandorlas (szliletésszamok, vandorlasi egyenlegek, a 20-24 éve-
sek korcsoportjanak nagysaga),

— Iskolazottsag (iskolazottsagi szint, analfabetizmus, altalanos iskolai, kozépfoku és
fels6foku végzettség),

— Foglalkoztatottsag (a foglalkoztatottsag, illetve a munkanélkiiliség aranyai).

A szerzOk gy érveltek, hogy Magyarorszagon a népességszam folyamatosan csok-
ken, ugyanakkor az iskolazottsag folyamatosan né, a foglalkoztatottsagban fokozatosan
elényben részesiilnek a magasabban iskolazott (szakképzett) teriileti-tarsadalmi csopor-
tok. Azokban a térségekben, amelyekben ez a folyamat bekovetkezik, a felnéttoktatas
iranti érdeklddés is novekszik, mert a felnéttoktatast elsdsorban a magasabban iskolazott
és korszeriibb szakképzettséggel rendelkezok veszik igénybe. A felndttoktatasi potencial
teriileti megoszlasat az 1. abra mutatja.
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1. abra
Magyarorszag felnéttoktatasi potencialja
(kistérségi népszamlalasi adatok, 2001, forras: Hives és mtsai, 2004)

Hives és mstai (2004. 6. 0.) a 2001-es népszamlalas adatai alapjan a kovetkezoket alla-
pitottdk meg:
— ,,A népességszam 2000-2050 kozott regionalis kiilonbségekkel ugyan, de valam-
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ennyi kistérségben dramaian csokken. A csokkenés azokban a kistérségekben va-
lik latvanyossa, amelyekben az 1990-es népszamlalaskor (és hagyomanyosan)
még demografiai tobblet mutatkozott (az észak-alfoldi régiod kistérségei). A jelen-
legi tendenciakat eldre vetitve a vandorlas ezt a csdkkenést nem tudja pétolni.

Ugyanakkor az iskolazottsag szintje folyamatosan né. (Az oktatasi expanzié haj-
toereje nem a tanul6létszam, hanem a tarsadalmi igények novekedése, amelynek
hatésa a tanuldlétszam helyébe 1ép.) Ez a valtozas egyre markansabban kivehetd
az orszag k6zépso, valamint észak-dunantili kistérségeiben (nagyjabdl a kiilfoldi
beruhazasok utvonalaval egybeesve). Ez alol kivételnek latszik a Tiszantal egyes
kistérségeiben lakok relative magas iskolazottsaga.

A foglalkoztatottsagban fokozatosan visszaszorulnak az alacsony iskolazottsagu
teriileti-tarsadalmi  csoportok (Dél-Dunéantill, Eszak-Magyarorszdg, Eszak-
Alfold). Elétérbe keriilnek viszont a magas szintli szakképzettséggel (féiskolai-
egyetemi diplomaval) rendelkezok. Ez ugyancsak egybeesik a kiilfoldi téke beha-
tolasi itvonalaval. (Foltszer(i ellenstlyt jelentenek azonban az egyetemi centru-
mok koriil elhelyezkedd kistérségek.)
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— Ezek alapjan az eldrejelzés idszakaban azt varjuk, hogy ezekben a kistérségek-
ben fokozatosan ndvekszik a felnottképzési potencial is. (Ugyanakkor a hagyo-
manyos felnéttoktatas a mar emlitett fejletlenebb kistérségekbe szorul vissza.)”

A felndttoktatasi potencial vizsgalata nem illeszkedik az élethosszig tartd tanulds
nemzetkdzi vizsgalataiba (a munkacsoport nem is ebbdl indult ki; eredményeiket az ok-
tatasi expanzid gondolatkdrében értelmezték). Azonban két okbol mégis hozzajarulhat
tervezett vizsgalatunkhoz: (1) megmutatja, milyen lehetéségeket rejt magaban az intéz-
ményi statisztikdk helyett a népességi (népszamlalasi) statisztikakbol vald kiindulas (a
felndttoktatast kutatok rendszerint csupan intézménystatisztikakig érnek el) és (2) a fel-
noéttoktatasi potencial altaluk kialakitott mutatéit arra hasznalja fel, hogy kiilonbozo terii-
leti-tarsadalmi egységeket (kistérségeket) hasonlitson Gssze (ezt nevezték a kutatok a
feln6ttoktatasi potencial térszerkezetének).

Egy magyar-roman feltaro vizsgalat

Kutatasunk soran a tanulashoz vald viszonyt vizsgaljuk egy-egy (keleti) magyar és a
(nyugati) romén periférikus fekvésli megye esetében. Mindkét megye székhelye domi-
nans regiondlis centrum is, hasonldsdguk lehet6vé teszi €s egyben indokolja is az dssze-
hasonlit6 vizsgalat elvégzését.

A kutatas céljai, mintateriilete

Kutatasunk soran az élethosszig tartd tanulds jelenségét elemezziik az elozdekben
vizsgalt nemzetkozi tapasztalatok alapjan. Célunk, hogy a nemzetkdzi irodalomban is-
mert mddszereket magyarorszagi, illetve hataron atnyulé mintateriileteken kiprobaljuk.
A magyar viszonyokra atiiltetett modszer (jellemzden a CLI kialakitasakor hasznalt me-
todika) kisebb mintateriileten torténd alkalmazaséaval egy teljes Magyarorszagra vonat-
kozo kutatds modszertani megalapozasat szeretnénk elvégezni, valamint eredményeit
felhaszndlni egy hatarmenti oktatasi egyiittmiikodéseket vizsgald 0sszehasonlitd kutatas
soran.

Mintateriiletként a magyar—roman hatar két oldalan elhelyezkedd és egymadssal szo-
ros kapcsolatban 1évé Hajdi-Bihar és Bihor megyéket valasztottuk. A trianoni hatarok
kijelolésétol eltelt id6 alatt hosszl utat bejarva jutott el a két szomszédos megye az in-
tenziv euroregiondlis egylittmiikodés szintjéig. A két hatar mentén szomszédos megye
sok tekintetben hasonl6. Orszagan beliil mindkettd periférikus elhelyezkedésti, emiatt —
amig a hatar elvalaszto jellege dominalt — hatranyos helyzetii térségnek szamitott. Kelet-
Ko6zép-Eurdpa atalakulasi folyamatanak kovetkeztében a hatdrok légiessé valasa ujbol
megteremtette az egyiittmiikodés lehetoségét ebben a kozépkor kezdete ota kdzos fejlo-
dést mutato térségben. Az Eurdpai Unidt célzo, majd tagallamma valé orszagok kozott
intenziv kapcsolatok jottek létre, euroregionalis egyiittmiikddések alakultak (Czimre,
2000).
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Elsoként a Karpatok Eurorégié (1993. februar 14.), majd a Bihar-Bihor Eurorégid
(kistérségi egyiittmiikodés, 2002. julius 11.), valamint a Hajdt Bihar-Bihor Eurorégid
(megyei szintll egytittmiikodés, 2002. oktober 11.) szervezddott. Egyre célorientaltabb,
intenzivebb egyiittmitkddési formakat figyelhetiink meg a térségben, és felismerhetd a
két megyeszékhely hatdrozottabb szerepvallalasa is. A két regionalis centrum aktivitasa
latvanyosan megjelent a kdzos agglomeraciofejlesztés gondolataban (DEBORA—projekt),
ami a két varos eurometropolisz jellegli dsszehangolt fejlesztését célozta meg (Siili-
Zakar, Horga, Ilies, Tomori és Toca, 2011). A tematikus egylittmiikodési formak kozott
a kultara és az oktatas is egyre fontosabb szerepet kapott. Ezt jol példazza a 2002-t61
miikddd Bihari Iskolaszovetség, ami jellemzden a kdzoktatas és a kozmiivelddés teriile-
tén szervezi kozosségbe a hatar két oldalan fekvd telepiiléseket (2. abra).

—
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2. abra
Hatarmenti egyiittmiikédések formai a bihari térsegben
(forras: Siili-Zakar és mtsai, 2011)

A kutatas jarulékos célja lehet a tanulorégiok magyarorszagi nyomainak feltarasa.
Kisérletet tesziink arra, hogy a tanulasrol sz616 mutatok teriileti elterjedése alapjan kije-
16]jiink olyan teriileteket, amelyek kiemelkednek kornyezetiikbol. Ezeket a térségeket
(telepiilések, telepiilésegyiittesek, régiok) tekinthetjiik tanuld régionak. A tanulas kiilon-
boz6 formaihoz vald viszonyulast megjelenité komplex mutatd segitségével az értékek
telepiilési szinten megjelenithetdk, teriileti csomdsodasuk a tanulashoz vald egyedi
(egyedien jo vagy rossz) viszonyt érzékelteti. Amennyiben egymas melletti telepiilése-
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ken jellemzden hasonlé értékeket taldlunk a térképi megjelenitéskor, azok pozitiv vagy
negativ volta az igy koriilhatarolhat6 régio tanuldsi jellemzoit adja. Elképzelésiink sze-
rint ez lehetdvé teszi az orszag tanuld régidinak azonositasat.

Kutatasi el6zmények, médszertani elvek

A tanulasrdl szo6l6 mutatok vonatkozdsdban felhasznaljuk a nemzetkozi kutatési
elézményeket. A Delors (1997) gondolatait tovabbvivd pillérszerkezettel megjelenitett
CLI-mutatok, illetve a beldle kifejlesztett ELLI-mutatok sokrétiiségiikkel kozel allnak
elképzeléseinkhez. Az oktatds folyamatanak intézményekben zajlé formalis elemei
(kozoktatas, szakképzés) mellett a kdzosségi €s az otthoni tanulas jelenségét is kezelik az
indikatorok kozott. A vizsgalatba bevont mutatok sokszintisége hasonlit elképzeléseink-
hez, de adatszerli megjelenitésiik tobb problémat is felszinre hoz. Mindkét, elézmény-
ként felhasznalhaté komplex mutatd esetében vannak atfedések és hianyok a nalunk is
hozzaférhet6 és telepiilési szintre bontott adatok vonatkozdsdban. A magyar statisztikai
adatgytijtéshez torténd illesztésiik alapos atgondolast és hosszabb id6t igényld feladat
(lasd a német DLI modszertananak folyamatban 1év6 kidolgozasat). A kutatas jelen fazi-
saban né¢hany altalanos gondolat vetheto fel, tovabba kijeldlhetok az adaptalas alapelvei.

Tertileti egységként a CLI-hez hasonléan a telepiilést kell kezelniink. A nagy koz-
igazgatasi hatarokkal rendelkezé Kanada esetén ez tobb mint 4500 telepiilést, Magyaror-
szag vonatkozasaban 3000 feletti teriileti egységet jelent, igy kelléen arnyalt képet kap-
hatunk segitségiikkel. A statisztikai adatgylijtés sajatossagaibol kovetkezden ez a leg-
részletezObb vizsgalat lehetdségét adja. Mindig, amikor az lehetséges, ezt a teriileti egy-
séget hasznaljuk, amennyiben ezzel gond van, akkor Iépiink csak a kdvetkezd adatgytij-
tési szint, a kistérség szintjére.

Bonyolult feladat a mérni kivant jelenség célcsoportjanak kivalasztasa. A CLI és
ELLI mérészdmaihoz hasonldan kivanatos az egyének és az intézmények adatainak egy-
szerre torténd alkalmazasa. Mindkét el6zménynek tekinthet6 index mérdszamai kozott is
fellelhetd ez a kettdsség. A telepiilési mutatok mellett (pl. diplomasok ardnya) ott van az
intézményi (pl. elérhetdség), sot, a csaladok kiadasainak aranyaban torténd adatgytjtés,
megjelenités a CLI modszertanaban. Esetiinkben a telepiilés lakossaga (mint csoport) és
az intézményi adatok kombindaciojaval megvaldsithatonak tiinik a tanulashoz vald vi-
szony teriileti megjelenitése. Az informativ csaladi adatgytijtés eredményeit (CLI) vagy
a munka mindségére vonatkozo6 informacidkat (ELLI) nem tudjuk a lakossagra és Ma-
gyarorszag minden telepiilésére vonatkozoan elérni, ezért ezeket mas (hasonlé tartalmu)
paraméterekkel kell kivaltanunk.

A magyar ¢és a roman adatok hozzaférhetdsége, telepiilési szintli bontasban torténd
megjelenése alapjan a két elozménynek tekinthetdé komplex mutat6 koziil (CLI, ELLI) a
— térben tavolabbi — kanadai index alkalmazasat latjuk indokoltnak. A CLI mellett szol
az elérhetdség szempontjanak hangsulyos érvényesitése és az 1. és a 2. pillérben felhasz-
nalt adatok magyarorszagi elérhetsége, valamint a 3. és a 4. pillérben hasznalt adataik
egyszeribb kivalthatosaga.
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Méroszamok

A csoportok (telepiilések lakossaga) és az intézmény (telepiiléseken fellelhetd intéz-
mények) jellemzdinek vizsgalatdhoz felhasznalt adatok (az ismert modszertan [CLI,
ELLI] és a hozzaférhetd adatok Osszekapcsolasdnak eredményeként) a kovetkezoképp
csoportosithatok: valtoztatas nélkiil felhasznalhato, atalakitva felhasznalhatd és hozza-
férheté mérészammal kivaltand6 adatok.

Egyértelmiien megoldhat6 feladat az elérhet6ségek vizsgélata. Komoly sullyal jele-
nik meg a mérészamok kozott (CLI), minden pillérben (akar tobb elemre vonatkozdan
is) kiszamithatd és tobbszori ismétlodése kovetkezetes stilyozas mellett is a legfontosabb
tényezok kozé emeli. Megjelenitendd a koz- és felsdoktatds, a szakmai képzések, a ko-
z0sségi szolgaltatasok és a kulturalis intézmények vonatkozasaban. Ez kivitelezhetd, bar
a telepiiléshierarchia altal torténd meghatarozottsaga tobb mint valdszinii. Az 1. (KSH-,
PISA-kutatasok) és a 2. pillér altalanosan gyiijtott mutatéi (diplomasok aranya a munka-
képes kort népességben, lemorzsolodas, kozépfok utani képzésben megjelendk aranya,
tovabbképzések stb.) rendelkezésiinkre allnak.

Az 1. pillér esetében sok atfedés ismerhet6 fel a két indexben. A CLI 5 indikatorat 7
adattal (és az elérhetoségekkel), az ELLI szintén 5 indikatorat 6 adattal jeleniti meg. Az
ELLI-index szamos eldnye mellett érdemes a korlatokra is figyelni. Az ELLI egyrészt
nem tartalmaz az egyes orszagokra vagy régiokra koncentralo részletes elemzéseket, és
nem tar fel mélyebb Osszefliggéseket, hanem megelégszik a statisztikai adatokkal, illetve
az azok altal kinalt 6sszehasonlitas lehetéségével. Masrészt, az ELLI-index soran fel-
hasznalt adatok korabbi kutatdsok, illetve felmérések (pl. PISA-kutatds) azon adatain
alapszanak, amelyeket a kutatok alkalmasnak talaltak az LLL mérése szempontjabol.
Ezért el6fordulhat, hogy az adatok nem minden esetben optimalisak elemzésekhez.

A 2. pillér a munkahelyi, szakmai képzésekre koncentral. A CLI (3 indikator, 4 adat)
esetében ez adatokkal sziikebben leirt, hiszen a munkahelyek altal felkinalt képzések és a
tovabbképzéseken résztvevok szamaval, valamint a képzések elérhetdségével mutatja be
ezeket. Az ELLI (4 indikator, 12 adat) 1ényegesen részletesebb megkdzelitést alkalmaz.
Ebben a CLI-ben is megjelend adatok kibontasa mellett a munka jellemzdi is helyet kap-
tak. A munkavégzés feladatainak komplexitadsa, monotonitasa, internet igénye stb. fontos
jellemzoket ad vissza, de szdmunkra elérhetetlen részletezettségii, bontasu informacio,
emiatt itt is a CLI modszertana kedvez6bb a szamunkra.

Az otthoni tanulasra, kulturalis fogyasztasra vonatkozé adatokat — amelyeket mind a
kanadai (4. pillér), mind az eurdpai (3. pillér) médszertanban fontosnak tartanak —, atala-
kitva hasznalhatjuk fel. A CLI-ben a haztartasok jovedelemaranyos koltése segitségével
jelenitették meg ezt, az ELLI az egyének adatait hasznalja fel. Megfelelobbnek tartjuk a
CLI adatfelhasznalasat, ennek nyoman a csaladok kultirara koltését — adatok hidnyaban
— a kulturalis intézményrendszer kapacitasaval tolthetjiik ki. Nem azonos, de a tartalmat
tekintve kozelinek tekinthetd informacidt szolgaltathat szamunkra a szinhazak, konyvta-
rak, galéridk kapacitasara, forgalmara vonatkoz6 adat. Még jobb kozelitést adhat az in-
ternet, nyomtatott média haszndlatara vonatkoz6 mutato, a széles savu internet elterjedé-
se vonatkozasaban a Magyarorszagon is fellelhet6 teleptilésenkénti eléfizetdi adat, amit
népességaranyossa lehet atszamolni.
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A kivéltand6é kérdések korét a kdzosségben torténd tanulas (CLI 4. pillér, ELLI 3.
pillér) mutatdi jelentik. Mindkét kérdéskor adatigénye nehezen kezelhetd, mérdszamai-
kat jellemzden ki kell valtani. A CLI konnyebben megkozelithetének tiinik, bar adat-
gyljtés hianyaban nehezen kezelhetd vagy kezelhetetlen a kiilonbozo kultarak kozotti
kapcsolattartas csaladonkénti aranyara vonatkoz6 mutatd. Magyar viszonyok kdzott en-
nek kivaltadsara a roma kisebbség telepiilésenkénti aranya €s a migraciora (kiils6 bevan-
dorlasra) vonatkozé adatok nyujthatnak tdjékoztatast. Hasonléan gondot jelent az 6nkén-
tesség €s a civil szervezetek megjelenésének adatokkal torténd bemutatésa is. Itt a szer-
vezetek szamaval, az dnkéntes munkat végzok aranyaval lehet athidaldo megoldast keres-
ni, élve a lakossagardnyosra torténd atszamitassal. Azonban az ELLI élethosszig tartd
tanuldsban valo részvételre vonatkozo6 adatai elérhetdek, ezért tigy gondoljuk, beemelhe-
tok a vizsgalatba.

Problémak

A tervezett kutatas céljainak megvaldsitadsa szamos nehézséggel jar, hiszen példaul a
oldal statisztikai allapota ettdl eltéro, feltételezhetden adathidnyosabb, a nemzetkozi ku-
tatasi elézményekkel torténd parhuzamositas nehezebb. Ez a tény az dsszevethetdséget
neheziti és biztosnak latszik, hogy Bihor megye vonatkozdsdban 6nalld (csak a roméan
oldalra igaz) indikatorokkal, adatokkal kell szamolni.

A kutatds eredményességét alapjaiban meghatdrozza, hogy a roman oldalon dolgozé
kutatok a magyar index kiszamitdsahoz hasonld, de a sajat adottsagaikat és lehetdségei-
ket szem el6tt tartd6 modon, kreativan alkalmazzak a CLI adta lehetdségeket, ezaltal egy
teljes index (magyar és roman viszonyok mérésére egyarant alkalmas, azonos adatokon
alapul6) megalkotéasa egyelére még tavolinak tinik. Szintén probléma, hogy mindkét or-
szagban az el6z0 népszamlalas pillanatairél (Magyarorszagon 2001-b6l, Romaniaban
2002-bol) érhetdk el telepiiléssoros adatok, ezek tehat meglehetdsen régiek.

Osszefoglalas

A tanulorégiok két markansan eltérd (gazdasagpolitikai vs. tarsadalompolitikai) koncep-
ciojaban a kozds vonast a tanulasban mint atfogd tarsadalmi tevékenységben talaltuk
meg. Akar a legfejlettebb régiokat tekintjiik tanulé régioknak, akar a helyi kezdeménye-
zések intenzitasara figyeliink, az atfogd értelemben vett tanulas (lifelong—lifewide
learning) mindenképp az atalakulas motorja. Mérésére itthon is, nemzetkozileg is tettek
mar kisérleteket. Az eurdpai ELLI még csak a kezdeteknél jar; egyeldre nem tobb kuta-
toi probalkozasnal és joakarati szandék (foként mert orszagos szintli aggregacioknal
nem tud lejjebb hatolni). Azonban a kanadai CLI — melyet az ELLI kialakitoi is alapul
vettek — mar évek ota rendszeres statisztikai adatgytijtésekre és elemzésekre hasznalatos.
Hazai alkalmazasat (nem teljesen el6zmény nélkiil) neheziti adatsziikséglete, amit a nép-
szamlalasi statisztikakbol automatikusan nem tudunk kielégiteni. A kutatast neheziti,
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hogy a CLI alkalmazhatosagdnak mérésére egy allamhatarokon atnytlo térséget valasz-
tottunk mintateriiletnek, igy a kiilonb6z6 struktiraji népszamlalési adatokat egymasra is
kell vonatkoztatni és értelmezni.

A tanulmany megirasat a Higher Education for Social Cohesion — Cooperative Research and
Development in a Cross-border Area (HERD) cimii kutatési projekt finanszirozta.
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ABSTRACT

TAMAS KOZMA, KAROLY TEPERICS GABOR ERDEI AND ZOLTAN TOZSER:
MEASURING SOCIAL LEARNING

This study focuses on the concepts of Learning Regions (LR) and Lifelong Learning (LLL)
and the way these might be interpreted, conceptualised, linked, measured and used for
regional development purposes. This research therefore aims (a) to redefine the concept of
LR according to the necessities of a Central Eastern European cross-border region and (b) to
study the ways and means by which the concept might be statistically measured and
topographically presented. The paper investigates the following questions: How can the
concept of LR be interpreted? How can the concept of LLL be statistically measured? How
can previous research on LLL be applied to our research in a cross-border region? What are
the most appropriate indicators for measuring LLL activities in a particular region? Is the
Bihar (HU)/Bihor (RO) Euroregion under examination a Learning Region? If so, how might
the results be interpreted and used for regional development? The research raises important
theoretical questions about the concept of LR. Firstly, we summarise the possible definitions
of LR. Secondly, we look for alternative empirical studies on LRs. Finally, we introduce the
first results from our empirical study of a cross-border unit in Hungary and Romania.
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A TANULAS TANULASANAK VIZSGALATA ALTALANOS
ISKOLASOK KOREBEN

Habok Anita

Szegedi Tudomanyegyetem, Nevelestudomanyi Intézet

A tanulas egész életiinkdn at fontos szerepet kap, nem ér véget az iskolai bizonyitvany
kézhez vételével, tudasunk allandé megujitasara van sziikség kés6bb is. Szakmak tlinnek
el a technika fejlédésével és Uijakra lesz igény. Ez is indokolja annak fontossagat, hogy
az iskolai oktatas helyezzen hangsulyt a tanulasi modszerek és technikak kozvetitésére, a
tanulasi képességek fejlesztésére, hogy a tanulok felnéttként is megalljak a helyiiket a
munka vilagaban, és tudasukat tudjak a valtozasok nyoman alakitani. A tudas alapu tar-
sadalom igénye korabban megfogalmazddott. A tanulas tanuldsa témajanak szempontja-
bol a lisszaboni folyamat elinduldsa volt olyan mérfoldko, mely a figyelmet ismét a téma
kutatasara iranyitotta. A tanulas teriiletén torténd korai kutatasok koziil a kognitiv pszi-
chologiai és a szociokulturalis megkozelitésekbol indultak ki (1d. pl. Hautamdki és
Kupiainen, 2002; Hautamdki, J., Arinen, Eronen, Hautamdki, A., Kupiainen, Lindblom,
Niemivirta, Pakaslahti, Rantanen és Scheinin, 2002; Hoskins és Fredriksson, 2008). A
kognitiv pszichologiai nézépontot tekintve az emberi informaciogyiijtés, feldolgozas, ta-
rolas és felidézés keriilt elétérbe, és ennek tanulmanyozasa soran fontos alapot jelentett
Piaget fejlodéselmélete, ezen beliil a tudas belsévé valasanak folyamata (1d. pl. Piaget,
2001). A szociokulturalis megkozelités szintén hangstulyos szerepet tulajdonit a tudasal-
kotasnak, a készségek €s az attitidok vizsgalatanak, a valtozasok nyomon kovetésének.
Az a kiilonbség az elézéekhez képest, hogy ebben a megkdzelitésben inkabb a tanulas
szocialis oldalat emelik ki, kevésbé a belsd, kognitiv folyamatokat. A hangsuly a tarsas
kapcsolatok, a tanuldi kozosségek, a szocialis kompetencia tanulmanyozasara keriilt.
Ennél a megkdzelitésnél Vigotszkij és Bernstein elméleteit tekintették 1ényeges kiinduld
pontnak (1d. pl. Daniels, 2001).

Mara a tanulas tanuldsa fogalmanak hasznalata kiszélesedett, Hoskins és Fredriksson
(2008) mintegy 40 definiciot gylijtott dssze, melyek elég széles kortien és kiilonbozo
megkdzelitésbol fedik le a tanulas tanuldsa fogalmat. Ha a hazai pedagdgiai dokumen-
tumokra tekintlink és a Nemzeti alaptantervben (2007) megvizsgaljuk a tanulés tanitasa
kiemelt fejlesztési feladatot, a tanulés tanitasa szintén elég nagy teriiletet fog at. Beleso-
rolhato, tobbek kozott, a tanulasi modszerek és technikak elsajatitasa, helyet kapnak a
tanulasszervezési eljarasok, tovabba hangsulyozzak az egyéni ismeretszerzés és a tanulas
fontossagat is.

Tanulméanyunkban eldszor a tanulas tanulasa elméleti hatterének koriilhatarolasara
vallalkozunk, bemutatva azt, hogy a kezdetek utan milyen tartalommal fedhet6 le a téma.
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Ezt kovetden kiilonbozo kutatasokat ismertetiink, melyek célja a tanuldsi képességek fej-
lesztése volt. Végiil a tanulas tanulasahoz kapcsolodo kérdoiv kiprobalasanak elsé 1épé-
seit mutatjuk be. A témat tekintve egyrészrdl lehetéség nyilik annak tanulméanyozasara,
hogy a tanuldk milyen mindségii ismereteket sajatitottak el az iskolaban, hogyan alakul
tudasuk. Masrészt fontos megvizsgalni azt is, hogy a tanulok milyen motivaciéval, tanu-
lasi stratégiakkal rendelkeznek, milyen énképet alkotnak magukrél, hogyan alakulnak
tarsas kapcsolataik, mennyi timogatast kapnak a tanulashoz és milyen tanulasi koérnyezet
adott szamukra. Vizsgalhatjuk tovabba azt is, hogy mit gondolnak sajat tanulasi folya-
mataikrdl. A jelen kutatas az utdbbiakban felsorolt vizsgalati teriiletekre fokuszal, kutat-
va azt, hogyan alakul a tanuldok tanuldsi motivacidja és stratégiahasznalata, énképe, onér-
tékelése, egylittmiikddése, kit6l varhatnak segitséget a tanuldsban, valamint mi jellemzd
tanulasi kornyezetiikre.

A tanulas tanulasanak elméleti alapjai

A sikeres és hatékony tanulas vizsgalata régota a kutatasok kozéppontjaban all. A tanu-
las tanulasa témajanak tanulmanyozasa az 1970-es években keriilt eldszor a figyelem
kozéppontjaba, s akkor kezdtek el Ojra e teriilet irant fokozottan érdeklddni, amikor a
kulcskompetenciak kozé soroltak az anyanyelven folytatott kommunikacid; az idegen
nyelveken folytatott kommunikacio; a matematikai kompetencia és alapveté kompeten-
ciak a természet- és miiszaki tudomanyok terén; a digitalis kompetencia; a szocialis és
allampolgari kompetenciak; a kezdeményezokészség és vallalkozoi kompetencia, vala-
mint a kulturalis tudatossag és kifejez6készség mellett (Eurdpai Parlament és Tandcs
ajanlasa, 2006).

A tanulas tanuldsa korai kutatésait tekintve két értelmezési vonal alakult ki, egy szii-
kebb és egy tagabb. A fogalom sziik értelmezése a tanulasi készségeket, stratégiakat,
technikakat és stilusokat emeli ki (Hounsell, 1979; Waeytens, Lens és Vandenberghe,
2002). Azonban hangsulyozzak azt is, hogy a tanulas tanulasa tobb annal, mint a straté-
giak és a technikak hasznalata a tanulas soran (Hounsell, 1979; Murphy, 1991, idézi
Waeytens, Lens és Vandenberghe, 2002). A mindennapokhoz hozzatartozik, hogy a tanu-
16 képes legyen az ismeretelsajatitasara és az onallo tanulasra, sajat tanulasa tervezésére,
a tanulasi folyamat végrehajtasara, valamint értékelésére (Rawson, 2000).

A tagabb értelmezés a magasabb szintli kognitiv képességek, a problémamegoldas és
az informaciofeldolgozas magasabb rendi alkalmazasat foglalja magéban, melyben a ta-
nulas nemcsak eszkozként, hanem célként is megjelenik. Az kap hangsulyos szerepet,
hogy a tanulok képesek legyenek céljaik meghatarozasara, megfogalmazasara és megva-
l6sitasara (Candy, 1990). A tanulas tanuldsa témakdoréhez kapcsolddoan Hautamdki és
munkatarsai (2002) dolgoztak ki egy keretrendszert, melyben arra hivjak fel a figyelmet,
hogy a tanulas tanuldsa magaban foglalja az 1) feladatokhoz valo alkalmazkodas képes-
ségét, valamint az ismeretek kiilonbdzé helyzetekben torténd hasznalatat. Ugyanakkor
szerepet kap ebben a folyamatban a gondolkodas és az iranta valo elkotelezettség is, to-
vabba az is, hogy az egyén bizzon sajat képességeiben, abban, hogy meg tud oldani egy
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feladatot, el tudja sajatitani azokat az ismereteket, amelyeket szeretne. A sikeres tanulas-
hoz nélkiilozhetetlen tovabba az, hogy az egyén legyen kész a tanulasra, szandékaban
alljon a tanulés. A tanulési folyamatban az dnszabalyozé folyamatok is hangsulyt kap-
nak, melyeknek mind a kognitiv, mind az affektiv teriiletét kiemelik (Hautamdki és
mtsai, 2002; Carroll, 1993).

Csapo (2007) is a tagabb értelmezés mellett foglal allast. A tanulést két f6 jellemzo-
vel irja le. Egyrészt fontos kérdésnek itéli meg azt, hogy a tanulék mennyi id6t toltenek
el a tanuldssal, azutan a megtanult ismereteket hogyan tudjak reprodukalni, mennyire
hasznalhatoak ezek az ismeretek. Felhivja a figyelmet arra, hogy a tanuloknak nem
mennyiségileg kellene tobbet tanulni, hanem a mindségi tudas létrehozéasara kellene
hangsulyt fektetni. Masrészt nagyon 1ényeges eleme a tanulési folyamatnak, hogy a tanu-
16k elég id6t forditsanak a tanulésra, akarjanak tanulni és készek legyenek rd, ahogyan
ezt Hautamdki és munkatarsai (2002) is hangsulyoztak. Ez a rész a motivacioval és ér-
deklédéssel irhato le és az empirikus részben bemutatott vizsgélatban ezekkel a fakto-
rokkal is foglalkozunk. A két oldalhoz hozzékapcsolhaté a metakognitiv dimenzid is,
mely arrél ad informacidt, hogy a tanulék mit gondolnak a motivaciojukrol, onhatékony-
sagukrol, tanulasi stratégiajukrol és sajat tudasukrol. A metakognitiv dimenzi6 kiilon he-
lyet is kap Moreno és Martin (2007) tanulés tanulasarol alkotott keretrendszerében. En-
nek nyoman a tanulas tanuldsdhoz hozzatartozik a reflektalod, kontrollald és szabalyozo
folyamat. Egyéb teriileteket is a tanulds tanulasa témakdrébe sorolnak azonban, példaul
tanulasi stratégiak, technikak, gondolkodas, szocialis, valamint affektiv aspektusok.

Szintén ehhez az irdnyvonalhoz kapcsolhatd Fink (2003) szignifikans tanulds taxo-
némiaja, mely a tanuldban torténd valtozasokat irja le. Fink egy hat cikkelybdl allé kor-
ben helyezte el a hatékony tanulés jellemzoit. Meg kell azonban jegyezniink, hogy Wirth
¢és Perkins (2008) ennek ellenére hierarchikusan mutatja be a kategéridkat. A kor alaka
elrendezés nyoman, az éramutatd jarasat kovetve, a tanulési kategoriak koziil az alapve-
10 tudas foglalja el az els6 helyet, mely az informaciok és fogalmak megértésére és a ra-
juk valé emlékezésre vonatkozik. Innen tovabb haladva egy kovetkezo 1épést jeldl az in-
formaciodk felidézése mellett az, hogy az ismereteket és képességeket kiilonbozd helyze-
tekben alkalmazni tudjuk. Az integralas ezekhez kapcsolodoan a gondolatok dsszekap-
csolasanak, az élet kiilonbozo teriiletei kozotti kapesolatok megkeresésének fontossagara
utal. Fink hangsulyozza az interdiszciplinaritds szerepét: torténjék meg a kiilonb6zd
diszciplindk kozotti kapcsolat feltardsa és a kapcsolatok kiépitése. A humdn dimenziot
ezen teriiletekhez koti, vagyis az egyénnek a tanulasi folyamatban informaciot kell gytij-
tenie magarol és masokrol. Ezen tudas birtokaban sokkal hatékonyabban teremthet kap-
csolatot masokkal. A tanulds e dimenzidja Osszefiigg azon teriiletekkel, amelyek az én-
képpel, az dnszabalyozassal, a motivacidval, az empatiaval és a szocialis képességekkel
foglalkoznak. A tanulé magéaval és masokkal valo t6rédése, a masokra vald odafigyelés,
egy adott tudomanyteriilettel val6 foglalkozas 11j érdeklodési tertiletek felfedezésére 6sz-
tonozhet, motivalhat a tanuldsban. A felsoroltak koziil az utolsé rész a tanuljunk tanulni
kategoria, mely magéaban foglalja azt, hogy az egyén felfedezi, mire van sziiksége a tanu-
lasi folyamatban. A tanulas ezen tipusa lehetdvé teszi azt, hogy hatékonyabban tanuljon
az egyén, tudja azt, hogyan sajatithat el és hozhat létre 0j tudast. Fink taxonoémiaja
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(2003) azonban nemcsak egymads utdn kovetkezo teriileteket jelol egy korben, hanem
olyan kategodriakat, melyek kapcsolatba 1épnek egymassal és erdsithetik egymast.

A tanulés, ahogy emlitettiik, Osszetett folyamat és élethosszig tart. Ugyanakkor a ta-
nulésa tanitasa elsdsorban az iskolahoz ko6tddik. Sziikség lenne az iskolak részérdl olyan
tanulasmodszertani ismeretek atadasara, amelyek az egyes tantargyak tertiletén nyujta-
nak utmutatast, és amelyek segitségével a tanulok késébb is sikeresen tudnak informaci-
6t feldolgozni és elsajatitani. Altalanos tanulasmédszertani ismeretek tanitasara tobb
gyakorlati példa is talalhatd. Nagy segitséget jelentenek a gyakorlati munkédhoz Orosz-
lany Péter konyvei (pl. 1995), azonban ezek a munkak altalanos és kozépiskolas tanulok
szamara késziiltek. Sziikség lenne a felsdoktatasban is tanulasi segitségre a kiilonbozd
szakteriileteknél. A felsGoktatdsi tanulmanyok megkezdése, az els6 vizsgék olyan tanu-
lasi feladatot jelentenek a hallgatok tobbségének, melyek igénylik azt, hogy hatékonyan
tudjék haszndlni a stratégidikat. Wingate (2007) azt vizsgalta, hogy a hallgaték milyen
kovetelményekkel taldlkoznak a tanulas terén a felsGoktatdsban és egy keretrendszerben
hatarozta meg a tanulas tanulasdnak f6bb komponenseit (1. tdblazat).

1. tablazat. A tanulas tanulasanak komponensei (Wingate, 2007. 397. o.)

1L A, tanulds” megértése és fiiggetlen 1I. A, tudds” megértése és kompetenssé
tanulova valas valas a tudasalkotasban

1. A tanulas és tudas fogalmainak tudatossa valasa a tudomanytertileteken

2. Az egyén mint tanuld rendelkezésre allo 2. Az informaci6 (eléadas, szoveg) fokuszalt
készségeinek értékelése és kritikus megkozelitése

3. Ro&vid és hosszu tava célok kitlizése 3. A mar meglévo tudas értékelése

4. Cselekvéstervezés a célok elérése érdeké- 4. A kiilonboz6 forrasok szintetizalasa Ossze-
ben fliggd érvekké

5. A folyamat monitorozasa a célok elérése 5. A sajat vélemény kifejezése
érdekében

6. Folyamat- és teljesitményértékelés

Wingate (2007) két teriiletet emel ki, egyrészt a ,,tanulas” megértését és fliggetlen ta-
nulova valast, masrészt a ,,tudas” megértését és kompetenssé valast a tudasalkotasban.
Mind a két teriileten meghataroz6 az, hogy a tanuld tisztaban legyen azzal, hogyan ta-
nulhat az adott tudomanyteriileten, mi jelenti a tudast, hogyan valhat tudatos tanuldéva. A
tanulasi folyamat kiinduldsaként meghatarozza azt, hogy a tanulok rendelkezzenek olyan
képességekkel, amelyek a tanulashoz sziikségesek, képesek legyen ezek feliilvizsgalat-
ara, a rovid és a hosszl tava célok meghatarozasara, tervek készitésére, a célok megvalo-
sitasara és a tanuldsi folyamatban a folyamatos feliilvizsgalatara, valamint a tanulasi fo-
lyamat végén a tevékenység értékelésére, vagyis olyan tevékenységeket var a tanuloktol,
amelyek a jo Onszabalyozod tanuldt jellemzik. A tudasteriileten arra hivja fel a figyelmet,
hogy az informacidk kivalasztasa, elemzése torténjék meg a tudasalkotas folyamataban.
A tanulas ne csak az informaciok befogadasabol alljon, hanem terjedjen ki az informaci-
ok rendszerezésére, feliilvizsgalatara. A tanulasi folyamatban 1ényeges az el6zetes tudas
felidézése, valamint a mar rendelkezésre allo ismeretek és az 01j ismeretek kozotti kap-
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csolatok vizsgalata, vagyis a kidolgoz6 stratégiak hasznalata. A tudasalkotas teriiletén a
legmagasabb szintet a sajat vélemény megfogalmazasa jeldli. Ezen a teriileten a tudasal-
kotas kognitiv tertiletére fokuszal az eldzetes tudas értékelésével, a kritikus, szintetizald
megkozelitési modokkal és sajat vélemény alkotasaval.

A tanulas tanulasahoz kapcsolodoé vizsgalatok

A tanulas tanuldsa témaja mar t6bb kiilf6ldi program kézéppontjaba keriilt az utobbi év-
tizedben. Egyik példa erre Nagy-Britanniabol a Kampany a tanulasért, Tanulas tanulasa
az iskolakban projektsorozata (Campaign for Learning, Learning to Learn in Schools
Project), mely 2000-ben indult. A tSbb szakaszbol allo projekt tobb mint 30 altalanos is-
kolaba jutott el Cheshire-ben, Enfieldben, Cornwallban és Northumberlandben. Keret-
rendszeriikben a tanuld, a tanar, az iskola vonatkozasadban egyarant meghataroztak a
fobb sulypontokat. Programjaik ugy épiilnek fel, hogy az egyes szereplok feladatai adot-
tak, bar a sulypont valtozhat a nyelv, a képességek, a tudas, a megértés, a diszpoziciok
vagy mas hatasok tekintetében. Ot olyan kulcsszot hataroztak meg, melyek a kezdetektdl
jelen voltak az iskolai programjaikban: emlékezés (remembering), rugalmassag
(resilience), leleményesség (resourcefulness), reflektivitas (reflectiveness) és hajlando-
sag (readiness). Minden program elején feliilvizsgaljak, mennyiben sikeriilt az elemeket
beépiteni a programba. Ilyen példaul a Dutoy (2004/2005) altal bemutatott tanulas tanu-
lasa program, melyben a tanulok sajat tudasanak megértését céloztak meg, és olyan tudas
megszerzését tiizték ki célul, amely lehetévé teszi, hogy a tanuldk feleldsséget vallalja-
nak sajat tanulasukért. Hangsulyt kapott a programban a reflektald tevékenység, a moti-
vacio, a stratégiahasznalat, valamint az 6t felsorolt pontbdl az emlékezés, a leleményes-
ség és a reflektivitas épiilt be a programba.

A Kampany a tanuldasert programjaiban a kutatasi eredmények elemzése valtozatos
formaban tortént programtdl fliggéen. Nemcsak a hagyomanyosnak szamit6 tudasszint-
méro teszteket és kérddiveket hasznaltak, hanem interjukat, tanulasi naplokat, megfigye-
léseket, valamint a tanuldi gondolatok irasos megkérdezését a tanulasi folyamat soran
(Higgins, Wall, Falzon, Hall, Leat, Baumfield, Clark, Edwards, Jones, Lofthouse,
Moseley, Miller, Murtagh, Smith, Smith és Woolner, 2005). Ezek koziil a tanuléi gondo-
latok irasos megkérdezése hozott legnagyobb ujszeriiséget a tanulasi folyamat arnyaltabb
elemzéséhez. A tanarok kezébe olyan eszkdzt szerettek volna adni, amit kdnnyen tudnak
adaptalni a céljaikhoz, adatokat tudnak gytijteni kiilonb6z6 kontextusbdl. A gondolko-
dasra és a beszédre vonatkozd gondolatokat csoportositottak, melyrdl a tanarok, a kuta-
tok és a tanulok vonhattak le kovetkeztetéseiket. A vizsgalat célja az volt, hogy informa-
ciokat gyljtsenek a tanulok attitiidjérdl, a tanitasrol alkotott véleményrdl, a tantermi tar-
talomrol és az iskolai-, valamint az osztalykornyezetrél a metakognitiv folyamataik
megértésén és értelmezésén keresztiil (Wall, 2008).

Masik program Nagy-Britanniabol a Tanuljunk tanulni (Learning How to Learn,
James, Black, Carmichael, Cooner, Dudley, Fox, Frost, Honour, MacBeath,
McCormick, Marshall, Pedder, Procter, Swaffield és William, 2006; James, McCormick,
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Black, Carmichael, Drummond, Fox, MacBeath, Marshall, Pedder, Prochter, Swaffield,
Swann és Wiliam, 2008) projekt, ami az iskoldk, a tanarok és a tanuldk bevonasaval a
tanulasi folyamat értelmezésével és értékelésével foglalkozott. A 2001-t61 2005-ig tartd
program szamos kutatét vont be a munkaba tobb egyetemrdl (pl. University of
Cambridge, Open University). A programban nemcsak az értékelésre, hanem a fejlesz-
tésre is nagy hangsulyt fektettek. Célul tiizték ki a tanulok figyelmének arra irdnyitasat,
hogyan szerezhetnek mindségi ismereteket, hogyan gydzhetik le gyengeségeiket és
tehetnek szert erdsségre, a tanulds soran kapott visszajelzésekbdl hogyan profitalhatnak.
Hangsulyt helyeztek arra is, hogy ismerjék fel azt, hogy felelsek sajat tanuldsukért és
segitsenek masoknak. A tanulok eredményein azonban nehezebb valtoztatni, ha a
tanarok nem valtoztatnak viselkedésiikon, értékeiken, a tanitds mindségén, igy a program
Oket is 6sztonzi, hogy kialakuljon benniik a valtoztatasra vald igény. A Tanuljunk tanulni
programban a tandrok munkéjat utmutatokkal, méréeszkozokkel segitik (James és mtsai,
2008). Mérdeszkozeik kozott helyet kapnak az osztalytermi gyakorlathoz, az értékek
értékeléséhez vagy a professziondlis tanulasi gyakorlathoz, az iskolai menedzsment
gyakorlatdhoz és a rendszerekhez kapcsolddd eszkozok. Segiti a munkat az is, hogy
olyan konkrét feladatok is talalhatok egyes témakhoz rendelve, amelyek a kozos
megbeszélést, kovetkeztetések levonasat teszik lehetdvé.

A tanulas tanulasahoz kapcsolddd kutatasok koziil — melyek mar a felsdoktatashoz
kapcsolddnak — Hounsell (1979) tobb olyan programot is bemutat, amelyek a téma korai
kutatasadhoz sorolhatdk. Jellemzdje ezeknek a programoknak, hogy a tanuldssegitéshez,
tanacsadashoz kapcsolddnak. Ilyen program példaul Garfield és McHugh (1978, idézi
Hounsell, 1979) programja, melyben alacsonyan teljesit6 hallgatok tanulasi képességei-
nek fejlesztését céloztak meg tanacsadas segitségével. Da Costa (1978, idézi Hounsell,
1979) programja a tanulasszervezést, az olvasast, a jegyzetelést, az esszéirast €s a szemi-
nariumi tanuldst tartalmazta, mely tevékenységeken keresztiil a tanulok szamara a meg-
felel0 stratégiahasznalat bemutatasat és begyakorlasat helyezték a kdzéppontba. Augstein
€s Thomas (1978, idézi Hounsell, 1979) kutatdsa a beszélgetés mddszeréhez kapcsolo-
dott tutori munkan keresztiil. A vizsgalat a tanuloi tapasztalatok feltardsara és tanulasi
modszereik alkalmazasara iranyult.

A tanuléds tanulasa témajahoz kapcsolhato legujabb kutatasok egyike — melyeknek
résztvevdi szintén felséfoku oktatdsban tanulok voltak — példaul Sharples és Moseley
(2010) programja, melyben a f6 cél az Oniranyitott tanulas gyakorlati megvalositsa volt
apolas és betegellatas teriiletén tanuld hallgatok korében. Masik kutatas Nordell (2009)
vizsgalata, melyben a tanulds tanuldsara helyezte a hangsulyt, és a tanulasi stratégidk
hasznalatat emelte ki. E workshop elsd részében meghatarozott ismereteket kellett fel-
idézni, majd a felidézett tudas értékelésére keriilt sor kiilonb6zdé szempontbol. A
workshop masodik részében a tanulasi stratégiak fejlesztésére helyezték a hangsulyt. A
hallgatok kiillonboz6 tevékenységeket gyakorolhattak, példaul a kulcsfogalmak attekinté-
sét, az aktiv olvasast, a jegyzetelést vagy a kérdezést. A tanulés utani tevékenységet ille-
tden az anyag attekintése, a tankonyvi dsszefoglalok atnézése és az olvasottak, a jegyze-
tek megértése kapott hangsulyt, valamint kiemelték azt is, hogy egy fogalom, anyagrész
tudésa azt jelenti, hogy el is tudjak azt magyarazni masoknak jegyzetek nélkiil. Ezeken
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kiviil tovabbi tanulasi technika bemutatasa, illetve tanuldsszervezési javaslatok is a prog-
ram részét alkottak.

A tanuléds tanuldsa kutatdsa teriiletén fejlesztd program kidolgozasdhoz Nordell
(2009) programja j6 kiindulast jelent. Olyan feladattipusokat tartalmaz, amelyek kozép-
¢s altalanos iskolas tanulok korében is kivitelezhetok és alkalmazasuk indokolt is a fej-
lesztés szempontjabol. Azonban a fejleszté munkat minden esetben célszerti olyan méro-
eszkozok készitésével kezdeni, amelyek segitségével a kiinduld allapot mérhetd, illetve
ravilagitanak arra, hogy mely teriileten van sziikség fejlesztésre. A kovetkezdkben a ta-
nulds tanuldsa témajahoz kapcsoloddan egy olyan kérddiv fejlesztésének elsé eredmé-
nyeit mutatjuk be, amelyet a tanulési folyamat nem kognitiv 6sszetev6ir6l vald informa-
ciogytjtésre lehet alkalmazni.

A tanulas tanulasanak empirikus vizsgalata

Kutatasi kérdések

A tanulas tanulasa témajahoz kot6dd nemzetkozi kutatdsok az utobbi évtizedben
gyakoribba valtak a kulcskompetenciak meghatarozasa nyoman. Harom egyetem
(Helsinki, Bristol, Amszterdam) kutatdcsoportjahoz fiiz6do6tt egy olyan méréeszkdzrend-
szer kidolgozasa, amely a tanulds tanulasanak mérésére alkalmas. Vizsgalataikban a
kognitiv, az affektiv és a metakognitiv teriiletek mérését helyezték a kozéppontba. A
Helsinki Egyetemen mar az 1990-es évek ota folynak kutatasok a tanulds tanulasa téma-
jaban, az affektiv teriiletek alskalai kidolgozasaban jelentds szerepet vallaltak 2000 utan
is. A tanulas tanulasa affektiv teriiletének méréséhez vannak tapasztalatok a Bristoli
Egyetem kutatocsoportja nyoman is (Fredriksson, Hoskins, Aalvik, Bakracevic,
Kloosterman, Hernandez, Stringher, McCormick és Gronmo, 2006a; Fredriksson, Hoskins,
Adey, Chisholm, Csapo, Gronmo, Jedeskog, Kloosterman, Kupiainen, Hautamdki,
McCormick, Moreno, Sorensen, Deakin-Crick és Demetriou, 2006b; Hoskins és
Fredriksson, 2008). Az SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoport Diagnosztikus mérések fej-
lesztése cimi projektjében nyilt lehetOség a téma részletesebb kutatasara, melyben a ta-
nulok készségeit, képességeit méro, tovabba fejlodésiiket vizsgald keretek kidolgozasara
keriilt hangsuly, majd innen tovabblépve mérdeszk6zok fejlesztése kezdddott (Csapo és
Zsolnai, 2011; Habok, 2011).

Az emlitett kutatasban a kutatocsoportok munkajat figyelembe véve egy olyan kérdé-
iv kidolgozasa volt a célunk, amely alkalmas a tanulas tanuldsa jellemzoinek leirasara,
tovabba a kérddiv kiprobalasakor arra kerestiink valaszt, hogy a kérdéiv megbizhatoan
mér-e. Két korosztalyt valasztottunk ki a kiprobalashoz, a 3. és a 6. évfolyamot. A vizs-
galatunkban valaszt kerestiink arra, hogy a két évfolyam tanuldinak eredményei kdzott
talalhatoak-e szignifikans kiilonbségek a mért teriileteken. A 6. évfolyamon lehet6ség
nyilt a tanulmanyi eredmény és az elemzett teriiletek kozotti 6sszefliggések tanulmanyo-
zasara, ¢és megvizsgaltuk, hogy a tanulmanyi eredményt mely teriiletek befolyasoljak.
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Minta, adatfelvétel

doéivet 571 tanulo toltdtte ki a harmadik és 555 tanul6 a hatodik évfolyamon. A minta év-
folyamainak kivalasztasat két tényezd hatarozta meg: egyrészt azért esett a valasztas a 3.
évfolyamra, mert ezek a didkok mar feltételezhet6en jol tudnak olvasni és képesek onal-
l6an is elolvasni, valamint értelmezni egy kérdodivet, masrészt a Diagnosztikus mérések
fejlesztése cimii programban 6. évfolyamig vehettek részt tanulok, igy a fejlodésvizsgalat
céljahoz igazodva a lehetd legszélesebb életkori sav atfogdsa miatt esett a valasztas erre
az évfolyamra. Ezaltal valt lehetové az évfolyamok eredményeinek 0sszehasonlitdsa. Az
adatfelvételre 2010 oktoberében és novemberében keriilt sor. A kérdoéivek kitdltéséhez
az iskolak biztositottak tanorat.

A kerdoiv szerkezete

Az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportja a Diagnosztikus mérések fejlesztése cimii
programjaban célul tiizte ki a kognitiv és az affektiv készségek és képességek diagnosz-
tikus mérési lehetdségeinek feltarasat és beazonositasat, melyben — ahogy az el6zéekben
emlitettiik is — a tanulas tanulasanak kutatasa is helyet kapott. A kutatdsunkban sor kertilt
egy olyan méréeszkozbatéria kidolgozasara, ami a tanulds tanuldsa témajat atfogdan
vizsgalja. Kérdodiv és tesztfeladatok fejlesztése is kezdddott ezzel a vizsgalattal. A kérdo-
iv Osszeallitdsdhoz a tanulés tanulasdhoz kapcsolddo eldzé kutatasok nyujtottak segitsé-
get, tovabba a PISA 2000 tanulési szokasokat vizsgald kérdoive is alapul szolgalt (Artelt,
Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003; B. Néemeth és Habok, 20006, Fredriksson és
mtsai, 2006a, 2006b; Hoskins és Fredriksson, 2008; Hautamdki és mtsai, 2002). Azonos
teriilet a sajat fejlesztésti kérddiv és a PISA-kérdoiv kozott (1) a tanuldsi stratégidk
(PISA-kérddivben 13 allitds), melyb6l a kidolgozo (elaboracios) stratégiak (4 allitas)'
keriiltek be az altalunk fejlesztett anyagba; (2) a motivacio (13 allitas), melybdl a moti-
vacio (3 allitas) és az igyekezet és kitartas a tanulasban (4 allitas) alskalak jelentek meg;
(3) az énkép (14 Allitas), melybdl az onhatékonysag (4 allitas) és az altalanos tanulmanyi
énkép (3 allitas) kapott helyet, valamint (4) a tanulasi helyzet preferencidja tertilet (9 alli-
tas), mely magéban foglalta a kooperativ (5 item) és a versenyorientalt viselkedést (4 al-
litas).

Nemzetkozi szinten is folynak arrol kutatasok, hogy mely alskaldkat vonjak be a ta-
nulés tanuldsa mérésébe. Els6 1épésként egy, a Helsinki és a Bristoli Egyetem kutat6ibol
allo szakértdi csoport allitott 0ssze Ot teriiletet: (1) tanuldsi motivacio, tanulési stratégiak
¢és a valtozasok felé¢ mutatd irdnyultsag, (2) énkép és dnbecsiilés, (3) tanuldsi kornyezet,
(4) felismert tamogatas, (5) tanulasi kapcsolatok (Fredriksson és Hoskins, 2008). Kutata-
sainkhoz ezeket tekintettiik kiindulépontnak. A pontokat kés6bb feliilvizsgaltak és terii-
leteket vontak 6ssze. Ennek alapjan a tanulasi kornyezethez soroltdk a tdmogatast és a
tarsas kapcsolatokat, vagyis a harom utols6 pontot 6sszevontak, mi ezt jelen kutatasunk-
ban nem valdsitottuk meg. A jelenleg kidolgozott kérddiv a kdvetkezd skalakat tartal-

LA zarojeles allitasszamok a PISA-kérdéiv allitasainak szamat mutatjak.
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mazza: (1) tanulasi motivacio, tanulasi stratégiak, (2) tanuldsi énkép és onértékelés, (3)
tanulasi kornyezet, (4) tdmogatas és (5) tarsas kapcsolatok. Az egyes teriileteket néhany
esetben alskaldkra osztottuk az arnyaltabb elemzés céljabol. A kidolgozott kérdoiv szer-
kezetét a 2. tdblazat tartalmazza.

A mérdeszkozben a tanulasi motivacio teriiletén az igyekezet és a kitartds a tanulés-
ban, valamint a motivacid kapott helyet. Az igyekezet és kitartas teriiletén arra kerestiink
valaszt, hogy fontos-e a tanulok szdmara, hogy jol tanuljanak, valamint ha nehézségek-
kel taldljak szembe magukat, akkor is folytatjdk-e a munkat. A motivaci6 esetében arra
kerestiink valaszt, hogy a tanuldkat mi motivalja arra, hogy tanuljanak, a pénz, a j6 mun-
kahely reménye, hogy segitsenek az embereken, vagy az, hogy a tudasukkal boldogulja-
nak a jovOben. A tanulasi stratégidk esetében a kidolgoz6 stratégidkra helyeztiik a hang-
sulyt a tananyag feldolgozésa €s elsajatitasanak vizsgalata kapcsan.

2. tablazat. A tanulas tanulasa kerdoiv szerkezete

Valtozok Allitasok szama
Igyekezet és kitartas a tanuldsban 4
Tanulasi motivacio, stratégiak Motivacid 4
Tanuldsi stratégiak 8
Tanulasi énkép, onértékelés éltalar}os tam'llmany1 énkép 3
Onhatékonysag 5
Tanulasi kérnyezet Tanulasi kornyezet 4
Tamogatas Tamogatas 6
Kooperativ 6
Tarsas kapcsolatok Versenyorientalt 5
Kritikai gondolkodas 4
Osszesen 49

Az altalanos tanulmanyi énkép és onhatékonysag teriiletén azt vizsgaltuk, hogy a ta-
nulok mennyire sikeresnek itélik meg sajat iskolai tevékenységiiket, valamint tanulmanyi
eredményiiket Uigy tekintik-e, hogy azt befolyasolni tudjék, vagy feladjak a tanulést, ha
nehézségeik vannak, példaul akkor, ha egy kérdésre nem tudjak a valaszt. A tanulasi
kornyezet az iskolai kornyezetre, eszkdzhasznalatra vonatkozott. A tanulasban fontos
annak vizsgalata is, hogy a tanulok kitdl varhatnak segitséget. A tanulokat arrdl kérdez-
tiik, kapnak-e timogatast tanaraiktol, osztalytarsaiktol, csaladtagjuktol vagy nem segit
nekik senki a tanulasban.

A tanulas tanulasa soran bekeriilt annak vizsgalata is a kérd6ivbe, hogy a tanulok tar-
sas kapcsolatai hogyan alakulnak. A kooperativ viselkedés napjainkban nélkiilozhetetlen
mind az iskolaban, példaul a csoportmunka soran, de késoébb is munkavallaloként tudni
kell a munkatarsakkal egyiittmiikodni. Sziikség van arra is, hogy a tanulok egyénileg is
boldoguljanak, 6nalléan is tudjanak dolgozni, versenyhelyzetben is helytalljanak, de a
masokkal vald egyiittmiikodés nem szorulhat hattérbe. A tarsas kapcsolatokhoz kétédden
tanulmanyoztuk a kritikai gondolkodast is, melynek soran arrdl kellett véleményt nyil-
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vanitani a tanuloknak, hogy meghallgatjak-e masok véleményét, valtoztatnak-e a véle-
ményiikon, ha masnak van igaza, megosztjdk-e a véleményiiket masokkal akkor is, ha
masnak van igaza, elfogadjak-e, ha kijavitjak a hibajukat.

Mig a PISA-kérddivben a tanulok négyfoku skalan adtdk meg valaszaikat, addig en-
nél a kérdéivnél otfoku, Likert-tipusu skalat alkalmaztunk. A kérdések egyik részében
arr6l foglalhattak allast a tanuldk, hogy egy-egy allitds mennyire jellemzo rajuk. Ebben
az esetben a soha, ... és a szinte mindig valaszok k6zott valaszthattak. Példaul: 4 tanulas
végen osszefoglalom, amit tanultam. Az éllitdsok masik részénél arra adhattak valaszt,
hogy egy-egy allitds mennyiben igaz rajuk. Itt a skala egyik végén az egyaltalan nem
igaz kapott helyet, ... a masik végén a teljes mértékben igaz. Példaul: Ha masnak van
igaza, valtoztatok a véleményemen.

Eredmények

A két évfolyam eredményei

A tanulas tanulasa kérddiv elsé kiprobalasan mindkét évfolyamon a kérdéiv megbi-
zatdban miikodott a skalakat tekintve, kivéve a tanulasi kérnyezetet. A Cronbach-a értékei
3. évfolyamon 0,70 és 0,86, valamint 6. évfolyamon 0,67 és 0,85 kdzott mozogtak. A ta-
nulasi kdrnyezet reliabilitas mutatdja 3. évfolyamon 0,52, 6. évfolyamon 0,49 volt. Az
atlagokat és a szorast a 3. tablazat mutatja. Itt 1athatoak a kétmintas t-proba eredményei
is, melyek a csoportok kozotti kiilonbségeket szemléltetik a kérddiv alskalai nyoman.

3. tablazat. A kérdoiv alskaldainak eredménye a ket évfolyamon

3. évfolyam 6. évfolyam

Valtozok - -
attozo Atlag Szoras Atlag Szoras

Igyekezet és kitartas a tanulasban 4,31 0,73 3,98 0,73 7,48 <0,01

Tanulasi motivacio,

stratégidk Motivacio 431 0,78 4,15 0,72 3,64 <0,01
Tanulasi stratégiak 386 0,82 3,53 0,76 7,00 <0,01
Tanulasi énkép, Altalanos tanulmanyi énkép 397 095 3,60 087 6,71 <0,01
onértekelés Onhatékonysag 364 0,82 343 0,70 4,63 <0,01
Tanulasi kdrnyezet Tanulasi kdrnyezet 3,18 091 291 0,76 5,29 <0,01
Téamogatas Tamogatas 3,35 087 347 0,775 -234 <0,05
Kooperativ 348 0,88 3,34 081 285 <001
Tarsas kapcsolatok Versenyorientalt 3,50 092 3,19 0,79 6,00 <0,01
Kritikai gondolkodas 3,86 090 3,85 087 0,25 n.s.

Megjegyzés: n. s. nem szignifikans
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A két évfolyam alskaldinak eredményei alapjan sok esetben talalhato szignifikans kii-
16nbség a két csoport kozott. Az igyekezet és kitartas a tanulasban skala esetében a meg-
kérdezett 3. évfolyamosok eredményei szignifikdnsan magasabb atlagot mutattak
(t=7,48; p<0,01), melybdl arra kovetkeztethetiink, hogy jobban jellemz6 rajuk, hogy ak-
kor is folytatjak a tanulast, ha nehéz az anyag, a lehetd legjobban igyekeznek tanulni és
fontos is szamukra, hogy jo eredményt érjenek el. Talan nem meglepd az eredmény, ha
arra gondolunk, hogy a tanulassal kapcsolatos attitlid is magasabb az iskolaskor els6
szakaszaban (Csapo, 2004). Ugyanez figyelhetd meg a motivacio esetében is, a kezdd
évfolyamokon a tanuldk tanuldsi motivacioja magasabb (Jozsa, 2002). Azt is szamitasba
vehetjiik azonban, hogy a 6. évfolyamosok talan kritikusabban itélik meg sajat kitartasu-
kat. Azt is kérdeztiik a tanuloktol, miért tanulnak, mi motivalja éket. A 3. évfolyamosok-
ra inkabb jellemz6, hogy a tudasukkal szeretnének boldogulni (t=3,03; p<0,01), segiteni
szeretnének masoknak (t=5,21; p<0,01). Az anyagiak egyforman motivaljak a két kor-
osztalyt, vagyis nincs kozottiik szignifikans kiilonbség. E16z6 vizsgalatok tendenciaja ar-
ra utalt, hogy a magasabb beosztés és fizetés nagy vonzerdt jelent a tanuloknak. Korab-
ban, 13 és 17 éves tanulok vizsgalatakor azt talaltuk, hogy ezek elsdsorban a fiatalabbak
szamara vonzoak (B. Németh és Habok, 2006). Az is elképzelhetd, hogy ez a kiilonbség
csak a késobbi életkorokkal torténd Osszehasonlitds soran mutathat6é ki. Ugyanakkor
megallapithatd, hogy a most vizsgalt évfolyamok atlagai magasak, vagyis az anyagiak
meghatarozo szerepe tovabbra is megfigyelhetd.

A tanulasi stratégiak esetében a tananyag feldolgozasat vizsgalatuk. Itt azt talaltuk,
hogy egy megtanulandé tananyag tanulasi folyamatanak elején inkabb a 3. évfolyamo-
sok azok, akik az eldzetes tudas feltarasaval foglalkoznak, megprobaljak elképzelni, amit
olvasnak vagy megprobalnak rajonni, hogy melyek azok a részek egy leckébdl, amit nem
értettek meg (t=7,00; p<0,01). A tovabbi tanulasi folyamatban is figyelmet kellene fordi-
tani arra, hogy ezek a tanulas soran fontos lépések ne maradjanak ki. Az elézetes tudas
feltarasa a tanulasi folyamat elején lehetové teszi annak felidézését, amit mar tudnak a
tanulok és igy konnyebb hozzakapcsolni az 01j informaciot. A sajat tudas ellendrzése a
tanulasi folyamat kdzben és a végén lehetdvé teszi a hianyzo ismeretek azonnali potlasat,
a helyesen elsajatitott informaciok megerdsitését. A két csoport eredményeinek dsszeha-
sonlitdsabol kideriilt, hogy a harmadik évfolyamosok helyeznek nagyobb hangsulyt arra
is, hogy az elsajatitott ismereteket gyakorlatban is megprobaljak alkalmazni (t=2,57;
p<0,05). A tanulasnak azonban nagyon fontos része lenne, hogy a tanuldk az elsajatitott
ismereteket a gyakorlatban is alkalmazni tudjak, lassak a gyakorlati hasznat és ne csak
elméletben rendelkezzenek veliik. Mind a két korcsoportra egyforman jellemz6 az, hogy
tanulaskor a legfontosabb részeket kivalasztjak a leckébdl vagy utananéznek, ha valamit
nem értenek. Hasonloképpen nem taldltunk kiilonbséget a kozott sem, hogy egyik évfo-
lyam tanul6i gyakrabban foglalnak 6ssze azt a tananyagot, amit megtanultak. Azonban
volt jelentds kiilonbség az egyik fontos pontban: a 3. évfolyamosok, ha széveggel dol-
goznak, szignifikdnsan gyakrabban (t=11,29; p<0,01) latjak el cimekkel a szovegrésze-
ket, igy probalva egy-egy egység tartalmat megragadni.

A tanulasi énkép, onértékelés teriiletén az altalanos tanulmanyi énkép esetében egy-
ontetlien azt talaltuk, hogy a megkérdezett 3. évfolyamosok inkabb biznak abban, hogy
gyorsan megtanuljdk a leckét, jo dolgozatot irnak és jol teljesitenek a tantargyakbol
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(t=6,71; p<0,01). Ez taldn azzal az el6bb emlitett tendenciaval indokolhatd, miszerint az
iskolaskor elején a tanuldssal kapcsolatos attitiid is magasabb, szivesebben tanulnak, és
ugy érzik, kevesebb lemaradasuk van, illetve ezek potolhatok. Az dnhatékonysag eseté-
ben szintén a 3. évfolyamosok biznak jobban magukban, hogy megértik a nehéz leckét,
tudjék a tanar kérdéseire a valaszt, de a két évfolyam tanuldi kozott nem talalhatd sza-
mottevo eltérés abban, hogy azt gondolndk, a tanulmanyi eredménytiiket magukon kiviil
mas is befolyasolna, felismerik azt, hogy eredményességiik toliik fiigg. Mas tényezok ha-
tasa is megfigyelhetd a gyakorlatban, példaul a tandrok véleménye, azonban ezt a hatast
nem tartjak fontosnak a tanulok. Ha a tanar kérdéseire nem tudjak a valaszt, nem gondol-
jék azt a vizsgalt tanulok, hogy akkor feladjak a tovabbi probalkozast. Biztatd, hogy a 6.
évfolyamos tanuldk tanulasi kedvét nem veszi el, ha kudarcot szenvednek, megakadnak
a tanulasban.

Meghatarozo az a tanulasi folyamatban, hogy a tanulok milyen kiegészitd eszkozoket
hasznalnak az iskoldban (pl. szamitogép, tankonyv). Tudjuk azt, hogy a tankdnyvek 6n-
magukban kevés lehetdséget biztositanak a szemléltetéshez, gyakorlati tapasztalatok
szerzéséhez, az IKT-s eszkozok hasznalata az oktatdsban ma mar fontos kovetelmény-
ként jelenik meg (Molnar, 2011). J6 lehetdséget nytjtanak tovabba a tapasztalatok szer-
zésére, megfigyelések végzésére a kirdndulasok ¢€s a kidllitdsok, ahol olyan informacio-
kat gytijthetnek a tanulok, melyeket a tanulas soran hasznosithatnak. Vizsgalatunkbdl az
dertilt ki, hogy a 3. évfolyamos tanulok szignifikansan gyakrabban hasznalnak képeket
és kiilonbozd eszkozoket az oran (t=1,99; p<0,05), valamint sajat elmondasuk szerint
tobbet mennek muzeumba, kiallitasra (t=11,52; p<0,01).

Nem mindegy az, hogy a tanulok az iskolai iigyeiket meg tudjak-e beszélni egy sza-
mukra fontos személlyel vagy sem. A tanulds soran kapott timogatast vizsgalva a tanu-
16k az iskolai iigyeiket leginkabb a sziileikkel beszélik meg. A csaladtagtol (t=-3,10;
p<0,01), tanartol (t=2,94; p<0,01), osztalytarstol (t=-4,27; p<0,01) a megkérdezett 3. év-
folyamosok tobb segitséget kapnak. A sziilokt6] egyforman szamithatnak segitségre a két
évfolyamon tanulok. Biztatod az, hogy a tanuldk probléma esetén tudnak kihez fordulni,
van a kornyezetiikkben olyan személy, akivel problémaikat meg tudjak beszélni.

A kooperativ és a versenyorientalt viselkedés tekintetében a 6. évfolyamon a koope-
rativ format (t=2,85; p<0,01) részesitik elényben a tanulok. Az alskaldkat tekintve két
esetben taldltunk kiilonbséget a tanuldk kozott: a 3. évfolyamos tanulok tobbet dolgoz-
nak csoportban és szivesen segitenek is egymasnak a csoportmunka soran, hogy tarsaik a
csoportban jol teljesitsenek. Ugyanakkor 6sszességében a versenyorientalt viselkedést is
jobban preferaltak a megkérdezett 3. évfolyamosok, igyekeznek jobbak lenni a tarsaiknal
(t=6,21; p<0,05). A két évfolyam kozott viszont abban a pontban nincs kiilonbség, hogy
csoportmunka alatt nem mondjak el a véleménytiiket. A 3. évfolyam tanuldinak eredmé-
nyei magasabb atlagot mutattak masok véleményének meghallgatdsa soran. A vizsgalt
tanulokrdl egyarant elmondhatd, hogy elfogadjak, ha masok kijavitjak a hibaikat, el-
mondjak a véleményiiket, akkor is, ha mas nem ért veliik egyet, de valtoztatnak is véle-
ményiikon, ha masnak van igaza. A magyar tanulok mind a PISA 2000 vizsgalatban
(Artelt, Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003), mind késobb, B. Németh és Habok
(2006) vizsgalatdban az egylittmiikodés soran jelent0s lemaradast mutattak. A PISA-
atlag a négyfoku skalan 2,70 és a magyar atlag 2,11 volt 2000-ben, mig a versenyorien-
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talt tanulas esetében a PISA-atlag 2,62 volt és a magyar atlag 2,66. A jelenlegi adataink-
bol az deriilt ki, hogy a 3. évfolyamosokra jobban jellemz6 a versengés, talan még nem
is talalkoztak olyan gyakran a csoport-modszerekkel, nem ismerték fel elonyeit €s hatra-
nyait.

A kérdoiv szerkezetébdl adoddan a vizsgalat utan arra is lehetdség nyilt, hogy atte-
kintsiik azt, hogy felépitése hogyan alakul, az egyes valtozék hogyan kapcsoldédnak
egymashoz. A faktoranalizis sordn megmutatkozott, hogy két faktorcsoport kiiloniil el.
Az elvégzett klaszteranalizis dendogramjan is jol latszott, hogy az egyik f0 fiirtot az
igyekezet és kitartas a tanulasban, a tanulasi stratégidk, a motivacio, az altalanos énkép
¢és az dnhatékonysag alkotja. A masikat a kooperativ tanulas soran mutatott viselkedés, a
kritikai gondolkodas, a kdrnyezettdl kapott tAmogatés, a versenyorientalt viselkedés és a
tanulasi kornyezet. A két csoport szervezddése megfelel a varakozasnak. Mig az elsd
csoport a sajat tanulasi eredményességet meghataroz6 skalakat tartalmazza, valamint a
tanulasi stratégiakat vizsgalja, addig a masik a tdmogatdsra, masok véleményére, annak
elfogadasara és az iskolai kornyezet szerepére vonatkozik.

A két évfolyam eredmeényei régionkénti osszehasonlitasban

Megvizsgaltuk a tanulok eredményeit régionként is, hogy a tanuldk kozotti kiilonb-
ségeket arnyaltabban tudjuk kifejezni. A tanitasi mddszerek, a hasznalt tanuloi segéd-
anyagok vizsgalata lehet a kdvetkez6 1€pés a minta jellemzbinek részletesebb leirasahoz.
A minta elemszdma és az eredmények a 4. tablazatban olvashatok. Az eltérd elemsza-
mok miatt csak az egyes teriiletek évfolyamai kozotti kiillonbségeket mutatjuk be.

v

4. tablazat. A kérdoiv alskalainak eredménye a két évfolyamon régionként

Bz Jugar. Eszak-Alfold Dél-Alfsid
Valtozdk agyarorszdg Dundntul : , , :

3.évf.  6.évf.  3.eévf 6. évf. 3. évf. 6. évf. 3. evf. 6. évf.

m=81) (=81) (n=97) (n=148) (=118) (n=146) (n=275) (n=180)

ns.  ns. 428 3,96%* 435 3,86%* 431 4,02%*

Igyekezet és kitar-
Tanulasi tas a tanulasban

motivdcio,  Motivaci6 n.s. n.s. n.s. n.s. 4,47 4,08%* n.s. n.s.
stratégiak

Tanulasi stratégiak  n.s. n.s. 3,78 3,43%* 3,96 3,48%* 3,91 3,61%*
Tanuldsi ~ Altaldnos tanul- ns.ons. 401 347F 391 341% 397 3.63%
énkép, on- _manyi énkép
értékelés Onhatékonység n.s. n.s. n.s. n.s. 3,56 3,27%* 3,64 3,38%*
Tanuldsi - Tanulasikomye- 35 3000 313 g70m 311 286+ 3,08 2,98*
kornyezet  zet
Z;iagmoga— Tamogatas n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. 3,26 3,45%

Kooperativ n.s. n.s. 3,49 3,23% n.s. n.s. n.s. n.s.
Tarsas -
kapcso- Versenyorientalt n.s. n.s. 3,59 3,12%* 3,67 3,28%* 3,42 3,15%*
latok Kritikai gondol-

n.s n.s n. s n.s n. s n.s n. s n. s

kodas

Jelolések: * p<0,05; ** p<0,01; n. s. nem szignifikans.
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A régionkénti 6sszehasonlitdsban a kdzép-magyarorszagi régidoban csupan egy teriile-
ten, a tanulasi kdrnyezetben volt kiilonbség a tanulok kozott, igy ez a régio tekinthetd a
leghomogénebbnek az eredmények alapjan. A nyugat-dunantili, az észak-alfoldi és a
dél-alfoldi régioban taldlhato a legtdbb szignifikans kiilonbség az évfolyamok kozott. A
3. évfolyamosokra az utdbbi harom régidban egyarant jellemzd, hogy a tanulaskor az
elézetes ismereteiket szamba veszik és hozzdkapcsoljak az 0j ismereteket, 6k azok, akik
probaljak tanulaskor elképzelni azt, amit olvasnak, és szignifikdnsan gyakrabban adnak
cimeket az egyes szovegrészeknek. A vizsgalatban részt vevo 3. évfolyamosok jobban is
biznak abban, hogy gyorsan megtanuljak a leckét, ugyanakkor azt is valljak magukrol,
hogy jol is tanulnak a legtobb targybol, valamint torekszenek is arra, hogy jobban tanul-
janak, mint tarsaik.

Osszefiiggés-vizsgalatok

Vizsgaltuk mindkét évfolyamon a teriiletek kdzotti osszefliggéseket is. A legerdsebb
Osszefiiggést nagyrészt a vizsgalt {6 teriiletek alskalai kozott talaltuk. Az dsszefliggések
koziil a két évfolyamon a legmagasabb korrelaciot a kooperativ tanulas és a kritikai gon-
dolkodas kozott talaltuk (13, ¢y=0,60; 16, ¢=0,58; p<0,01), de meghataroz6 az igyekezet
¢és kitartds a tanuldsban és a tanuldsi stratégidk kozotti kapcsolat is (13, ¢ =0,57;
Te. evt =0,59; p<0,01), valamint az igyekezet és kitartds a tanulasban és az altalanos ta-
nulmanyi énkép kozotti osszefiiggeés is (13, ey =0,56; 16 ¢vr =0,53; p<0,01). Az igyekezet
és kitartas alskalat kiemelve, példaul az egyik legalacsonyabb korrelacids egyiitthatot is
itt taldltuk a tanuldsi kornyezettel vald Gsszehasonlitasban (r3, evr =0,14; p<0,01; g, evr.
=0,09; n. s.). Magasan alakul mindkét évfolyamon az altalanos énkép és az 6nhatékony-
sag kozotti kapcesolat is (r=0,53; p<0,01), mig az dnhatékonysag €s a tanulasbeli tAmoga-
tas egymasra gyakorolt hatdsa az egyik legcsekélyebb (13, ¢yr =0,14; p<0,01; 14, ¢.=0,10;
p<0,05).

A tanulmanyi atlag és az osztalyzatok megadasara 6. évfolyamon volt lehetdség
(439 tanul6 esetében). A tanulmanyi eredménnyel mint fiiggd valtozdval és a kérddiv
alskalaival végzett regresszidanalizis eredményébdl az deriilt ki, hogy a fiiggd valtozo
varianciajanak koriilbeliil 40%-a magyarazhato (5. tablazat). Az eredmények alapjan a
legnagyobb hatast az altalanos tanulmanyi énképnek tulajdonithatjuk, de meghatarozo az
igyekezet és kitartas a tanuldsban, valamint csekélyebb mértékben az 6nhatékonysag is.

5. tablazat. A tanulmanyi eredménnyel mint fiiggo valtozoval végzett regresszioanalizis

Fuggd valtozo: Tanulmanyi eredmény

g 0,
Fiiggetlen valtozo Hatas (%)

Altalanos tanulményi énkép 23
Igyekezet és kitartas 11
Onhatékonysag 6
Osszes ismert hatas 40
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Ha a tantargyi osztalyzatokat mint fiiggd valtozot egyenként megvizsgaljuk, akkor
megallapithatjuk, hogy ezen valtozoknak, melyek a tanulmanyi eredményt meghatdroz-
zak, a tobbi esetben is dominans a hatasa. Tehat az, hogy a tanulok mennyire veszik ko-
molyan a tanulést, fontos-e az szamukra, le tudjak-e gy6zni a felmeriild nehézségeket,
meggértik-e a nehezebb tananyagot vagy tudjak-e a valaszt a tanar kérdéseire, valoban
meghatdrozo. A kutatds alapjan az, hogy milyen stratégidkat hasznalnak a tanulds soran,
egyaltalan nem dontd.

Osszegzés

A tanulas tanulasa vizsgalata napjaink aktualis témaja, kozponti kérdést tolt be, hogyan
lehet hatékonyan tanulni, milyen tanulasi stratégiakra és technikakra van sziiksége a ta-
nuloknak az élethosszig tart6é tanulashoz. Az iskolai tanulas szerepe megvaltozott. Ma
mar arra van igény, hogy a tanuldk felnéttként is tanuljanak €s megujitsak tudasukat.
Mivel a tanulas Osszetett folyamat, figyelmet kell arra forditani, hogy a tanulok elsajatit-
sak azokat az alapvetd ismereteket, amelyek nélkiilozhetetlenek ahhoz, hogy tovabbi tu-
das épiiljon ra. Az is fontos, hogy az ismereteket értelmesen sajatitsak el a tanulok, ért-
sék az informaciok kozotti osszefiiggéseket, valamint fedezzék fel a megtanultak gya-
korlati hasznat, miért j6 az nekik, ha valamit megtanulnak, hol tudjak azt hasznositani.
Az ismeretek mellett fontos a képességek fejlesztése is, melyek szintén hozzajarulnak a
késdbbi sikeres tanulashoz. Ezeken tul a tanulds affektiv oldalanak tanulmanyozasa is el-
engedhetetlen, példaul az, hogy a tanulok milyen motivacioval, attitiidokkel és énképpel
rendelkeznek.

Kutatasunk célja az volt, hogy olyan kérdéivet készitsiink, amely alkalmas arra, hogy
leirjuk a kivalasztott altalanos iskolasok tanulasi jellemzdit. Az altalunk készitett kérddiv
megbizhatéan mért, kivéve a tanulasi kornyezet skalat, melynek funkcioja feliilvizsgalat-
ra szorul.A tanulok kozotti 6sszehasonlitasban azt talaltuk, hogy az igyekezet és kitartas
a tanulasban a megkérdezett 3. évfolyamosokra jobban jellemzd. Tobbet foglalkoznak
azzal is, hogy az elbézetes tudasukat feltarjak, mely 1épés minden évfolyamon a tanulasi
célok meghatarozasaval az els6k kozott kellene, hogy szerepeljen. Napjainkban nagyon
lényeges az, hogy az elméletben megtanultak gyakorlati hasznat, alkalmazhatosagat és
transzferalhatosagat is lassak a tanulok. Hiaba tudnak felmondani egy tankényvi szoveg-
részt, ha nem latjak, mely teriileten fogjak azt tudni alkalmazni. A két évfolyam tanuloi
koziil a 3. évfolyamosok azok, akik a mostani valaszaik alapjan a jovoben inkabb a tuda-
sukkal szeretnének boldogulni. A tanulasi helyzeteket tekintve a versenyorientalt tanulas
vonzereje a 3. évfolyamon erésebb, mint a 6. évfolyamon. Erdemes lenne atgondolni,
hogyan lehetne a kooperativ technikakat az iskolai gyakorlatba fokozottabban beépiteni,
hogy lassak a tanulok az eldnyeit. Természetesen vannak erre torekvések, a projektmod-
szer alkalmazasardl példaul egyre tobbet lehet olvasni, de a mindennapok részét kellene,
hogy képezzék ezek a modszerek. Felnéttként is gyakran sziikség van a teammunkara,
melynek alapjait mar az iskolaban le lehet tenni. A tanulds tanulasanak tovabbi kutatasa-
ban a kovetkez6 1épés a téma kognitiv teriiletének vizsgalata lehet.
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A kutatas a TAMOP 3.1.9.-08/01-2009-0001 palyézat timogatasaval valésult meg.
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ABSTRACT

ANITA HABOK: A STUDY OF LEARNING TO LEARN AMONG ELEMENTARY SCHOOL CHILDREN

Research on learning to learn has been in the focus of attention in recent decades. It has
drawn increased attention since it was placed among the key competencies. This paper
provides an overview of the theoretical background on learning to learn. It presents the most
important approaches connected to this term, namely the narrow and broad versions. The
study then provides an overview of the content, implementation and assessment of related
projects. After considering international experience, we commenced the development of
measurement instruments. This research was part of the Developing Diagnostic Assessments
project at the University of Szeged. One aim of the study was to develop a questionnaire
which is suitable to describe schoolchildren’s characteristics in the area of learning to learn
and which provides data for further developmental work. The questionnaire contains the
following main fields: learning motivation and strategies, self-concept and self-esteem,
learning environment, perceived support from significant other, and learning relationships.
Participants were randomly selected schoolchildren in years 3 and 6 in Hungary. Results
showed significant higher means in the main fields for year 3 children as compared to those
in year 6, except for learning relationships. In this case, in the subfield of critical thinking, no
significant differences were observed between the two groups. We found the highest positive
correlations between subfields of the questionnaire. Results and experience are to be used for
the development of further measurement instruments. The next step regarding learning to
learn is to investigate the cognitive field.

Magyar Pedagogia, 111. Number 3. 207-224. (2011)
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PEDAGOGUSOK NEZETEI A TANULOITELJESITMENY-
MERESEKROL

Toth Edit
MTA-SZTE Képesseégfejlodes Kutatocsoport

Az elmult évtizedekben szamos fejlett orszag novelte oktatasi raforditasait, azonban en-
nek hatasara nagyon kevés orszagban javult a tanulok tudasaval mért oktatasi teljesit-
mény (Barber és Mourshed, 2007). E jelenség mind a tanul6i, mind a szakmai eredmé-
nyesség biztositasa érdekében kiillonféle beavatkozasra késztette a kormanyzatokat: min-
denekel6tt az oktatdsiranyitas ujragondolasat és elszamoltathatosagi rendszerek beveze-
tését. A tanuloi teljesitmény egyre tobb orszagban valt a kdzoktatas monitorozasanak, el-
szamoltathatosagi rendszerének kozponti elemévé — hazankban az Orszagos kompeten-
ciamérés szolgal a kozoktatas eredményességének mérésére.

A tanulmany els6 részében ismertetjiik a tanulditeljesitmény-méréseken alapulo el-
szamoltathatosagi rendszerek altalanos jellemzdit, majd bemutatjuk ezek tanitasi-tanulasi
folyamatra gyakorolt lehetséges pozitiv €s negativ hatasait. A masodik részben 6sszefog-
laljuk az altalunk végzett kérddives vizsgalat f6bb eredményeit. A 2010-es vizsgalat cél-
ja az altalanos iskolaban dolgozo6 pedagogusok rendszerszintli mérések és visszajelzéseik
hasznossagaval, hasznosithatdsagaval, az Orszagos kompetenciamérés miatt érzett kény-
szerhatasrol, a felmérésre vald felkésziilésrol alkotott nézeteinek feltarasa volt.

Az empirikus vizsgalat elméleti hattere

Az 1960-as évektdl a kozoktatds irdnyitasat a felhasznalt raforditasok (inmputok), példaul
az egy pedagodgusra jutd tanulok szamanak, az osztalylétszamnak, az egy tanuléra jutd
normativ tamogatas Osszegének szabalyozasan keresztiil végezték. Az 1990-es évektdl a
gyenge oktatasi teljesitmények az oktataspolitika figyelmét egyre inkdbb a raforditasok
felhasznalasa, az oktatasi programok hatasanak vizsgalata, vagyis a kimenet (output) felé
forditottak, melynek egyik jellemzo indikatoraként a tesztekkel mért tudast alkalmazzak.

Az elszamoltathatdsagnak szdmos definicidja és tipusa ismert (76th, 2010). Példaul
az OECD Education at a Glance 2010 (2011) cimii éves kiadvanya a kdzoktatasban
hasznalt elszamoltathatdsagi rendszerek harom tipusat kiilonbozteti meg: a szabalyozas
alapu (regulatory accountability), a tanulditeljesitmény-méréseken alapul6 (performance
accountability) és a piaci alapu elszdmoltathatésagot (market accountibility). A szaba-
lyozas alaptl a térvények, szabalyozasok (regulations) betartasara, az intézményen beliili
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inputra, folyamatokra koncentral, ilyen példaul az intézményi dnértékelés vagy a tanfel-
igyeleti rendszer. A teljesitményméréseken alapuld elszamoltathatésag a kimenetre fo-
kuszal. Ezek az elszamoltatési rendszerek abbol indulnak ki, hogy a tanuldk standardi-
zalt tesztekkel mért tudasa megfeleld indikatora az iskolakban folyé munka mindségé-
nek. A kimenet ismeretében az inputok felhasznalasa ellendrizhetd és szdmon kérhetd.
Az OECD ebbe a kategériaba sorolja a vizsgékat, igy az érettségi vizsgat is. A piaci ala-
pu elszdmoltathatosag szabad iskolavalasztassal biztositja a versenyt az intézmények ko-
z0tt, ez esetben a sziilok és a gyerekek labbal szavaznak, abba az intézménybe jarnak a
tanulok, amelyik szdmukra a rendelkezésre 4116 informacidk alapjan a legmegfelelobbek.

Napjainkban az allamok tobbsége az elszamoltathatosagi modellek kombinalt forma-
jat alkalmazza. Az OECD (2011) 35 oktatasi rendszerre (ebb6l 29 OECD-tagallam) ki-
terjedd vizsgalata szerint 30 allamban van rendszerszintli orszagos mérés: az ISCED II.
szintjén 22 allamban, a III. szinten 30, a IV. szinten 11 orszagban, tehat inkabb az altala-
nos iskoldk szintjén jellemzd a tanulditeljesitmény-mérésen alapuld elszdmoltathatosag.
Szabalyozas alapu elszamoltathatsag 6t oktatasi rendszer kivételével mindegyikben van
a vizsgaltak koziil: 24-ben talalhato tanfeliigyeleti rendszer és 20 esetében onértékelés.
Csupan egyetlen orszagban nincs jelen az elszdmoltathatésagi rendszerek koziil egyik
sem.

Magyarorszag miikddtet belsd intézményértékelést és 2001-ben elindult — a hazai tel-
jesitménymérésen alapuld elszdmoltatasi rendszer alapjat képezd — rendszerszintii méré-
si-értékelési program, az Orszagos kompetenciamérés (ld. pl. Kertesi, 2008). E mérés
2008 ota kiterjed minden 6., 8. és 10. évfolyamon tanulé didkra, azok matematikai gon-
dolkodésat, olvasas-szovegértését méri, illetve a bevezetett mérési azonosito segitségével
lehetséges a tanulok fejlddésének vizsgalata is. Az Orszagos kompetenciamérés része a
4. évfolyamosok alapkészségeit mérd Orszagos Készség- és Képességméres.

A szakirodalom a teljesitmény alapti elszamoltathatdsagi rendszerek harom alap-
elemét kiilonbozteti meg (1d. pl. Stecher és Kirby, 2004): (1) a kormanyzatok vagy a
szakma altal eldirt tartalmi és teljesitménystandardok, tehat a célok; (2) a teljesitmény
mérésére hasznalt mérdeszkozok; valamint (3) a nyilvanos mérési eredményekhez kap-
csolt dsztonzérendszer, melyek mindegyikének célja az eredményesség javuldsa. A jel-
lemzden standardizalt tesztek eredményeit szamos allamban haszndljak a teljesitmény
alapu 0sztonzés egyik mindségi mutatéjaul mas mutatok mellett (pl. lemorzsolddasi
arany). A tanulok teszteredményeinek felhasznéldsa alapjan az elszamoltathatdsagi rend-
szereknek két forméaja alakult ki, a puha és a kemény elszamoltathatosag (1d. pl. Hamil-
ton és Stecher, 2002).

Puha elszamoltathatdsagi rendszerekben a tesztelés tétje alacsony (low stake stests),
az intézményi szintll tanuldi teljesitményekre vonatkozo adatokat kizardlag az érintettek
(stakeholders), kiilondsen a szakmai és a széles kort nyilvanossag tajékoztatasara, don-
téshozataluk tdmogatasara haszndljak fel. A kemény elszamoltathatosagi rendszerekben
a tesztelés tétje jelentds (high stakes tests), mivel adott teljesitmény eléréséhez kemény
Osztonzoket, példaul anyagi, az intézmény mitkodtetésére, a pedagdgusok életpalyajara
kihato jutalmakat vagy szankcidkat tarsitanak (ld. pl. OECD, 2008; Lashway, 2001).
Ezek az 0sztonzok altalaban négy szintre terjednek ki: tanulok, pedagdgusok, intézmé-
nyek (ezen beliil telephelyek) és fenntartok.
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A teljesitmény alapu elszamoltathatdsagi rendszereknek szdmos pozitiv hatasa azo-
nosithatd, am igen sokféle negativ hatast is eredményezhetnek. A leggyakoribb pozitiv
hatas az, hogy a pedagogusokat €s az iskolavezetést arra motivalja, csokkentsék a tanu-
16k kozotti kiillonbségeket €s javitsak a tanulok teljesitményét a forrdsok hatékonyabb
felhasznélasa mellett — f6ként a kemény elszdmoltathatosag esetében a jutalmak és a
szankcidk révén. A hatékony forrasfelhasznaldsnak kdszonhetden nagyobb hangsuly he-
lyezhetd példaul a pedagogusok tovabbképzésére, szakmai fejlodésére, az osztalylétszam
¢€s egyéb input alapt mutatd javitasara (Phillips és Flashman, 2007).

Ugyanakkor Chenfeld (2006) szerint a pedagégusok az elszamoltathatosag miatt ki-
alakult munkafeltételeket, az eredmények javitdsa miatt rajuk nehezedd nyomast nehe-
zen viselik, ezért a szakma legjobbjai, ha tehetik, magéniskolakba mennek tanitani, vagy
felhagynak a tanitassal, a jobb pedagdégusok — amennyiben erre van lehetdségiik — olyan
intézményekben dolgoznak, amelyekben kisebb energiabefektetéssel érhetnek el jo
eredményeket. McNeil (2000) szerint a teljesitmény alapt elszamoltathatésag negativ ha-
tassal van az innovativ, kreativ pedagégusi munkara, amennyiben minden oktatési tevé-
kenységet kizarolag a teszteredmények novelésének rendelnek ald. Az eredményesség
javitasa érdekében az intézmények, a pedagdgusok viselkedése megvaltozik — példaul
formaloédnak a pedagdgusok tanitdsi modszerei, stratégidi, eszkoztara —, ami a tanulok
kognitiv fejlédését tekintve egyarant lehet karos és hasznos.

Vizsgalatok az elszamoltatas tesztpontszam-inflaciét okozo6 hatasairol

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a tanuléi teljesitményeken alapul6 elszamoltatha-
tosagi rendszereknek kozel 30 éves multja van, igy jelentosek az elszdmoltathatosag in-
tézményekre, pedagdgusokra, oktatdsi folyamatra, a tanulok eredményeire gyakorolt ha-
tasair6l 0sszegylijtott tapasztalatok. A 2001-ben elfogadott 0j oktatasi torvény (No Child
Left Behind Act, NCLBA) egyik alappillére — az eredményekkel vald szigorubb elsza-
moltatas (Stronger Accountability for Results) — szovetségi szintli elvarassa tette a stan-
dardizalt tesztelésen alapuld elszamoltathatosagot, ami ujabb lendiiletet adott a kutata-
soknak.

Szamos vizsgalat igazolja, hogy az egyes allamokban a tesztelésen alapul6 elszdmol-
tatasi programok bevezetésével a tanulok teljesitménye javul (pl. Jacob, 2002; Carnoy és
Loeb, 2002; Hanushek és Raymond, 2005). Igen sok kutatds vonta be az allami tesztelési
programokon észlelt eredményndvekedés igazolasara a kozponti kormanyzat altal 1969
ota mukodtetett szovetségi szintli mérés, a National Assessment of Educational Progress
(NAEP) eredményeit. E minden szdvetségi allamra kiterjed6 felmérés nem jar komoly
téttel, az elért eredményekhez nem kapcsoldodnak sem jutalmak, sem szankciok. A NAEP
szovetségi szinten eldkészitett és lebonyolitott mérései a matematika és az olvasés-
szOovegértés teriiletén szolgaltatnak informaciot a 9, 13 és 17 éves (4., 8., 12. évfolya-
mos) amerikai tanuldk tanulmanyi teljesitményérél. A kutatasi eredmények (pl. Jacob,
2002) alapjan az allami szintli elszdmoltatas bevezetésével nemcsak az allami, hanem a
NAEP-mérésen is ndvekedett a tanulok teljesitménye (achievement gains).

Carnoy és Loeb (2002) kialakitott egy indexet (0 és 5 kozotti értéket vehet fel), ami-
vel az elszamoltathatosagi rendszerek erdssége mérheté az USA-ban. Minden elszamol-
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tathatosdgi rendszert mitkddtetd allamra vonatkozdan meghataroztak e mutatod értékét.
Az egyes allamokban 1év6é elszdmoltathatosagi rendszerek erdssége és a NAEP-
méréseken elért matematika-pontszamok (gains) kapcsolatat vizsgaltak az 1996 és 2000
kozotti idészakban. Eredményeik szerint azok a tanulok, akik kemény elszamoltathato-
sagi (high stakes) kornyezetben tanultak, nagyobb szignifikdns novekedést értek el a
NAEP-méréseken, mint azok, akik alacsony téttel jar6 elszamoltathatosagi (low stakes)
kornyezetben tanulnak, vagy egyaltalan nincs teljesitmény alapu elszdmoltathatésag (no
stakes) az allamban.

Hanushek és Raymond (2002) regresszidanalizis segitségével szlrt ki minél tobb, a
tanulok teljesitményére hato iskolan kiviili hattértényezot, majd ezek hatasanak kontrol-
lalasa mellett azt vizsgaltak, puha vagy kemény elszamoltathatosagi kdrnyezetben varha-
to-e a legnagyobb novekedés az iskolai eredményekben a 4. és a 8. évfolyamos tanulok
teljesitménye kozott. Eredményeik arra mutatnak ra, hogy a valtozas mértéke azokban az
allamokban szignifikansan nagyobb, amelyekben kemény 6sztonzdket alkalmaznak, ott
alacsonyabb, ahol puha 0sztonzdket, és ott a legkisebb mértékii a valtozas, ahol nem
mikddtetnek teljesitménymérésen alapuld elszamoltathatdsdgi programot. 2004-ben
végzett vizsgalatuk nem mutatott ki szignifikans kiilonbséget azon oktatasi rendszerek
iskoldinak eredményessége kozott, ahol puha elszamoltathatdsag miikodik vagy nem ve-
zettek be elszamoltatasi rendszert (Hanushek és Raymond, 2005).

Cannel (1988) az 1980-as évek masodik felében hivta fel a figyelmet arra, hogy
aranytalanul sok allam és iskolakdrzet hozott nyilvanossagra olyan jelentéseket a
tanuloiteljesitmény-mérések eredményeirdl, amelyek szerint tanul6i a nemzeti atlag fe-
lett (above average) teljesitenek. A jelenséget ,,Lake Wobegon” effect' néven publikélta,
ami azota elfogadott fogalom lett a jelenség leirasara. Mindezek kovetkeztében tobb al-
lamban vizsgalatokat végeztek annak feltarasara, mi lehet a j6 eredmények hatterében.
Cannell (1988), kés6bb Linn, Graue és Sanders (1990) szintén a tesztre tanitast jelolték
meg az eredmények javuldsdnak legfobb okaul. Linn és Dunbar (1990) ezt a NAEP-
mérésen elért tesztpontszam-ndvekedés mértéke és az allami szintii, nagy téttel jaré mé-
réseken mutatkozd pontszam-ndvekedés mértéke kozotti kapcsolat feltarasaval vizsgal-
tak. Eredményeik szerint jelentos kiilonbség mutathato ki a két mérésen elért pontszam-
novekedés mértékében. A legismertebb példa a ,,Texas miracle”: a Texas allambeli telje-
sitménymérésen a Texas Assessment of Academic Skills (TAAS) mind a fehér, mind az
afroamerikai, mind a spanyolajka tanuldk pontszamai évrdl évre jelentésen emelkedtek
matematikabol és olvasas-szovegértésbol. Abban biztos volt mindenki, hogy a jelentds
téttel jard tesztelés bevezetése all a hattérben. Klein, Hamilton, McCaffirey és Stecher
(2000) magyarazatot keresett arra, mi okozza a pontszdmok novekedését, valéban olyan
mértékben gyarapodott-e a tanulok tudasa, mint azt a pontszdmok alapjan feltételezni le-
het. Az elemzés soran az 1994 és 1998 kozotti NAEP-méréseken és az allami elszamol-

Lake Wobegon egy képzelt varos Minnesota allamban. Garrion Keillor radidés showmiisoraban rendszeresen
adott hireket Lake Wobegonrol. Lake Wobegon olyan varos, ahol minden né erds, minden férfi jol néz ki és
a gyerekek atlag felettiek ("all the women are strong, all the men are good looking, and all the children are
above average."). A Lake Wobegon effektus (Lake Wobegon effect) kifejezést annak a jelenségnek a leirasa-
ra hasznaljak, hogy az ember hajlamos valakinek az adottsagait/ képességeit tulbecsiilni valaki maséval /
szemben.
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tathatosagi mérésen elért 4. és 8. évfolyamos tanuldi eredményeket vetették 0ssze. Az
eredmények szerint a TAAS-mérésen kimutatott névekedés mértéke nem volt azonosit-
haté a NAEP-mérések eredményein — azonban e jelenség értelmezésekor azt nem hagy-
hatjuk figyelmen kiviil, hogy a NAEP a nemzeti tartalmi standardok, mig a TAAS a Te-
xas allam sajat tartalmi standardjai alapjan késziilt. Ezen tilmenden a TAAS szerint a
kiilonbségek a fehér és az afroamerikai tanuldk kozott csokkentek és a csokkenés jelen-
tds iitemil volt, mig a NAEP alapjan a kiilonbség magas és idovel lassan novekszik. Ez
nem feltétleniil jelenti azt, hogy félrevezetoek a TAAS kovetkeztetései, am felveti az
eredmények altalanosithatésdganak és emellett a mérések validitdsanak problémajat.
Koretz és Barron (1998) a Kentucky allambeli elszamoltathatdsagi mérésen elért ered-
ményekkel kapcsolatban hasonlé kovetkeztetésekre jutott.

Fuller, Gesicki, Kang és Wright (2006) a NCLB-torvény bevezetése utani idészakot
is vizsgalta (1992-2005) 12 éllamban a NAEP és az allami elszdmoltatasi mérések
eredményei kozotti kapesolat szempontjabol. Az eredmények szerint a térvény bevezeté-
se utan tobb allamban jelentdsen novekedett azon 4. évfolyamos tanuldk ardnya, akik
matematikdbol az allami mérésen a ,,proficient” szintet érték el, am ez a NAEP-mérés
eredményei alapjdn nem volt kimutathat6. Tovabba ramutattak arra, hogy a NCLB-
torvény el6tt puha elszamoltathatosagi rendszert mitkodtetd Arkansas és Nebraska al-
lamban 2002 utan ndvekedett a matematikabol ,,proficient” szintet elért tanulok aranya
(olvasas—szovegértés esetében nem volt novekedés).

Vizsgalataik szerint a méréseken tapasztalt jelentds eltérések jelezhetik a tesztpont-
szamok inflalédasat is. A kifejezés arra utal, hogy az elszamoltathatésagi rendszerek
0sztonzdire (nyilvanossag ereje, jutalom, szankcid) adott valaszok kovetkeztében jelent-
kez6 tesztpontszdm-ndvekedés nem tiikrdzi pontosan a tanuldk tudasat, ami jellemzden
elmarad a pontszdm alapjan varttol, tehat a bel6liik levont kdvetkeztetések félrevezetdek
lehetnek.

Szamos empirikusan igazolt magyarazat adhaté arra, mi okozhat tesztpontszam-
inflaciot. Példaul Jacob (2002) 6t fobb okot emlit: (1) csalas a mérések alatt; (2) a teszt-
kit6ltok kdrének manipulalasa — az alulteljesit6 tanulok kihagyasa a mérésekbdl; (3) nem
azonos tesztelési feltételek biztositasa az intézmények kozott; (4) a tanulok erdfeszitései
kiilonboznek az egyes méréseken — ha a tanuld szdmara a mérésnek tétje van, nagyobb
erdfeszitéseket tesz a jO eredmények eléréséért; (5) a mérések tartalmi kereteinek kiilon-
b6z0sége — hiszen minden teljesitménymérésnek sajat tartalmi kerete van, igy az egyikre
val6 felkésziilés nem feltétleniil eredményezi azt, hogy egy masik felmérésen is hasonld
teljesitményszintet ér el a tanuld (empirikus alatdmasztasat 1d. pl. Jacob, 2007).

Koretz, McCaffrey és Hamilton (2001) a pedagogusok elszamoltathatosagi rendsze-
rek bevezetésére adott lehetséges valaszait, a mérésekre felkészitd stratégidkat (zest
preparation strategies) hét kategdriaba, azokat hdrom nagyobb csoportba sorolja. A hét
kategoria a kovetkezd: (1) a tanitassal toltott id6 novelése (teaching more); (2) nagyobb
energiabefektetés (workingharder); (3) hatékonyabb tanitds (working more effectively);
(4) az er6forrasok ujraosztasa (reallocation) gy, hogy az minél jobban szolgélja a teszt-
tel mért tartalmakra valo felkésziilést; (5) a tanitott tartalmak teszteken mért tartalmak-
hoz valo igazitasa (alignment); (6) olyan feladatformatumok, feladattipusok alkalmazasa
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a tanitds, osztalytermi értékelés soran, amelyek a kdzponti tesztekben is eléfordulnak
(coaching); (7) nem megengedett eszkozok alkalmazasa (cheating).

Az 1., a 2. és a 3. stratégia pozitiv valtozast tiikroz nemcsak az elszamoltathatosagi
rendszereken felhasznalt méréseken, hanem eredménye barmely mas felmérés eredmé-
nyeiben megmutatkozik, a tanuldk tudasanak gyarapodasat idézi el6. Ezek a tAmogatan-
do stratégiak, a fehér zonaba tartozénak nevezik oket. A pedagdgusok hatékonyabb okta-
tasi modszerek keresésével és azok osztalytermi munkédba vald beépitésével, a tanterv
megujitasaval igyekeznek javitani a tanuldi eredményeket, amelyek mindemellett nove-
lik a tanulok motivaltsagat, tanulasi kedvét is. A tanitasi id6 kiterjesztése egyrészt a tani-
tasi id6 jobb kihasznalast jelenti, masrészt annak kiterjesztését. gy a pedagogusok igye-
keznek jobb idobeosztassal €lni a tanordkon, tanoran kiviili foglalkozasokat tartanak, am
a tanulok tanulassal t6ltott idejének kiterjesztésével, a hazi feladatok kijeldlésével is no-
velhetd a tanitasra forditott id6.

A 4. az 5. és a 6. felkészitési stratégia alkalmazasa a tanuldk teljesitményének tény-
leges javulasat segitheti el6, de nem megfelelé alkalmazasukkal nem érhetd el tényleges
tudasndvekedés a tesztpontszdmok ndvekedése mellett. Ezeket a stratégidkat Koretz és
munkatarsai (2001) a sziirke zonaba soroljak, mely stratégidk nem megfelel6 alkalmaza-
inflation) vezethet.

Az erdforrasok ujraelosztasan els6sorban a tanitdsi idonek, a pedagdgus figyelmének,
a pedagogusok ujraelosztasat, atcsoportositasat értjiik (Koretz, 2008). Az eréforrasok uj-
raelosztasdnak eszkozével €élnek a tanarok példaul akkor, amikor azokkal a tanuldkkal,
akik nagyon gyengén vagy nagyon jol teljesitenek, tobbet foglalkoznak. Tébb id6t szan-
nak azokra a témakorokre, amikben a tanuldknak esetleg hidnyossagaik vannak mérési
eredménytik alapjan (1d. pl. Koretz, Barron, Mitchell és Stecher, 1996; Jacob, 2005). Ez
mindaddig nem probléma, amig mas témakorok megtanulasanak rovasdra nem megy,
kiilonosen olyan témakorok karara, amelyekrdl a pedagégusok ugy vélik, nem szerepel-
nek a tesztekben. Ebbe a kategoriaba tartozik a tanari kar ujraelosztasa is az évfolyamok,
osztalyok kozott: vannak olyan pedagdgusok, akik rendszeresen azon évfolyamokon ta-
nitanak, ahol tétre mend mérés van, mivel az intézmény vezetése ugy véli, az 6 felkészi-
t6 munkéjukkal hozhat6 ki a legjobb tanuléi eredmény (Koretz, 2008).

A mérések keretében meghatarozott tartalmi €s teljesitménystandardokkal lefedhetd,
mit és milyen szinten kell elsajatitani a tanuloknak. Ezért is szoktak a tanulditeljesit-
mény-méréseken alapuld elszamoltathatdsagi rendszert standard alapu elszamoltathato-
sagi rendszernek (standard based accountability system) nevezni. A mérések soran a
teszteket a mérések standardjaihoz, s az oktatdst — mddszereket, tananyagot, tantargyi
méréseket — a tesztekhez és a standardokhoz (measurement driven instruction) igazitjak.
Amennyiben a standardok jok és azokat a tesztek lefedik, a pedagdgusok azzal, hogy a
tesztelésre készitik fel a tanulokat (festsworth teaching), értéket teremtenek. Amikor ke-
vesebb hangsulyt kapnak a tanitas soran azon tantargyak, témakorok, amelyek nem tar-
gyai a jelent6s kovetkezményekkel jaro méréseknek azokkal szemben, amelyek a teszte-
1és targyai, szintén tesztpontszam-inflacié kovetkezik be: bar a tanulok tudésa gyarapo-
dik a mért teriileten, am valaminek a rovasara (1d. pl. Koretz, 2002), ami gyakran a rajz,
ének, technika tantargy vagy a tesztelés targyat nem képezo témakorok, készségek, ké-

230



Pedagogusok nézetei a tanulditeljesitmény-mérésekrol

pességek, kompetencidk (pl. szocialis kompetencia). A szakirodalom a mért €s tanitott
tartalmak egymashoz igazitasat (alignment) gyakran nem kiilonbozteti meg az ujraelosz-
tastol.

A tesztek validitasat biztositja, ha a tanuldk ismerik a mérések tesztformatumait, fel-
adattipusait. A tanulok gyakran azért érnek el gyengébb eredményt egy-egy mérésen,
mert az azok soran hasznalt feladattipusokkal korabban nem taldlkoztak. Néhany minta-
feladat, korabbi évek tesztjeinek megoldasaval a tanuldk megszokjak, begyakoroljak a
legmegfelelobb tesztkitoltési, -megoldasi stratégidkat. A feladatsorok megoldatésa, a ko-
rabbi méréseken gyakran eldfordulo tipusfeladatok begyakoroltatasa, a disztraktorok ke-
példa erre a nyelvvizsgakra vald felkészités: az irasbelire levélformatumok, a szobeli
vizsgara a leggyakrabban el6forduld témakorokhdz hosszu szovegek szd szerinti megta-
nultatasa).

A nem megengedett eszk6zok alkalmazasanak szamos formajara mutattak rad empiri-
kus vizsgalatok. Példaul a tanuldk a mérés el6tt hozzajuthatnak a tesztfeladatokhoz, a
pedagdgusok a kitoltés soran megadjak a tanuldknak a helyes valaszt vagy utalnak ra, il-
letve lehetdséget biztositanak arra, hogy a tesztelés lezaruldsa utan a tanulé moddositsa
valaszait, vagy maguk a pedagogusok teszik meg ezt (Koretz, 2008). Az is el6fordul,
hogy kihagyjak a mérésekbdl a nagyon gyengén teljesitd tanuldkat (pl. Figlio és Gletzer,
2002), vagy olyan csoportokba soroljak be Oket, amely csoportok tanuldinak alacso-
nyabb kovetelményeket kell teljesiteniiik, esetleg eredményeiket nem veszik figyelembe
az adatfeldolgozas soran. A mérések hitelességét kiilsé mérébiztosok alkalmazasaval le-
het elérni, valamint statisztikai modszerek sokasaga all rendelkezésre a nem megenge-
dett eszkozoket alkalmazok kisziirésére.

Kényszerhatas észlelése

Annak érdekében, hogy a kiilonb6zd felméréseken a tanulok minél jobb eredményt
érjenek el, a pedagdgusoknak szamos, az oktatasi rendszer kiilonb6zd szerepléi altal fel-
allitott elvarasnak kell megfelelniiik. A jo teljesitmény érdekébent a pedagdgusokra elté-
r6 mértékli nyomas nehezedik foként az alapjan, mekkora presztizse, tétje van az adott
felmérésnek.

Az oktatasi rendszernek szamos szerepldje van, az egyes szereplok érdekei, priorita-
sai eltérnek egymastol. Az iskoldban folyé munka eredményességében szdmos érdek-
csoport érdekelt — érdekeltségi halot alkotnak —, de az eredményességet az érdekhalo-
csoportok nem egyforman értelmezik. A teljesitményméréseken alapuld elszamoltathato-
sagi rendszerek a tanulok teljesitményét €s az arra irdnyuld oktatasi tevékenységet he-
lyezik kdzéppontba. Az érdekhald tagjai kozil foként a pedagdgusok, az iskolavezetés
az, akik iskolai kdrnyezetben kozvetleniil hatast gyakorolnak a tanuldk iskolai elémene-
telére, meghatarozzak eredményességiiket. A mikrokornyezet tagjaira, példaul a sziilok-
re, a fenntartokra, valamint a makrokornyezet tagjaira, a kormanyzatra, a nyilvanossagra
¢és a versenytarsakra hatdssal van, mennyire eredményes az intézményben folyé munka,
4m a tanulasi-tanitasi folyamatba a mikro- és a makrokdrnyezet tagjai kozvetlen mdédon
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nem tudnak beavatkozni, erre alkalmas eszkozokkel csak a belsO érintettek rendelkez-
nek.

A stratégiai menedzsment gyakran alkalmazza az érdekeltek érintettség-hatalom mat-
rixat (power/interest matrix) az érdekeltek befolyasold erejének és az érintettség mérté-
kének szemléltetésére (Gardner, Rachlin és Sweeny, 1986). Ebben a matrixban elhelyez-
hetdk a vizsgalt érdekhald-csoportok. Az 1. abran a hatodik kérddivrészben szerepld ér-
dekelteket — a tanuldkat, a felkészitd pedagogust, az 6 kdzvetlen munkatarsait, az iskola-
vezetést, az iskolafenntartdt, a sziiloket, a tanuldkat, a kormanyzatot, a nyilvanossagot és
a versenytarsakat — helyeztiik el az alapjan, ki mennyire érintett és mekkora befolyasolo
erével bir arra, hogy a tanulok jo eredményt érjenek el a kompetenciamérésen. A mod-
szer hatranya, hogy foként kvalitativ informacidk alapjan készithetd el a matrix, empiri-
kus aladtdmasztdsa nehezen megoldhato.

A
Kormanyzat | | Pedagdgus |
| Iskolavezetést |
| Kolléga
| Fenntartd
A befolyasolas
mértéke
| Szilék |
| Versenytarsak |
| Nyilvanossag | | Didkok

Az érintettség mértéke "
1. dbra
Erintettség-hatalom matrix (Gardner, Rachlin és Sweeny, 1986 alapjan)

Az Orszagos kompetenciamérés mint elszamoltathat6sagi rendszer alapjat képezo
mérési program

Az Orszagos kompetenciamérés az innovaciot segitd diagnosztikus funkciot és a ha-
gyomanyos, mindsitési funkciot is ellatd rendszerszintii értékelés, biztosithato altala a
kimeneti szabalyozas. Az oktataspolitika kombinalt funkciot var el a kompetenciamérés-
t6l, ugyanakkor annak eredeti funkcidja a mindsités (Viddkovich és Csikos, 2009).

A felméréssorozat a PISA-vizsgalatok nyoman, annak moédszereit kovetve indult el
2001-ben, melynek keretében a szovegértési képességet €s a matematikai eszkdztudast
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mérik évente. 2010-t6] az adatok lehetdvé teszik a tanuldk fejlédésének nyomon koveté-
sét és az iskoldk teljesitményének vizsgalatat, a longitudinalis adatokra épiil6 hozza-
adottérték-vizsgalatokat. Ez a 2008-ban bevezetett tanuldi mérési azonositod alapjan le-
hetséges, az akkor 4., 6. és 8. évfolyamos tanulok 2010-ben mar masodszor vettel részt a
mérésben. Az eredmények elemzése s visszacsatolasa is a PISA-metodikat kdveti.

Az 1993. évi kozoktatasi torvény 99.§-a rendelkezik a mérési eredmények felhaszna-
lasardl a 2006. évi LXXI. torvény a 2008/2009-es tanévtdl bevezette Magyarorszagon az
iskolai elszamoltathat6sagi rendszert (18.§ 5.). A tdrvény szerint ,,az orszagos mérés, ér-
tékelés Osszesitett €s intézményekre vonatkozd eredményét az oktatasért felelés minisz-
ter altal vezetett minisztérium honlapjan k6zz¢é kell tenni, és a mérés, értékelés soran
szerzett intézményi szintli adatokat — tovabbi feldolgozhatdsag céljabol — hozzaférhetdveé
kell tenni.”, tovabba az Oktatasi Hivatal koteles minden fenntartonak megkiildeni a mé-
rési eredményeket. A kormanyzat, a fenntart6, az intézmény ¢€s a telephely vezetdje, a
pedagdgusok, a nyilvanossag, a sziilok és a didkok is tdjékoztatast kapnak az adott telep-
helyen, intézményben ¢€s az egy fenntart6 altal fenntartott intézményekben tanuld didkok
eredményeirdl. A fenntartéi, intézményi és telephelyi jelentések — melyek a 6., a 8. és a
10. évfolyamos tanuldk elért eredményeit tartalmazzak — mindenki szdmara hozzaférhe-
tok. A kompetenciamérések fenntartdi, iskolai €s telephelyi szintli nyilvanos jelentései
(FIT-jelentések) a kozoktatasi intézmények elszdmoltathatosaganak alapjait képezik
(Kertesi, 2008).

A FIT-jelentések lehetOséget adnak arra, hogy adott telephely, intézmény és fenntartd
tanuloinak eredményei 0sszehasonlithatéak legyenek az orszagos, régio szerinti, kistér-
ségi és a hasonld helyzetii (pl. telepiiléstipust, képzési formajua) telephelyek, intézmé-
nyek és fenntartok eredményeivel. A jelentések mindharom szinten 1étszamadatok kozlé-
sével kezdddnek, a tanuldk szamat és jellemzoit mutatjak be, példaul sajatos nevelési
igényl tanuldk, halmozottan hatranyos helyzetii tanulok, teszt megirasa aldl mentesiilok
szama (telephelyi: adott évfolyamon, ezen beliil képzési forméaban tanulok szdma és jel-
lemz6i; intézményi: adott évfolyamon tanulok szdma és jellemzo6i; fenntartéi: adott in-
tézmény adott évfolyaman tanulok szama és jellemzoi).

Mig a fenntartdi jelentés a fenntartd iskolaiban tanulok eredményeinek bemutatasara
¢s a fenntart6 iskolainak dsszehasonlitasara szolgal, az intézményi jelentés az intézmény
tanuloinak eredményeit mutatja be és az intézmény telephelyeit hasonlitja dssze, a telep-
helyi jelentés a telephely tanuldinak eredményeit ismerteti és a telephely osztalyainak
eredményeit hasonlitja 6ssze. A fenntart6i €s az intézményi jelentések évfolyamonkénti
bontasban késziilnek, és mindegyikhez tartozik egy Osszefoglald jelentés, ami a legfon-
tosabb adatokat 0sszegzi. Telephelyi jelentésbol akar 12 is késziilhet telephelyenként,
mivel minden évfolyam, minden képzési forma (szakkdzépiskola, szakiskola, 4, 6 és 8
évfolyamos gimnazium) szerint kiilon jelentés késziil, valamint egy Osszefoglalo jelen-
tést és egy, a telephely felszereltségét, tanuldi Osszetételét bemutatd jelentést is irnak. E
visszajelzések eldsegithetik az értékelési kultura fejlodését az oktatdsi intézményekben,
informaciot biztositanak a kormanyzat, a fenntartok, az intézményvezetdk, a pedagogu-
sok, a sziilok és a nyilvanossag szamara az oktatasi rendszer, az egyes intézmények tel-
jesitményérdl és a sziilok szamara a tanulok eredményeirdl is.
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A magyarorszagi elszamoltathatosagi rendszerben jelen vannak a kemény elszamol-
tathatosag elemei, melyeket az 1993. évi LXXIX. torvény 99.§-a rogzit. Az Orszagos
kompetenciamérés lebonyolitasaért felelés Oktatasi Hivatal a fenntartokat tajékoztatja a
mérés eredményeirdl és jelzi, ha az eredmények alapjan valamelyik intézményben be-
avatkozasra van sziikség. Ha a jogszabalyban meghatarozott minimumot nem érik el az
adott iskolaban tanuldk eredményei, az intézménynek intézkedési tervet kell készitenie,
amit a fenntarté hagy jova. A tervben Ossze kell gylijteni, milyen tényezdk vezettek a
pedagodgiai tevékenység szinvonalanak elmaradasahoz, és meg kell mutatni az azok fel-
szamolasahoz vezetd 1épéseket. Ha az ezt kdvetd harmadik mérés eredménye sem éri el a
minimumot, akkor a fenntartdé készit intézkedési tervet, amit az Oktatasi Hivatal hagy
jova, s a tervben foglaltak megvalositasahoz kiilsé szakmai segitséget koteles igénybe
venni, a munkat az Oktatasi Hivatal feliigyeli.

A rendszerszintii mérés-értékelés egyes aspektusaival kapcsolatos
nézetek vizsgalata altalanos iskolaban dolgozé pedagégusok korében

Orszagos, reprezentativ, a kozoktatas teljes spektrumat lefedd mintdn a pedagdgusok
rendszerszintii mérésekkel és azok hatasaival kapcsolatos nézeteit korabban nem vizsgal-
tak Magyarorszagon. Kutatasunk a ,Diagnosztikus mérések fejlesztése” TAMOP-
program keretében valosult meg. E projekt célja egy magyarorszagi diagnosztikus érté-
kelési rendszer kidolgozasa harom teriileten (matematika, olvasas-szovegértés €s termé-
szettudomany) az altalanos iskola els6 hat évfolyama szamara, segitségével rendszeresen
ellendrizhetd a tanuldk fejlédése (Csapo, 2012). A program részcéljai kdzott szerepel a
pedagdgusok értékeléssel kapcesolatos nézeteinek feltarasa, mivel a hatékony értékelési
rendszerek mitkodtetésének feltétele, hogy a pedagogusok megértsék a mérések céljait és
elfogadjak azokat. A tanulmany kovetkezd részében a pedagogusoknak a rendszerszintii
mérések hasznossagarol, a mérési eredmények hasznosithatosagardl, valamint az Orsza-
gos kompetenciamérés tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hatasarol valo vélekedéseit
mutatjuk be.

A kutatas kérdései

A 2010-ben végzett kérdbdives vizsgalat soran arra kerestiik a valaszt, milyen néze-
tekkel rendelkeznek az altalanos iskolakban oktatd pedagdgusok a rendszerszintii felmé-
résekkel kapcsolatban, és ezek hogyan befolyasoljak a tanitasi folyamattal kapcsolatos
nézeteiket. Az el6zetes vizsgalatok alapjan az alabbi kutatasi kérdéseket tettiik fel:

(1) Milyen nézetekkel rendelkeznek a pedagdgusok a hazai és a nemzetkdzi Ossze-
hasonlité felméréssorozatok hasznossagardl, hasznosithatosagarol?

(2) Milyen stratégiakat alkalmaznak a pedagogusok a mérésekre valo felkésziilés és
a mérés soran a jobb eredmény elérése érdekében?
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(3) Mennyi idét toltenek a pedagdgusok a tanuldk felkészitésével, gyakorlassal Or-
szagos kompetenciamérésre?

(4) Mennyire érzik a pedagdgusok a teljesitménymérések egyes formainak kény-
szerhatasat sajat magukra nézve?

(5) Milyen mértékben gyakorolnak nyomast a pedagogusra a kiilonbozd érintettek
azért, hogy tanuldik jobb eredményeket érjenek el az Orszagos kompetenciamé-
résen?

(6) Mennyiben hatarozzak meg a rendszerszintli felmérések a pedagoégusok tanitasi
gyakorlatat, az oktatas tartalmat, modszereit?

A minta jellemzd6i

A vizsgalatban a Diagnosztikus mérések fejlesztése projekt 256 iskolajabol 1212 pe-
dagbgus vett részt, az orszagos minta régio ¢€s telepiiléstipus szerint reprezentativ. Isko-
lanként 6t pedagdgust (1. tablazat), az als6 tagozatrol két tanitot, a fels6 tagozatrol egy
matematikat, egy természettudomanyi ismereteket (bioldgia, kémia, fizika, foldrajz, ter-
mészetismeret) €s egy magyar nyelv és irodalmat oktatd tanart kértiink a vizsgalatban
vald részvételre. A tantargyak szerinti kivalasztas szempontjat a kutatas tagabb kerete
hatarozta meg (a diagnosztikus feladatokkal lefedett képességteriiletek és évfolyamok
pedagogusai).

1. tablazat. A minta jellemzéi (N=1212)

Részmintak N

Also tagozat (tanitd) 486
Fels6 tagozat

Matematika 244

Magyar nyelv és irodalom 245

Természettudomanyi ismeretek 237

A minta jellemzéséhez a kérd6iv tobb demografiai kérdéivtételt tartalmaz, melyek —
tobbek kozott — a valaszadd nemére, végzettségére, a tanitott évek szdmara vonatkoznak.
A ndék aranya 90,5%, a férfiaké 9,5%, az alsé tagozaton tanitok koziil a férfiak aranya
2%, a fels6 tagozaton 14,5%, igy a minta a nemek tekintetében is reprezentativ.

A kérddiv jellemzoi
A kérdéiv kidolgozasa soran tobb nemzetkdzi vizsgalatban alkalmazott tanari kérdo-
ivet tekintettlink at. A ,,Studie zu Auswirkungen des Bildungsmonitorings bei Lehrkrdfte”

elnevezési, az ,International Project for the Study of Educational Accountability
Systems” (IPEA) keretében a Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung altal megvalo-
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sitott kutatas 2009-ben felvett kérd6ivét adaptaltuk, valamint a kérddiv tovabbi, sajat fej-
lesztésti tételeket tartalmaz.

A mérbeszkdz 11 részbdl all, az egyes részek az értékelés kiillonb6zo aspektusainak
feltarasat szolgaljak. E tanulmanyban kizarolag a hazai és a nemzetkozi rendszerszinti
mérésekkel kapcsolatos nézetek feltarasat célzé hat rész eredményeit mutatjuk be: (1) a
tanuloi teljesitmények mérésével kapcsolatos meggy6zodések; (2) a kollégak tesztre valod
felkészito stratégiai; (3) a kiillonb6zd mérések altal okozott nyomas észlelése; (4) a méré-
sekre val6 gyakorlas id6tartama; (5) a pedagogiai munkéban a teljesitménymérések hata-
sara tortént valtozasok; (6) az iskola eredményességében érdekeltek altal gyakorolt nyo-
mas.

A kérd6iv a pedagogusok demografiai jellemzdin tal képzettségiikre vonatkozo hat-
térkérdéseket is tartalmaz. A kérdoiv a hattérkérddivek nélkiil 83 tételbdl all. Az egyetér-
tés mértékét négyfoku Likert-skalan jelolték a pedagdgusok. A négyfoku skala: (1) nem
értek egyet/nem tartom igaznak, (2) inkabb nem értek egyet/inkabb nem tartom igaznak,
(3) inkabb egyetértek/inkabb igaznak tartom (4) egyetértek/igaznak tartom. A valaszok
elemzéséhez az intervallumvaltozok esetén alkalmazhaté eljardsokat (korrelacidszami-
tas, kétmintas és paros t-proba) alkalmaztuk.

Adatfelvétel

Az adatfelvételt 2010 tavaszan, elektronikus uton végeztiik a TAO-CAPI (7esting
assisté par ordinateur — Computer-assisted personal interviewing) rendszer segitségével
(R. Toth, Molnar, Latour és Csapo, 2011). A kérdbiv kitdltése névteleniil tortént. Az
adatfelvételhez el6zetesen egy e-mailt kiildtiink a mintaba kertilt iskolak kapcsolattartdi-
nak, s arra kértiik 6ket, adjak meg az elektronikus kérd6iv URL-cimét és egy-egy, eldze-
tesen generalt belépési kodot az iskoldban oktaté 6t pedagdgus szamara a megadott
szempont szerint. A kérd6iv kitoltése koriilbeliil 35 percet vett igénybe.

A vizsgalat eredményei

A rendszerszintii teljesitménymeérések jelentéségével kapcsolatos meggy6zodések

Az elsd kérddivrésszel a nagymintas rendszerszintli mérések altalanos elfogadottsa-
garol, hasznossagarol kivantunk képet kapni. E méréseknek kozos jellemzoi, hogy kiilsé
értékelést biztositanak, leggyakrabban szummativ, ciklikus mérési programok, s a mérés
eredményeit nyilvanossagra hozzék. Igy ez a kérdéivrész a pedagogusoknak foként az
Orszagos kompetenciaméréssel, a PISA-, a TIMSS- és a PIRLS-felméréssorozattal kap-
csolatos attittidjeit allitja a vizsgalat kozéppontjaba.

A 2. tablazatban szerepld kilenc allitas koziil az els6 négy (1-4.) a mérések elfoga-
dottsagaval, a kovetkezOk (5-9.) annak hasznossdagdaval kapcsolatosak. Az eredményeket
bemutaté tablazatok minden esetben tartalmazzak az allitdsok alapstatisztikai adatait (at-
lag, szoras, az atlag standard hibaja), valamint minden esetben meghataroztuk kétmintas
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t-probaval az als6 és a felso tagozaton oktatdé pedagégusok valaszai kozotti kiilonbséget.
Feltételezziik, hogy a kiilonboz6 iskolaszinteken oktaté pedagdgusok valaszai kozott kii-
16nbségek mutatkoznak amiatt, hogy az alsé és a felsd tagozaton kiilonboz6 felmérésso-
rozatokban vesznek részt a tanulok.

2. tablazat. A pedagogusok nézetei a rendszerszintii mérések jelentosegérol

Also tagozat Felsé tagozat Kétmintds

Atlag  Szérds Atlag  Széras ~ t-proba

Keérdoivtetel

A kozponti mérések...

l. legyenek rendszeresek. 3,07 1,00 3,01 0,99 n.s.

2. fontosak az 1ntezm§}1y’ek oktatasi 2,93 0.96 2.85 0.97 ns.
munkdja szempontjabol.

3. c:sak fesziiltséget okoznak az isko- 2.6 1,05 2.20 1,01 ns.
lakban.

4. tobb problemat okoznak, mint am- 2.19 1,03 222 0.99 s,
ennyi a hasznuk.

5. hozzéjarulnak az iskolak/iskola- 239
rendszerek teljesitményének objek- 2,30 1,06 2,15 1,01 -

. Ca (p=0,01)

tiv megitéléséhez.

6. hozzéjarulnak ahhoz, hogy az isko- 0.94
14k nagyobb eréfeszitéseket tegye- 2,84 0,94 2,79 0,92 -’

(p=0,05)

nek.

7. a Pedagoglal munkam szempontja- 2,01 1,02 2.11 0.99 .
bdl nem hasznosak.

8. témaul szolgalnak a tantestiileti ér- 338 0.86 331 0.84 ns.
tekezleteken.

9. eldsegitik a kompetenciak tartalmi 2.85 0.89 2.76 0,92 ns.

elemeinek részletes megismerését.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans

A pedagdgusok a mérések elfogadottsagaval kapcsolatos allitdsok koziil leginkabb
azzal értettek egyet, hogy a mérések legyenek rendszeresek, kozel 40%-uk teljes mér-
tékben egyetért az allitassal (2. tablazat). Az iskoldk munkdja szamara fontosak tartjak a
méréseket (az atlagos egyetértés mértéke 2,89). Nem latjak ugy, hogy azok csak fesziilt-
séget keltenének az iskoldban. Ugyanakkor a rendszerszintii mérések elfogadottsaga az
eredményekbdl levonhato kovetkeztetések szempontjabol nem magas, hiszen a megkér-
dezett pedagdgusok szerint az intézmények, intézményrendszerek teljesitményének ob-
jektiv megitélését nem igazan segitik (az atlagos egyetértés mértéke 2,22). A pedagogu-
sok inkabb egyetértenek azzal az allitassal, hogy a hazai és a nemzetkdzi mérések hozza-
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jarulnak ahhoz, hogy az iskoldk nagyobb er6feszitést tegyenek (2,83), az latszik az ada-
tokbdl, hogy ezek a mérések vélhetden 0sztonzoleg hatnak az intézmények munkéjara. A
valaszadok minddssze 10%-a szerint a mérések a pedagdgiai munkdjuk szempontjabol
egyaltalan nem hasznosak, s kdzel harmaduk (35%) szerint hasznosak.

A kérddivrészen beliil vizsgaltuk, eltérnek-e az also és a felso tagozaton oktatd peda-
gbégusok valaszai. Az alsé tagozaton oktatd pedagogusok szerint az iskolak teljesitmé-
nyének objektiv megitéléséhez inkdbb hozzajarulnak a rendszerszinti mérések, mint a
felsé tagozaton oktatok szerint (alsé tagozat: 2,30; felsd tagozat: 2,16; a kiilonbség
p<0,01 szinten szignifikans). Osszességében a pedagdgusok inkabb egyetértettek a nem-
zetkozi felmérések elfogadottsagaval és hasznossagaval kapcsolatos allitasokkal, ugyan-
akkor a mérések eredményeibdl levont kovetkeztetések hitelességének kérdése még to-
vabbi kihivasokat jelent a méréseket szervezo intézmények szamara.

A Kkiilonb6z6 mérések miatt érzett kényszerhatas

Kiilon kérdoivrész foglalkozott annak vizsgalatival, mennyire érzik vagy éreznék
kényszerhatas alatt magukat a pedagdgusok a kiilonb6zo teljesitményteszt-tipusok eseté-
ben. Akik a praxisukban kozvetleniil nem talalkoztak még a felsorolt mérések valame-
lyikével, azt jeldlniiik kellett.

A pedagogusok leginkabb az Orszagos kompetenciamérés (atlagos egyetértés 2,90)
miatt érzik nyomads alatt magukat, a pedagogusok 53%-a inkabb egyetért, 24%-uk egyet-
ért az erre vonatkozo allitassal (3. tdblazat). A standardizalt nemzetkozi tesztek miatt ér-
zett kényszerhatas észlelése szignifikdnsan alacsonyabb. Az alapjan, hogy tanuloik kitdl-
tottek-e mar vagy sem standardizalt nemzetkozi tesztet, illetve az Orszdgos kompeten-
ciamérés tesztjeit, a pedagdgusok valaszai kozott nincs szignifikans kiilonbség. A kutato-
intézetek mérései és az iskolai tantargyi dolgozatok miatt alig érzékelnek nyomast a pe-
dagogusok. A mérések okozta kényszerhatds €szlelésének mértéke alapjan kialakitott
felméréssorrend szorosan Osszefiigg azzal, mekkora tétje van a felmérésnek rajuk, az in-
tézményekre, az intézményrendszerre nézve, illetve a mérések milyen presztizzsel ren-
delkeznek.

Az érettségi vizsga jelenleg hazankban a legnagyobb multra visszatekintd, a legna-
gyobb presztizsi vizsga, évrol évre elkészitik az iskolarangsorokat, kialakitasanak egyik
mutatojat az érettségi eredményekbol (kozépszintli érettségin elért atlagpontszam) kép-
zik (Neuwirth, 2011; Koznevelés, 2010). Az elért eredmények a tanulok elémenetelét be-
folyasoljak. Az Orszagos kompetenciamérésen elért eredmények alapjan itélik meg egy-
egy telephely, intézmény, fenntarté munkajanak eredményességét, ugyanakkor egy nem-
zetkozi mérésen (PISA, TIMSS, PIRLS) az orszagok oktatasi rendszereinek eredmé-
nyességét hasonlitjak dssze. A pedagdgiai intézetek, kutatocsoportok mérései nem kap-
nak nyilvanossagot, a visszajelzések a pedagogusok munkdjat, a problémak jobb megér-
tését segitik, igy azok miatt kevésbé éreznek kényszerhatdst a pedagdgusok. A tantargyi
osztalyzatok leginkabb a tanuldk szamara birnak téttel, a belsd értékelések, az eredmé-
nyek a pedagdgusok, az intézmények munkajanak megitélését szamottevéen nem befo-
lyasoljak.
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3. tablazat. A mérés miatt érzett kényszerhatds

Alsé tagozat Felso tagozat Kétmintds
Atlag  Szérds  Atlag  Szords t-préba

Kérdoivtetel

1. Orszagos szinti, teljes korti, stan-
dardizalt teszt, amelyet kdzpontilag

n.s.
értékelnek (Orszagos kompetencia- 2,89 0.88 2,90 0.91
mérés)
2. Standardizalt nemzetkozi teszt, ame-
lyeknél a mintavétel és az eredmé- 2,73 0.96 272 0.96 .

nyek kozlése orszagos szinten torté-
nik (pl. PISA, PIRLS, TIMSS)

. e . 2,32

3. Megyei pedagogiai intézetek mérése 2,63 0,93 2,50 0,97 (p=0,02)

4. Erettségi vizsga 2,73 1,24 2,61 1,23 n.s.

5. K’utatomtezetek/kutatocsopor‘cok mé- 2.8 0.92 2.20 0.94 .
rése

6. Iskolak kézbtfl Fisszehasonhto mérés 273 1,04 261 1,05 .
(pl. egy telepiilésen)

7. Iskolan beliili 6sszehasonlitd mérés
(pl. osztélyok kozott) 2,35 Los 244 103 s

8. Iskolai tantargyi dolgozat 2,22 0,99 2,19 1,03 n.s.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans

Az eredményességben érdekeltek altal gyakorolt nyomas

A pedagogusok négyfoku skalan értékelték, milyen mértékben gyakoroljanak rajuk
nyomadst (1: egyaltalan nem, 4: nagyon) a kiilonb6z6 érdekeltek azért, hogy a tanuldok
minél jobb eredményt érjenek el az Orszagos kompetenciamérésen (4. tablazat).

A pedagbgusok az iskolavezetdk nyomasgyakorld szerepét emelték ki (atlagos egyet-
értés 3,33), 40%-uk valaszolta, hogy nagyon kényszeritve érzi magat a tanuloi teljesit-
mény javitasara. Nem tér el szignifikansan ettdl a sajat bels6 elvarasaiknak vald megfe-
lelés miatt érzett kényszer mértéke. Az iskolafenntartok az iskolak miikddését, az ott fo-
lyo szakmai munkat sajatos eszkdzrendszeriikon keresztiil tudjak befolyasolni, igy pél-
daul a finanszirozason, az intézményvezetd megbizasan keresztiil.
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4. tablazat. Az iskola eredményességében érdekeltek altal gyakorolt nyomds érzékelése

, Also tagozat Felsé tagozat Kétmintds
Erdekhalo-csoport - - ,
Atlag Szords Atlag Szords t-préba

1. Sajat maga 3,25 0,80 3,31 0,79 1,46 n.s.
2. Kollégak 2,78 0,86 2,78 0,84 -0,02 n.s.
3. Iskolavezetés 3,29 0,75 3,34 0,76 -1,10 n.s.
4. Iskolaszék 2,06 0,96 2,06 1,04 0,01 n.s.
5. Sziilék 2,45 0,95 2,40 0,98 0,98 n.s.
6. Nyilvanossag 2,62 0,97 2,67 1,01 -0,84 n.s.
7. Kormanyzat 2,40 1,08 2,59 1,11 -2,97  (p=0,00)
8. Iskolafenntartd 2,98 0,95 3,06 0,93 -1,47 n.s.
9. Diakok 2,37 1,00 2,29 0,99 1,26 n.s.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans

A sziilok és a didkok nyomasgyakorlé ereje, igy érdekérvényesitd szerepe a legala-
csonyabb, a sziilok nyomasgyakorlasat a pedagdgusok kozel fele, a tanulokét 55%-uk
alig vagy egyaltalan nem érzékeli. A fels6 tagozaton oktatd pedagdgusok koziil a mate-
matikat és a magyart tanitd tanarok sajat maguk bels elvarasainak valé megfelelést, az
iskolafenntartok, a nyilvanossag és a tanulok nyomasgyakorld erejét a j6 eredmény el-
érése érdekében szignifikansan (p<0,01) magasabbra értékelik, mint a természettudoma-
nyos targyakat oktatd pedagogusok.

Gyakorlas az Orszagos kompetenciamérésre

Kérdések iranyultak az Orszagos Kompetenciamérésre valo célzott felkészitésre kér-
déiviinkben. gy megkérdeztiik, forditanak-e idét, s ha igen, mennyit a pedagégusok ar-
ra, hogy tanuloikkal célzottan gyakoroljanak az Orszagos kompetenciamérésre, és a mé-
rés eldtt mennyi idével kezdik el a munkat. A pedagdgusok 81%-a tanuldival gyakorol a
kompetenciamérésre als6 tagozaton €s felsd tagozaton egyarant. A matematikat oktatok
95%-a, a magyar nyelvet és irodalmat tanitok 92%-a foglalkozik az Orszdgos kompeten-
ciamérés elott felkészitéssel, ugyanakkor a természettudomanyos ismereteket oktatd pe-
dagogusok 44%-a egyaltalan nem fordit erre id6t. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a
fels6 tagozaton oktaté pedagdgusok jellemzdéen ugy érzik, a matematikai miveltség
tesztre valo felkészités foként a matematikatanar, az olvasas-szovegértés tesztre valo fel-
készités leginkabb a magyartanarok feladata.

A pedagogusok harmada (63,8%) honapokkal a mérés elott kezdi a gyakorlast,
28,7%-uk a mérés eldtti honapban. A tanitok atlagosan 12,6 tandrat forditanak gyakor-
lasra, a felsé tagozaton a matematikat oktat6 tanarok 15,7 tandrat, a magyart tanit6 tana-
rok 14, a természettudomanyos ismereteket oktatok 11 tanorat. A gyakorlassal foglalko-
z6 pedagogusok 60%-a maximum 10 tanoran keresztiil foglalkozik a tesztre valo felké-
szitéssel. (5. tablazat).
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5. tablazat. Az Orszagos kompetenciamérésre valo gyakorlasra forditott ido

A tanitas soran gyakorldsra forditott ido (tandra) Pedagogusok megosziasa (%)
1-10 58,0
11-20 23,5
21-30 10,5
31- 8,0

Azt is vizsgaltuk, milyen stratégidkat hasznalnak a pedagdgusok a kompetenciamé-
résre valo felkészités és a mérés lebonyolitasa soran (6. tablazat). A pedagdgusokat sajat
kollégaik felkészitd stratégidinak jellemzésére kértiik. Faktoranalizissel kirajzolodott a
felkészitéssel kapcsolatos allitasokat és a lebonyolitassal kapcsolatos allitast tartalmazé
két latens valtozé (KMO=0,77, a Bartlett-teszt szignifikanciadja p<0,001, a teljes meg-
magyarazott variancia 51,36%).

A pedagdgusok leginkabb azzal értettek egyet (72%-uk), hogy kollégaik torekednek
minél jobban motivalni a didkokat a kompetenciamérésen vald jo eredmény elérésére,
ebben az als6 és a fels tagozaton oktatok valaszai nem kiilonboznek szignifikansan
egymastol. Fontosnak tartjak meggy6zni a tanulokat arrdl, hogy legjobb tudasuk szerint
oldjak meg a feladatsorokat. A magyar kdzoktatasi rendszerben a kiilsé teljesitménymé-
rések koziil csak a kozépiskolai felvételinek és az érettséginek van kozvetlen hatésa a ta-
nulo életpalyajara, hiszen ezek befolyasoljak egy tanuld tovabbtanulasi lehetéségeit. Az
Orszagos kompetenciamérésen elért eredmény nem jar téttel a tanulora nézve, hiszen et-
tél nem fligg, hogy felsdbb évfolyamba léphet-e, a tanulok nem kaphatnak ra érdemje-
gyet, eredményeikhez csak a sziilék és a pedagdgusok férhetnek hozza. Ugyanakkor a
tanulok eredményei alapjan értékelik az iskolak teljesitményét, a felmérés az elszamol-
tathatdsag alapjat képezi, az intézmény szdmara egyaltalan nem kdzombos, milyen hoz-
zaallassal latnak neki a tanuldk a feladatmegoldasnak.

A pedagdgusok nagy hangsulyt fektetnek a felkészités soran a tanulok tesztmegoldo
készségeinek fejlesztésére, az allitassal valo egyetértés mértéke magas (3,56). Tehetik
ezt példaul az Orszagos kompetenciamérés nyilvanossagra hozott feladatainak felhaszna-
lasaval, de rendelkezésiikre all egy feladatbank-szoftver is, aminek segitségével sajat
maguk allithatnak Ossze gyakorlasra szant feladatsorokat. A megkérdezettek fontosnak
tartjak, hogy az orszagos méréseken eléforduld feladatokhoz hasonlé feladatokat oldja-
nak meg a tandran, olyan feladattipust igyekeznek gyakoroltatni, ami a kompetenciamé-
résen is eléfordul. Altalanos tesztmegoldo stratégiak megbeszélésével készitik fel tanulod-
ikat a teszt kitoltésére.

Elutasitjak a pedagogusok azt az allitast, miszerint a kiilondsen gyengén teljesito ta-
nulok eredményeit nem szamitjak be a mérésekbe, minddssze 11%-uk nyilatkozott Ggy,
hogy egyetért vagy inkdbb egyetért az allitassal. A Koretz és munkatarsai (2001) altal
kidolgozott tipologidban ez a csalasformak egyike, ami torz mérési eredményekhez ve-
zethet, hiszen egy-egy alacsony teljesitményt elér6é tanuld az osztaly atlagat jelentésen
csokkentheti, kiilondsen kis 1étszamu osztalyokban. Az alsé és a felsé tagozaton oktatok
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nem latjak kiilonbozoképpen, mennyire jellemzo a kiilondsen gyengén teljesitd tanuldk
kihagyasa a mérésekbdl (6. tablazat).

6. tablazat. Felkeésziilés az Orszagos kompetenciamérésre

Alsé tagozat Felso tagozat Kétmintds
Kerdéivtétel - - .
Atlag  Szordas Atlag Szérds ~ 1-proba
A kollégak...
1. megprobaljak fejleszteni a tanulok 2,47
tesztmegoldo készségeit. 3,61 0,60 3,59 0,68 (p=0,01)
2. igyekeznek motivalni a tanulokat 156
arra, hogy jol teljesitsenek az or- 3,71 0,53 3,66 0,58 ( :’0 05)
szagos méréseken. P~
3. {gyelnek arra, hogy minél nagyobb 235
legyen az egyezés a tanitott és a 2,99 0,88 2,87 0,81 ( :’0 02)
mért tartalmak kozott. P~
4. olyan feladattipusokat gyakoroltat- 239
nak, amelyek el6fordulnak az or- 3,32 0,75 3,22 0,76 (p:’o 02)

szagos mérésekben.

5. atanitas soran gyakrabban hasznal-
nak az orszagos mérések feladatai- 3,16 0,81 3,14 0,77 n.s.
hoz hasonlé gyakorlo feladatokat.

6. altalanos tesztmegoldo stratégiakat 2,81
beszélnek meg a tanulokkal. 3,02 0.85 2,88 0,86 (p=0,01)
7. kihagyjak a mérésekbdl a kiilono- 139 0,75 1,43 0.74 s

sen gyengén teljesitd tanulokat.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans

Valtoztatasok a pedagogusok oktatasi eszkoztaraban

A teljesitménymérések tanitasi folyamatra gyakorolt hatasait 18 allitassal vizsgaltuk
(7. tablazat). Arra kerestiik a valaszt, helyénvalonak tartjak-e a pedagogusok, hogy val-
toztassanak pedagdgiai munkajukon az Orszagos kompetenciamérés hatasara, valamint
annak feltarasa volt a célunk, miben és hogyan valtozott munkéjuk. Az egyes allitasok
besorolhatok a Koretz és munkatarsai (2001) altal megadott hét felkészitd stratégia va-
lamelyikébe. A pedagdgusok valaszait ezen kategoériak mentén jellemezziik.

A kérdéivrész 6t olyan allitast tartalmazott, amelyek a tanulok tényleges tudasgyara-
podast eredményez0 tanitasban bekdvetkez6 valtozasokra utalnak. Leginkabb a hatéko-
nyabb modszerek bevezetése, a kdvetelményekre vald alaposabb odafigyelés jellemzi a
megkérdezettek munkajaban bekovetkezé valtozasokat. Ugyanebbe a kategoriaba sorol-
hatdk a ,,t6bb tanoran kiviili segitséget ajanlok fel a diakoknak”, a ,,t6bb hazi feladatot
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adok”, a ,,nehezebb hazi feladatot adok” allitasok. Ezek tobb id6- és energiabefektetést
igényelnek pedagogustol és tanulotol egyarant. A megkérdezettek 65%-ara jellemzo,
hogy tobb tanoéran kiviili timogatast nyljt didkjainak. A pedagégusok a mérések hatdsara
ugyanakkor nem jelolnek ki tobb és nehezebb hazi feladatot tanuldiknak (az atlagos
egyetértés mértéke az allitasokkal: 1,45 és 1,40). Ennek oka lehet a magyar oktatési
rendszer azon sajatossaga, hogy a tandrak végén a tanuldk szinte mindig kapnak irasbeli
¢és szobeli hazi feladatot is, tehat altalanos elvarasa a tandrakon tuli tanulds, a tananyag
gyakorlasa, ismétlése a hazi feladatok segitségével. A felsd tagozaton oktatdé pedagdgu-
sok a kereszttantervi kompetencidk fejlesztésére nagyobb hangsulyt fektetnek (az atlagos
egyetértés mértéke az allitassal: 2,73), mint a tanitok (2,36), ami magyarazhatd azzal,
hogy az oktatasi tartalmak diszciplindk szerinti tantargyi felosztasa a felsé tagozaton je-
lenik meg.

A tobbi allitas a sziirke zénaba tartozik, ezek a tevékenységek segithetik a tanulok
eredményességét, ugyanakkor szamos negativ hatasuk is lehet, példaul a tanterv indoko-
latlan redukéldsa, a tesztpontszamok inflacidja. Ot allitas foglalkozott a tanitds tartalmé-
nak és a mért tartalmak 6sszehangolasaval (alignment) kapcsolatos tevékenységekkel. A
pedagdgusok leginkabb a ,,Jobban odafigyelek a kézponti mérések keretein beliil mért
kompetenciak fejlesztésére.” allitassal értettek egyet (az egyetértés mértéke 3,2). Ugyan-
akkor a tantargyi tartalmak lesztkitése, a felmérések targyat nem képezo tantargyi terii-
letek hattérbe szoritasa nem jellemzd a pedagdgusokra, 72—80%-uk az allitdsokat inkabb
nem vagy egyaltalan nem tartjak igaznak magukra nézve. A fels6 tagozaton oktatd peda-
gégusok korében szignifikdnsan magasabb az egyetértés (kétmintas t-proba alapjan)
azokkal az allitdsokkal, amelyek az oktatas tartalmdban vald valtoztatasokkal kapcsola-
tosak. Bevallasuk alapjan rajuk inkabb jellemzo, hogy az elsajatitand6 tartalmak meny-
nyiségét csokkentik, 6k inkabb szlikitik le a tantervi tartalmakat, és fegyelmezettebb az
oravezetésiik a tanorak tartalmat illetGen, mint a tanitok.

A pedagdgusok sajat megitélésiik alapjan jobban odafigyelnek a mérések hataséara a
sz€lsOséges eredményeket eléré tanuldk felzarkodztatdsara és a tehetséggondozasra is.
A pedagogusok 26%-a nem fordit kiilonds figyelmet az alulteljesitékre, 39%-a a kiemel-
ked6 eredményeket elérokre — a két allitassal az egyetértés mértéke paros t-proba alapjan
szignifikdnsan kiilonboz6 (p<0,01, t=8,31), az alulteljesitd gyerekek felzarkoztatasat
fontosabb feladatnak tekintik. A két allitasra adott valaszok kozott a korrelacios egytitt-
haté értéke magas (r=0,61, p<0,01), tehat aki kiemelt figyelmet fordit a gyenge teszt-
eredményeket elért tanulokra, az nagy valdszintiséggel a jo eredményeket elért tanuldkra
is. Ennek lehet az az oka, hogy a felmérés visszajelzései felhivjdk a figyelmet a tanulok
gyenge vagy kiemelkedd eredményeire egy, az osztalykeretnél tagabb Osszehasonlitas-
ban, de a kiemelt figyelem mogott az is allhat, hogy a nagyon gyenge eredményeket el-
érd tanulok jelentGsen ronthatndk, a jol teljesitok jelentdsen felhuzhatjdk az osztaly-, in-
tézményi atlagot.

A tesztkitoltésre vald felkésziilés, a tesztformatumok, feladatformatumok megismer-
tetésével (coaching) harom Aallitas foglalkozott. A pedagoégusok tanuldikkal leginkabb al-
talanos tesztmegoldasi stratégiakat beszélnek meg a tanorakon, az allitassal vald egyetér-
tés mértéke alapjan (2,57) tehat inkdbb igaznak tartjdk az allitast magukra nézve. A va-
laszado pedagogusok 52%-a a teljesitménymérések hatasara a feleletvalasztos feladatok-
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ra, 44%-uk a nyilt végl kérdésekre jobban odafigyel tanitas soran, ezaltal kiemelten fej-
lesztve tanuldik tesztmegoldd készségeit. A kétmintas t-proba eredményei alapjan a felsd
tagozaton oktatd kollégaiknal a tanitok fontosabbnak tartjak, hogy altalanos tesztmegol-
do stratégiakat ismertessenek meg a tanulokkal, hogy a feleletvalasztos feladattipus
megoldasat gyakoroljak (7. tablazat).

7. tablazat. A pedagogusok nézetei a tanitasi gyakorlatukban eszkozolt valtoztatasokrol

Also tagozat Felsé tagozat

L Kétmintas
Pedagogiai munka - . b
Atlag ~ Széras  Atlag ~ Széras ~ TPTOP4
JOBB MINOSEGU ES NAGYOBB IDOIGENYU TANARI MUNKA
1. Hatékonyabb tanitasi modszereket 331 0.77 3.23 0.77 ns.
keresek.
2. Jobban'odaﬁgyelek a képzési ko- 311 0.83 3.04 0.83 s,
vetelményekre.
3. Tobb tandran kiviili segitséget
ajanlok fel a diakoknak. 274 094 270 096 n.s.
4. Jobban odafigyelek a kereszttan- -6,74
tervi kompetenciak fejlesztésére. 2,36 0,98 2,73 0,88 p=0,01
5. Tobb hazi feladatot adok. 1,40 0,72 1,48 0,73 n.s.
6. Nehezebb hazi feladatot adok. 1,37 0,63 1,42 0,61 n.s.
AZ OKTATAS TARTALMANAK VALTOZTATASA
7. Csokkentem az elsajatitando -2,98
tartalmak mennyiségét. 1,85 0,80 2,00 0.87 p=0,01
8. Kevesebb szabadsagot engedek 1.99
meg magamnak az orak tartalmi 1,73 0,81 1,83 0,80 =
A p=0,05
alakitasaban.
9. Kihagyom, vagy kevesebb id6t
toltok azokkal a ta'rtalml részekkel, 1.56 0.71 1,60 0.71 s,
amelyeket nem mérnek a rendszer-
szintli méréseken.
10. Leszikitettem a targyam/targyaim -4,36
tantervi tartalmat/tartalmait. 1.64 0,76 1.86 0.87 p=0,01
11. Jobban odafigyelek a rendszerszin-
t mérések keretein beliil mért 1,94 0.87 1.96 0.84 s,

kompetencidk dsszeteviinek
fejlesztésére.
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7. tablazat folytatasa

Also tagozat Felsé tagozat

L Kétmintas
Pedagogiai munka - - b
Atlag ~ Szérds — Atlag  Széras  1Proba
TESZTFELADATOK MEGOLDASARA VALO FELKESZITES
12. Jobban 6sszpontositok a felelet- 2,40
valasztos tesztekre a tanitas soran. 251 0.89 2,39 0,90 p=0,02
13. Jobban 0sszpontositok a nyilt végii
feladatokat tartalmazo tesztekre. 2,23 0.91 2,33 0.88 s
14. Tobb 1d6t toltok az altalanos teszt- 4,45
megoldoi stratégiak tanitasaval. 2,71 0.93 247 0,89 p=0,01
EROFORRASOK UJRAELOSZTASA
15. Jobban &sszpontositok az
alulteljesitd diakokra. 294 094 28 085 s
16. Jol.)ba’nnos:s’zpontosnok ajol 2.66 1,01 272 0.90 s,
teljesito didkokra.
A PEDAGOGIAI MUNKA VALTOZASANAK SZUKSEGESSEGE
17. Szakmailag helytelennek tartom
azt, hogy a rendszerszintiiteljesit- 2,57 1,00 2,66 0.95 s

ménymérések miattvaltoztassak
pedagogiai munkamon.

18. A pedagogiai munkam eredményei
jok, nem gondolom, hogy valtoz- 2,70 0,80 2,68 0,79 n.s.
tatnom kellene a munkamon.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans

A valaszadok 21%-a helytelennek, 14,5%-a helyénvalonak tartja, hogy a kdzponti
mérések hatasara valtoztasson pedagogiai munkajan. Mindossze 13%-uk elégedett mun-
kajanak eredményével, igy nem kivan valtoztatni tanitasi gyakorlatan.

Osszegzés

Tanulmanyunkban az altalanos iskoladkban oktatd pedagogusok rendszerszintii mérések-
kel kapcsolatos nézeteit elemeztiik orszagos reprezentativ kérddives vizsgalat eredmé-
nyei alapjan. A hazai és nemzetkdzi rendszerszinti mérések hasznossagaval kapcsolatos
nézetek vizsgalata utdn az Orszagos kompetenciamérés néhany aspektusaval kapcsolatos
nézetek feltarasara sziikitettilk a vizsgalatot, mivel hazdnkban az Orszagos kompeten-
ciamérés szolgaltatja a teljesitmény alapu elszamoltathatosagi rendszer alapjat, visszajel-
zést ad az oktatas érintettjeinek a tanuldk teszteredményei alapjan az intézményekben fo-
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lyé munka eredményességérol. Az eredmények visszacsatoldsa, nyilvanossaga a peda-
gbgusok munkajat is befolyasolja.

Vizsgalatunk alapjan a pedagdgusok a rendszerszintli méréseket fontosnak tartjak,
ugyanakkor a bel6liikk levonhatd kovetkeztetések altalanosithatosagat kétkedden fogad-
jak. A valaszadd pedagdgusok a kiilonboz6 szinteken megvaldsuld mérések koziil az Or-
szagos kompetenciaméréstol tartanak leginkabb, de a nemzetkozi felmérések eredményei
miatt is nyomas alatt érzik magukat. Azért, hogy a tanulok jo teszteredményeket érjenek
el az Orszdgos kompetenciamérésen, a pedagégusokra az oktatasi rendszer szamos érde-
keltje gyakorol nyomadst: leginkabb az iskolavezetés €s a fenntartd; a tanulok és a sziil6k
érdekérvényesitd ereje elenyészo ezen a teriileten.

Azért, hogy a tanulok jobb eredményeket érjenek el az Orszagos kompetenciaméré-
sen, a pedagogusok kozel 80%-a célzottan késziil didkjaival a felmérésre, a pedagogusok
kozel fele honapokkal korabban kezdi a felkészitést, jellemzden 12—14 tandéranyi idot
forditanak felkésziilésre. Foként a tanulok tesztmegoldd készségeinek fejlesztésével fog-
lalkoznak, ugyanakkor kiemelik, hogy a tanulok jo teszteredmények elérésére valdo moti-
valasa kiilonosen fontos a késziilés soran.

A pedagbgusok az Orszagos kompetenciamérés hatasara szamos teriileten valtoztat-
tak munkéjukon: hatékonyabb oktatdsi modszereket keresnek, jobban odafigyelnek a
képzési kovetelményekre, a mérések keretein beliil mért kompetencidk Osszetevdinek
fejlesztésére. Legkevésbé a tanuldk oktatdsi idon tali tobbletterhelése jellemz6 a peda-
gbégusokra, de a tanitott tartalmak igazitdsa az Orszagos kompetenciamérés tartalmi kere-
téhez sem jellemzo a tobbségiikre.

Az also és felso tagozaton oktatok valaszai kozott kevés esetben mutathatd ki sza-
mottevd kiillonbség. Eltérések egyrészt az Orszagos kompetenciamérésre vald felkészii-
1éssel kapcsolatos allitdsok, masrészt a felmérés miatt a tanitdsban bekdvetkezd valtoza-
sokat leir¢ allitasok esetében azonosithatok: az alsé tagozaton oktatok fontosabbnak tart-
jék az altalanos tesztmegoldo stratégidk, az egyes feladattipusok tanulokkal valdo megis-
mertetését, mig a felso tagozaton dolgozok az elsajatitandd tartalmak csokkentésével, az
oktatas tartalmat illetéen kotottebb oravezetéssel kapcsolatos allitasokkal értettek na-
gyobb mértékben egyet.

Az eredmények arra mutatnak ra, hogy a pedagogusok elfogadjak a rendszerszintii
tanuloitejesitmény-méréseket, mara ezek a mérések beépiiltek pedagogiai kultirankba.
Ugyanakkor a legfontosabb feladat annak eldsegitése, hogy a pedagdgusok munkajat
tamogassak a felmérések visszajelezései.

Koszonetnyilvanitas

Koszondm Sisak Bernadett, Hajos Gabor ¢és Halof Ferenc segitségét az adatok felvételében.
A tanulmany elkészitését a SZTE OK , Diagnosztikus mérések fejlesztése” cimii TAMOP
3.1.9/08/01-2009-0001 palyazat tamogatta.
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ABSTRACT

EDIT TOTH: TEACHERS’ VIEWS OF LEARNER ASSESSMENT PROGRAMMES

In recent decades, numerous developed countries have increased their expenditures on
education. However, educational performance measured by schoolchildren’s knowledge has
improved in very few countries (Barber and Mourshed, 2007). This phenomenon has
prompted governments to take various steps to improve results among both learners and
teachers. First of all, educational management has been reconceptualised and accountability
systems have been introduced. Schoolchildren’s performance has become a core element in
accountability programmes that monitor public education in an ever growing number of
countries.

In our study, we analysed elementary school teachers’ opinions of learner performance
measures on the basis of the results of a national representative questionnaire survey. After
examining teachers’ views on the efficacy of system-wide, national and international
measures, we narrowed our focus to teachers’ opinions on certain aspects of Hungary’s
National Assessment of Basic Competencies, since this serves as a basis for the country’s
performance-based accountability system and provides stakeholders with feedback on the
effectiveness of the work carried out in schools on the basis of test scores. The feedback and
publication of the results also affect teachers’ work.

Our results show that teachers find system-wide measures important, but they harbour
doubts about the generalizability of the conclusions that can be drawn from these results. Of
the various measures used at different levels, respondents expressed the greatest concern
about the National Assessment of Basic Competencies and also felt pressurised by results
from international assessments. Numerous stakeholders — mostly school management and
local education authorities — place pressure on teachers to ensure that their pupils achieve
good test results on the National Assessment.

Teachers have changed many aspects of their practice: they seek out more effective
teaching methods and pay closer attention to both meeting professional development
requirements and improving components of the competencies measured. Results suggest that
teachers accept system-wide measures of learner performance since they have become part of
our educational culture. At the same time, the most important task is to facilitate teachers’
work with feedback from the measures.

Magyar Pedagogia, 111. Number 3. 225-249. (2011)

Levelezési cim / Address for correspondence: Toth Edit, MTA-SZTE Képességfejlodés
Kutatocsoport, H-6722 Szeged, Pet6fi S. sgt. 30-34.
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Gergely A. David (2011): Linking Euro Examinations to the Common European
Framework of Reference
A Full Report. Euro Examination Centre, Budapest. 84 o.

David Gergely munkéja az EURO-nyelvvizsgaknak a K6z6s Europai Referenciakeret (KER) szintjeihez torté-
no illesztését mutatja be pontos, szakszerli, minden részletre kiterjedé megfogalmazasban. Az illesztési pro-
jektrol szolo részletes jelentése az idegen nyelvi mérés és értékelés targykorét kibovité monografianak is te-
kinthetd, hiszen a sziik szakmai részleteken tilmenden olyan leirasokat is tartalmaz, melyek altal azok szdmara
is kovethetové valik a szintillesztés folyamatanak progresszidja és hierarchidja, akik a mérés és értékelés vila-
gaval altalaban, illetve a nyelvpedagogiai és a pszicholdgiai mérések vilagaval specialisan foglalkoznak. Ebben
az értelemben jol érzékelhetové valik, hogy mi az, amit az idegen nyelvek mérésmetodikaja hatrahagyott a XX.
szazadban és mi az, ami az 0j évezred elsé évtizedében mar 1étrejott. Ez nem egyszeriien a modern tesztelmélet
értékeinek felmutatasa a klasszikus tesztelmélet erényeinek megtartasa mellett, hanem egy olyan zavarba ejt6-
en gazdag modszertani tar felmutatasa, amely a standardok felallitasat, bemérését és fenntarthatosagat ugy sza-
vatolja, ahogy azt a XX. szdzadban elvégezni még nem lehetett. Természetesen, a mérésmetodikaban sincs
egyediil idvozitd, végleges vagy egyetlen modszer — azonban e mii kétségteleniil egy olyan helyes vagy akar a
legjobb gyakorlatot mutatja be, amely mind a tesztfejlesztok, mind a felhasznalok szamara rendkiviili tanulsa-
gokkal szolgalhat.

A mii két részbdl all: a koriilbeliil 60 oldalnyi f6szovegbdl és a f6szoveg megértéséhez elengedhetetlentil
sziikséges, mintegy 30 oldalas mellékletbdl (ennek tilnyomo része tablazat). Egy tagabb olvasdkozonség nyil-
van nagyra értékelné, ha a f6szovegben vagy a mellékletekben is néhany szemléltet6 jellegii, valos vizsgarész-
let megjelenne, 4m ezt a szerzé keriili. Igy viszont a mii csak azok szdméra élvezhet, akik mind az idegen
nyelvi mérésmetodikaban, mind a szintillesztés témakoreiben jaratosak és terminologiai ismereteik is lehetévé
teszik, hogy eljussanak addig az absztrakcioig, amely szinten a szerzd mozog. Tekintettel a monografia mifaj-
ara, elfogadom és megértem a szerzé azon dontését, hogy az egzaktsag kedvéért a sallangoktol mentes szak-
szoveg mellett dontott. Kiilonosen értékessé teszi a miivet az a tény, hogy a nemzetkdzi szakirodalomban szin-
te lehetetlen olyan anyagra bukkanni, amely a szintillesztés folyamatat ilyen részletességgel és szakmetodikai
felkésziiltséggel abrazolja.

Bevezetésében a szerz6 ramutat arra, hogy mar 2001-ben megjelent a K6z6s Europai Referenciakeret (ma-
gyarul 2003-ban) és szokatlanul r6vid id6 alatt — elsésorban, de nemcsak Eurdpaban — hivatkozasi alap lett
mind input, mind output oldalon, vagyis mind tantervi, mind értékelési vonalon elméleti és gyakorlati kiindu-
lopontként szolgalt. A 2003-ban megjelent Kézikényv (Manual) mar arrél szolt, hogy miként lehet a nyelv-
vizsgékat a Kozos Europai Referenciakerethez illeszteni’. Egy évre ra e kézikonyvhoz részletes modszertani
kiegészité is késziilt (Reference Supplement), ami tovabb béviti a szintillesztési folyamat véghezviteléhez
sziikséges modszertani lehetéségeketz. Ebbdl is lathato, hogy David Gergely munkaja nemcsak a legfrissebb

! North, B. (mtsa.) (2006): Nyelvvizsgdk szintillesztése a KER-hez. (Forditotta: Bardos Jend). Nyelvvizsgazta-

tasi Akkreditacios Kozpont ISBN 963 229 337 1. Budapest, 183.

2 Banerjee, J., Kaftandjieva, F., Takala, S. és Verhelst, N. (2007): Szintillesztési modszertani segédlet a
Nyelvvizsgak szintillesztéser a KER-hez c. kézikényvhoz. (Forditotta: Horvath Gyorgy) Nyelvvizsgaztatasi
Akkreditacios Kozpont ISBN 978-963-06-2391-9. Budapest, 192.
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tapasztalatokat mutatja be, hanem 1ttor6 jellegili abban a tekintetben is, hogy az alapos empirikus kutatas ered-
ményeképpen képes magat a KER-t biralni, nem kiilonben képes ramutatni az egyes technikai eljarasok hia-
nyossagaira is. Felfedezd utjan tjitasokat is bemutat, amelyek hozzajarulhatnak a szintillesztés modszertananak
tokéletesedésehez.

A szerz6 az EURO-nyelvvizsgak szintillesztésének bemutatasakor elfogadja a Kézikonyv szerzdinek ja-
vaslatait. A csereszabatositasi folyamatot ugyaniugy négy részre tagolja: ismerkedési szakasz (a KER szintek-
kel); specifikacio; standardizacio; empirikus validalas. Az olvaso szamara a monografia akkor valik kiilondsen
érdekessé, amikor kideriil, mit valtoztatott munkatarsaival a szerz6 a 2003-as és 2004-es vizsgak szintillesztési
technikaitol a 2007 koriil lezajlottakig. Megvilagosité erdvel hathat ez a konyv azokra a vizsgafenntartokra,
akik a szintillesztésnek nem szakemberei, és nincsenek tisztdban azzal, micsoda munkaval jar a szintillesztés
szakszeri, statisztikailag is igazolhato elvégzése a vizsgafejlesztok szamara. Jelen esetben a szerz6 az Els6 Fa-
zishan (Stage One, 9-45. 0.) mutatja be azt a szintillesztési szakaszt, amit mai szempontbol mar nem tart kielé-
gitéen széles korlinek. A Masodik Fazis (Stage Two) bemutatasa a 45—61. oldalon olvashato.

A vizsgak allando fejlesztését, karbantartasat, a standardok felallitasat és betartatasat a kortars mérésmeto-
dikai elméletek és néhany kozismert vizsgafejlesztd és kutatokdzpont helyes gyakorlata igényli. Azonban Ma-
gyarorszagon kiviil nem tudok olyan orszagrol, ahol az allamilag akkreditalt vizsgak szamara a szintillesztést
torvényileg kotelezové tették. A térvényi szabalyozas — egybehangzdan a nemzetkozi mérésmetodikai kozvé-
leménnyel — tekintheté ugyan tulzottnak, de a kovetkezményei mégiscsak aldasosak: a Magyarorszagon akkre-
ditalt nyelvvizsgak mindségének szinvonala hatarozottan emelkedett. Vannak, akik tovabbra is a szakmai gyo-
nyoriiség kedvéért végzik el ezeket a feladatokat, viszont masok kényszerbdl. Ez utdbbi érthetd, ha megvizs-
galjuk, hogy szamos magyar vizsgafejleszté milyen szerény koriilmények kozott kénytelen megoldani olyan
feladatokat, amelyeket kiilf6ldon egész kutatdintézetek bonyolitanak le.

David Gergely esettanulmanya egyarant fakad az EURO-nyelvvizsgak KER iranti elkotelezettségébol,
masfelél abbol a kényszerb6l, hogy Magyarorszagon a KER szintjei koziil a B1, a B2 és a C1 szintek akkredi-
talhatok mint alap-, kozép- és fels6fok. A magyarorszagi szintillesztési folyamatok 2007-ben kulminaltak, igy
a vizsgafejleszt6k empirikus anyagaikban részben régi adataikra tamaszkodtak, masfeldl uj, teljes mértékben
szintillesztett vizsgakat nytjtottak be.

A szerz0 az el6szot kovetd elméleti részben pontosan megnevezi és feltarja — elmélyiilt szakirodalmi isme-
retei révén —, hogy melyek azok az elvek és eljarasok, amelyeket elfogad és alkalmaz a projekt soran, ismerteti
azokat a szoftvereket, amelyeket a statisztikai elemzésekben felhasznal. Ugyanakkor joggal panaszkodik arra a
tényre, hogy kevés a szintillesztettnek tekinthet6 referenciaanyag és azokat sem lehet egymassal 6sszehasonli-
tani. Az Els6 Fazisban a szerz6 minddssze ot tesztfejlesztével alkotott vizsgalati csoportot, mely alacsony 1ét-
szamot a projektben a teszteknek az atlagosnal sokkal szélesebb korii vizsgalataval probalta ellenstlyozni.
Hangstilyoznunk kell, hogy ebben a fazisban a projekt nem foglalkozott a vizsga sszes elemével, hanem csak
a nyelvtan/szokincs részével, ugyanis a specifikdciok nem jelenitették meg kell6 részletességgel a
konstruktumot. Mivel a KER deskriptorai elsé soron beszédorientaltsaguak és a nyelvikompetencia-Gsszetevd
sincs kell6 részletességgel kifejtve, fennallt annak a veszélye, hogy a projekt esetleg nem tudja a KER katego-
riait megfeleléen fokuszba allitani. Figyelemre mélto, mégsem meglepé fejlemény, hogy a tesztfejlesztk job-
ban ismerték és tobbszor ragaszkodtak az EURO-vizsgak gyakorlataban kialakult, gyakran meg sem szovege-
zett elvekhez, mint a KER kategériaihoz. A standardizacidban mar tobb nemzetkézileg ismert mintat és mod-
szert hasznaltak. A bels6 validalas megfelelé mindséglinek mutatta a vizsgat ahhoz, hogy a kiilsé validalast is
elvégezzék, azonban a kiils6 validacié alapjan az akkori, vizsgalt EURO-nyelvvizsgakat mégsem lehetett teljes
kortien szintillesztettnek tekinteni. Az aldbbiakban néhany érdekes részletet emelek ki az elemzésekbdl.

Magyarul: Dr. Jayanti Banerjee és Dr. Sauli Takala (2007, szerk.): Szintillesztési modszertani segédlet. Nyelv-
vizsgat Akkreditald Testiilet-Nyelvvizsgaztatasi Akkreditacios Kozpont, Budapest.

252



Konyvekrél

Annak ellenére, hogy a szerz6 a projekt felépitésében és leirasaban is kovette a Kézikonyv javaslatait — f6-
ként a referenciaanyagok hidnya miatt —, részleteiben mégis gyakran eltér a Kézikonyv altal javasolt megolda-
soktol. Az Els6 Fazisban elvégzett ismerkedési szakasz tapasztalatai kozott, tilmenden azon, hogy a KER is-
merete még nem tlint kimeritdnek, érdekes az a jelenség, hogy a vizsgafejlesztk bizonytalansag esetén inkabb
magasabb szintet jeloltek meg, mint amit az valdjaban a KER-ben elfoglal. Ez azt is jelentheti, hogy vizsgazta-
toi gyakorlatukban egyes szinteket kedvezObben itéltek meg, mint amennyit a KER szerint értek. A szerz6 pub-
likacioban is megjelenitett javaslata az ismerkedési szakasz tapasztalatai alapjan az, hogy a Kézikonyv meg
kellene, hogy kovetelje az ismerkedési szakasz minGsité elemzését. Hasznosnak bizonyult tovabba a
deskriptorok nem vertikalis, hanem horizontalis memorizalasa és beazonositasa. A specifikacios szakaszban
halvanyan felmertil a vizsgamiifajok és a vizsgaszintek Osszefliggése. Az olvaso szamara meglepd lehet, hogy
itt az egyszerti elbeszélés (Past Narrative, 19. 0.) mellett a leiras (Present Description) mint miifaj nem jelenik
meg. Az anekdota mint miifaj meglehetdsen bizonytalan korvonalu, kétséges kimenetelii mérési eszkoz, de ez a
megnevezés mar a KER eredeti leirasaiban is szerepel. A specifikacios szakasz eredményei azt mutatjak, hogy
a tesztfejlesztOk legerdteljesebben a Bl szintet tudtédk elképzelni és beazonositani, a B2 nem volt mindig annyi-
ra pontos, mig C1 szinten a KER egyes kivanalmai eltalzottnak tiintek. Az statisztikai eredmények azt mutat-
tak, hogy az EURO-vizsgéak jol illeszkednek a KER leirdsaihoz. Ennek a szakasznak tobbek kozott az is tanul-
saga, hogy az empirikus adatokon alapulo elemzéseket az illesztési folyamatban mar sokkal korabban be kell
vezetni a validacios szakaszok megjelenésénél.

A standardizalasi folyamat soran néhany nemzetkdzi vizsgalat mar kimutatta, hogy a KER egyes
deskriptorai nem is voltak kalibraltak, vagy ebben hibakat mutattak fel, s egyeseket a kalibraciok utan atirtak.
Az EURO-vizsgék szintillesztésének standardizalasi folyamataban kiilonleges érdekesség a deskriptorok kiva-
logatasa soran, hogy a vizsgafejlesztok éppen azokat valasztottak, amelyek nem estek at a kalibracié folyama-
tan. Orok talany maradhat, hogy a nem kalibralt deskriptorok miért keltenek olyan érzést, hogy magasabb ko-
vetelményszinteket fejlesztenek ki, mint azok, amelyek atmentek a kalibracio folyamatan. A video referencia-
anyagok vizsgalata utan a standardizalas befejeztével megallapithato volt, hogy volt némi kiilonbség a korabbi
EURO-nyelvvizsgak és az (ij KER alapt standardok kozott. Ez azonban egyaltalan nem meglep6, mert a gya-
korlat kritikajat kiallt vizsgafelfogas tobbnyire erésebb, mint egy tanulas alatt allo 4j koncepcid. A bels6
validacids szakasz josagkritériumai megbizhato vizsganak mutatjak a nyelvvizsgakat — e szakasz egyik tanul-
saga, hogy a statisztikai adatok nem igazoltak a tesztfejleszt6k ranézéses joslatait (face validity) — még gyakor-
lott vizsgaztatok esetében sem. A kiilsé validacio lebonyolitasa utan bebizonyosodott, hogy B1 szinten a 2003-
as vizsga nehezebb volt, mint a 2004-es. Ugyanakkor B2 szinten azt sugalltdk az adatok, hogy bar a 2004-es
teszt konnyebb volt, a biralok mégis alacsonyabb alsé hatarértékeket valasztottak. Osszességében az illesztési
folyamat azt bizonyitotta, hogy az EURO-nyelvvizsgak nagy stabilitassal rendelkeznek, de az illeszkedés még
nem tekinthetd teljes koriinek. Ezért az Els6 Fazis legfontosabb tanulsaga az, hogy nem lehet kivalasztani csak
valamely vagy néhany vizsgarészt, a teljes vizsga minden egyes vizsgarészét be kell vonni az elemzésekbe. Ez
tortént meg a Masodik Fazisban.

A Masodik Fazis 2007 tavaszan mar egy olyan széles korli és modszertanaban is rendkiviil fejlett eljaras
volt, amely sokkal plasztikusabban mutatta be a vizsgafejlesztok felkésziiltségét. A fejlesztés egyik latvanyos
elemeként a 33. tablaban szamszeriien is megjelenik az EURO-nyelvvizsgak feladatainak 6sszekapcsolasa a
KER-rel. Osszehasonlithatova valt a jeldltek performancidja is (Id. 52-56. 0.), a 35. tiblazat mar a 2008-as
megujitott vizsgalatokat is tartalmazza. Végso Osszesitésében a monografia hangsulyozza az ismerkedési sza-
kasz jelentdségét, mivel a KER-szintek ismerete koriili pontatlansagok a szintillesztés kés6bbi szakaszaiban is
gondot okozhatnak. A Kézikonyv elképzeléseinek teljesithet6sége érdekében arra van sziikség, hogy minél
tobb teljes korli referenciaanyagot és részletes szintillesztési eljarast publikaljanak, vagyis megismerhetéek le-
gyenek a mérés és értékelés szaktudomanyaban. A modszerek sokat javultak, azonban a technikak kontextustol
valo fliggdsége még a legvarazslatosabb 1j eljarasoknal is tetten érhetd. Bar tovabbra is érzékelheté bizonyta-
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lansag a C1 szint pontositasa koriil, az EURO-nyelvvizsgak szintillesztése kozben sikeriilt olyan stabil referen-
ciapontokat talalni, amelyek lehet6vé teszik azok KER-hez torténé szakszerli és pontos illesztését.

David Gergely monografiaja altalaban a validalas és konkrétan a szintillesztés szempontjabol fontos mi,
jelent6s tudomanyos ujitasokat is tartalmaz. Stilusosan, kiilonlegesen szép brit angolsaggal és meggy6z6 ter-
minoldgiai pontossaggal mutatja be a szintillesztési munka elképeszté volumenét és a sikerhez elengedhetetle-
niil sziikséges, részletekbe mend pontossagot. A leiras tikkrozi a viszontagsagoktol sem mentes, nagy tiirelmet
és preciz munkat igényld csapatmunka minden 4llomasat, nem kiilénben a projektvezetd higgadtsagat, kreativi-
tasat és hatarozott dontési képességét a kritikus helyzetekben. Ez az uttord jellegii, kivald mindségli mii nagy
segitséget nyujthat mindazoknak a kevésbé képzett vizsgaztatoknak és vizsgafejlesztoknek, akik még csak
most ismerkednek a szintillesztés kovetelményei altal timasztott feladatokkal, vagy még kevésbé tudtak elfo-
gadni azt, hogy ez a szakmai mindségbiztositas folyamatos, sziikséges és kivanatos.

Bardos Jend

Aila-Leena Matthies és Ehrenhard Skiera (2011, szerk.): Finnorszag miivelodési és
oktatasi rendszere
Gondolat Kiado, Budapest. 301 o.

A PISA tanuldi teljesitménymeérésen elért pontszamok eredményeképpen a 2000-es évek elejétdl jelentSs ér-
deklédés indult meg a finn kozoktatasi rendszer és a finnorszagi oktatds napi gyakorlata iranyaba. Kiilonosen
azon orszagok oktataspolitikusai és modszertani szakért6i részérdl, ahol az oktatasi rendszer teljesitményének
fokmérdjeként ismerték el a PISA teljesitményméréseken elér pontszamokat, és az orszagok rangsoraban el-
foglalt helyezést. Az érdeklédés jelentGs volt Eurdpa német nyelvteriiletein is. Németorszagban és Ausztriaban
— eltéréen hazanktol — a PISA tanuloi teljesitménymeérésrol és a nemzeti oktatasi rendszerek teljesitményérél
kialakult vitaban erdteljesek voltak a szkeptikus és kritikat megfogalmazo hangok, tébbnyire az akadémiai tu-
domanyossag képviseldi részérol.

A hazai nevelés- és oktataskutatasi kozegben viszonylag kevés olyan komparatista vagy komparatisztikai
kutatocsoport miikodik, amely azt az Osszetett feladatot vallalja, hogy egy régi6 vagy orszag oktatasi rendsze-
rér6l monografikus miivet ir. Ennek oka kettds. Egyrészt a feltarand6 irodalom osszegytijtése, annak feldolgo-
zasa, az adott oktatasi rendszerr6l vald személyes tapasztalatszerzés és a tobb tudomanyteriilet szempontjai
szerinti tajékozodas kapcsolatitke-, id6- és pénzigényes. Masrészt az utobbi két évtizedben az oktatassal kap-
csolatos nemzetkozi informacidaramlasban — kiilondsen a kevéssé ismert régiok és orszagok esetében — vezetd
szerepet kapott a szakértdi tudas kozvetitése. A tényekre, adatokra alapozott megismerés a nemzetek feletti
szervezetek adatelemzési és adatkozzétételi tevékenységének kovetkeztében napjainkra az elektronikus megje-
lenésti szovegek segitségével pillanatok alatt jarhat6 it. Ez ugyanakkor egy sajatos hangsulyeltolodassal is jar:
az akadémiai tudomanyossagot, problémafelvetést és nyelvezetet sok esetben a politikai szandékokkal konstru-
alt nyelvezet és vilagkép helyettesiti. Hasonlo a helyzet Finnorszag esetében is. Sokat olvasni ,,finn csodarol”,
,.finn sikerr6l”, ,,finn mintarol”, ,,kimagasloan teljesit6 finn diakokrol és oktatasi rendszerrdl”, s joval keveseb-
bet a finn neveléstorténetrdl, a jelenben is érvényesiilo évszazados tendenciakrol, a nemzetkozi hatasokrol, az
évtizedekig zajlo, vérre mend oktataspolitikai kiizdelmekrdl, sot, az sem egészen vilagos, kik is a sokat hivat-
kozott ,.finnek”. A Gondolat Kiado gondozasaban megjelent Finnorszdag miivelédési és oktatasi rendszere Ci-
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mii kétet célja ezen utdbbi kérdéskor megvilagitasa: atfogo és alapos képet nyujtani arrdl a csak jelszavak és
szlogenek mentén felszinesen ismert vilagrol, amit finn oktatasi rendszernek neveziink.

A kotet huszondt, német és finn szerz0 altal irt tanulmanyt tartalmaz. Ha az egyes részek szerzéihez a nagy
szamu hazai kozremiikdot is hozzaszamitjuk, akkor igazi nemzetkozi szakmai 9sszefogassal keletkezett kotet-
ol beszélhetiink. Szerencsésnek tartjuk azt a koriilményt, hogy a hazai kiadas létrehozasaban jelentds szerepe
volt a neveléstorténet jeles hazai professzoranak, Németh Andrasnak, valamint az ELTE Neveléstudomanyi
Doktori Iskolaja hallgatoinak. A neveléstorténeti érdekl6dés olyan szemlélet és kutatdi alapallas megjelenésére
utal Finnorszaggal kapcsolatosan, amely eddig csak kismértékben érvényesiilt az utobbi évtizedekben a hazai
szakirodalomban.

A bevezetdben olvashat6 altalanos foldrajzi, kulturalis jellemzést kovetéen az orszag iskolarendszerével,
majd a finn neveléstorténet fordulataival ismerkedhetiink meg. A Finnorszagra vonatkozo rész zarasaként a jo-
vo felé mutato kihivasokat foglalja dssze vazlatosan a fejezet szerzdje.

A kotet bemutatja azokat a jellegzetes finn nemzeti oktatasi kérdéseket, problematikakat, amelyek az or-
szag elhelyezkedésébdl, nyelvi elszigeteltségébdl, tarsadalmi koriilményeibdl erednek és az azokra adott hazai
(finn) véalaszokat. Ezek k6zé tartozik az, hogy a finn oktataspolitika és az oktatasi rendszer alakulasat torténel-
mi korszakokon keresztiil formaltak a kényszerhelyzetek. Példaul az 1950-es évektdl kezdve Finnorszagban je-
lent6s gazdasagi szerkezetvaltas zajlott, az agrartarsadalom az 6tvenes évek végétdl kezdve fokozatosan ipari
tarsadalomma alakult at. Ennek egyik mozgatorugdja a masodik vilaghabora utan a Szovjetunio részére fize-
tendd karpotlas teljesitése. A kotet egyik szerzdje szerint ,,A sziikségszertiség, hogy a haborus karpotlast ipari
arukkal, példaul fémipari termékek formajaban teljesitsék, Finnorszag szamara valdjaban a gazdasagi fellendii-
Iést jelentette, mert a Szovjetunio a szallitott arukra még a karpotlas (mennyiségének) teljesitése utan is raszo-
rult, igy a fémipari aruk Finnorszag fontos kiviteli cikkévé valtak.” (32. o.).

Szintén betekintést kapunk azoknak a fontosabb (svéd, orosz, német) hatasoknak a rendszerébe, amelyek
formaltak a fiiggetlenség elnyerésének idészakaig a finn oktatasi rendszert. A nemzetkozi hatasok emlitésekor
megjelenik a nemzetek feletti szervezetek utobbi évtizedekben tapasztalhatd oktataspolitika-formalo erejének
emlitése a mai finn oktatasi rendszerre és az oktatas gyakorlatara vonatkozoan.

A kotet szerkeszt6it dicséri, hogy a sokszinil kozelités ellenére végig szem el6tt tartottak azt a gyakorlati
célt, hogy az oktataspolitika szerepldi szamara is értelmezhet6 iizeneteket fogalmazzanak meg. Mindezt a finn-
orszagi tapasztalatokra valo folyamatos reflektalassal érik el: a németorszagi oktatasi rendszer szempontjai
alapjan ttkoztetik a német és a finn tapasztalatokat. Ebb6l a szempontbol kiemelend6 az utolso (10.) fejezet. Itt
olvashatok azok a kovetkeztetések, amelyek a finnorszagi oktatas rendszerébdl és a németorszagi viszonyok
ismeretébdl erednek. A zar6 fejezet szerzdje a finn oktatasi rendszer nemzetkdzi elismertségét tobb tényezében
foglalja 6ssze. Fontos koriilménynek tekinti, hogy a kilencosztalyos altalanos iskolaban megvaldsul a demok-
racia, azaz mindenkinek ugyanolyan esélyei vannak a tudas megszerzésére. Mindehhez hozzajarul a tanari pa-
lya tarsadalmi megbecsiiltsége, és az iskolak szakmai onallosaganak biztositasa is. Azonban mindennek hatte-
rében a lényeg az, hogy a finn oktatasiranyitas messzemenden centralizalt és széles korii tarsadalmi konszenzus
all az oktataspolitika torekvései mogott. Ennek az Ossztarsadalmi konszenzusnak a jelszava a dontéshozatal
szintjén: ,,Egymassal és nem egymas ellen!”. A finn oktatasi rendszer ,,masolasat” nem tartja lehetségesnek.
Az okok emlitésekor a fejezet szerzdje hangsulyozza, hogy a finnorszagihoz hasonl6 centrélis oktatdsiranyitas
Németorszagban elképzelhetetlen. Szintén kiemeli, hogy a politikai dontéshozatali mechanizmusokban nem
érhetd tetten az Ossztarsadalmi konszenzus: ,,Az oktatasiigy Németorszagban az Osszpolitika arnyvetiilete”
(291. 0.). A tartomanyok és az oktataspolitika résztvevéinek mentalitasat a kovetkezé jelmondatban latja a
szerz6 Osszefoglalhatonak: ,,Egymas ellen €s nem egymassal!”. A finn tapasztalatok koziil ltalanos megfonto-
lasra javasolja a hosszua tava fejlesztések felé torténd orientalodast, ehhez az oktataspolitikai dontések Ossze-
hangolasat és a problémamegoldo kapacitas novelését.
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Kiilonosen a kotet zardtanulmanya, Aila-Leena Matthies irasa iranyitja arra a figyelmet, hogy a finn okta-
tasi rendszer nem fliggetlenithetd az azt koriilvevé feltételrendszertdl, tehat az északi joléti allam nyujtotta ke-
retektol. A szerzé szerint az 1980-as években még szilard joléti rendszert a finnorszagi gazdasagi visszaesés
(az 1990-es évek eleje) jelentds gazdasagossagi és szervezési kihivasok érik. Ennek nyomai felfedezhet6k az
iskolarendszerben is. A jelenlegi gazdasagpolitika torekvései szintén abba az irAnyba mutatnak, hogy a neoli-
beralis aramlatok hatasara veszélybe keriilnek az évtizedek alatt kiépitett jOléti szolgaltatasok. Paradox hely-
zetként a Finnorszagot oktatasi mintanak tekint6 orszagok a felé az egyenldségen és demokracian alapul6 okta-
taspolitika felé torekszenek, amit Finnorszag napjainkban leépit.

Ugyanakkor az eredeti mii szerz6i nem hoztak egyértelmi dontést abban a tekintetben, hogy az aktualis
politikai hangoktol mentes problémafelvetd, megismerd, leir6 alapallast alkalmazzak vagy valamely oktataspo-
litikai szempontrendszert beemelve jellemezzék Finnorszagot. Ezaltal az olvaso olykor a leginformativabb fe-
jezetekben is normativ kijelentéseket olvashat, példaul: ,,A folyamatos ujitds még mindig sziikséges, akarcsak a
tanarok allando6 tovabbképzése. Masként nem marad Finnorszag a nemzetkdzi dsszehasonlitd tanulmanyokban
az alapoktatas mintaallama” (89. o.).

A kotet minden erénye mellett tartalmaz néhany formai pontatlansagot. Ezek a kotet tartalmi érdemeit nem
csorbitjak, am a fejezetek forrasszovegként vagy szakirodalmi tdjékozodasként valo alkalmazasa a kutatasi
szandékkal kozelité olvasok részérdl kelld koriiltekintést igényel.

Gal Attila
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletér6l kozo1 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz0 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizalo jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folyoirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit eldzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belsé kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megérzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gyiijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benytjtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztéség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasarol a szerkesztdség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a fszerkesztd cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10-20 nyomtatott oldal (25000—50000 betii). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztéség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folydirat témakorébe es6 cikkek kozlésének ki-
zarolagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos ira-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kdézleményekkel szemben tamasztott kvetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

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

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

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csapd, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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