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A TERI KEPESSEGEK VIZSGALATA PAPIR ALAPU
ES ONLINE TESZTEKKEL

Babaly Bernadett* és Karpati Andrea**
* SZIE Ybl Miklés Epitéstudomanyi Kar, ELTE Neveléstudomdnyi Doktori Iskola
** ELTE TTK, Természettudomanyi Kommunikdcio és
UNESCO Multimédiapedagogia Kozpont

A térszemlélet interdiszciplinaris jellegével talnyulik az oktatas tantargyi keretein és sza-
mos iskolai fejlesztési teriiletet kapcsol Gssze. A hazai képzési rendszerben a Matematika,
az Ember és természet, a Foldiink—kornyezetiink, a Miivészetek és a Testnevelés és sport
miveltségteriilet programjaban egyarant szerepel a térszemlélet fejlesztése, de a miivelt-
ségteriiletekhez tartozo tantargyak oktatasi gyakorlataban egymastol fiiggetleniil, az 6sz-
szehangolas igénye nélkiil folyik a képzés és fejlesztés (Kerber, 2006). Kutatasaink célja
a 10-13 éves tanulok téri képességeinek feltarasa volt. Tesztjeinket elsésorban a Vizualis
kultura tantervi kovetelményei alapjan allitottuk 6ssze, am figyelembe vettiik mas targyak
(foldrajz, matematika, technika) tartalmi elemeit is, hogy a fejlesztés soran alkalmazott
értékeld feladatainkat mas, a térszemlélettel kapcsolatos tudast kdzvetito tantargyak okta-
toi is alkalmazhassak.

A téri képességek dsszetevoi és ezek vizsgalati lehetoségei

A vizualis képességelemek kompetenciaorientalt, az egyéni fejlodés sajatossagait is figye-
lembe vevo, friss szemléletii oktatasi modelljeinek és értékelési rendszereinek kidolgozasa
a vizualis nevelés hazai torténetén végightizodd, ma sem teljesen megoldott feladat
(Kdrpati és Pethd, 2012). Az elmult idészakban a miiveltségteriiletet részben vagy egész-
ben lefedd képességstruktirak és mérési rendszerek jottek 1étre, azonban ezek tovabbra
sem jelennek meg az oktatds napi gyakorlataban, ahol az értékelés jellemzden holiszti-
kusan (a tanul6i munka egészének megitélésével) torténik (Kdrpdti és Gaul, 2011). Bar ez
az értékelés megfeleléen képzett szakemberekkel, a részletes értékelési kritériumokat
alkalmazo mindsitéssel kozel azonosan hatékony lehet (Boughton, 2013), a fejlodés
értékelésére és fejlesztési stratégiak kidolgozasara nem alkalmasak.

Az 6t tevékenységtipus, melyek a szakirodalom alapjan leghatékonyabban fejlesztik a
térszemléletet, a kovetkezok: épit6jatékok hasznalata gyermekkorban, kézmiives foglal-
kozasok és barkacsolas, 3D-s szamitogépes jatékok, sportolas, matematikai képességek
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fejlesztése (Herendiné, 2007; Sorby, 2009; Spence és Feng, 2010). A kétdimenzios tevé-
kenységeknél hatasosabban fejlesztenek a valds térben végzett miiveletek: az épités, a
konstrualas, a téri mozgasformak (Séra, Karpati és Gulyas, 2002). A tevékenységek jo-
részt a hazai oktatas ,,peremteriiletein”: a vizualis kultura, a technika és a testnevelés terii-
letein valosithatok meg. A csokkend oraszamok és az anyagi lehetéségek (példaul a meg-
felel6 szerszamok biztositasa) nem teszik lehet6vé a hosszas el6késziileteket igényl6 kéz-
mives foglalkozasok, barkacsolasok beillesztését. Ezzel szemben épitéjatékok alkalma-
zasa a tanuldsi-tanitasi folyamatokban, akar idésebb gyermekek esetében is lehetséges,
példaként emlithetd a holland oktatasi rendszerben hasznalatos Tridio épitsjaték!. A ma-
tematikai képességek fejlesztése, bar hangsulyos, a targyon beliil a térszemléletet legin-
kabb fejleszté geometriai tananyagok aranya folyamatosan csékken. Az OECD 2012-es,
alkalmazott matematikai muveltségre iranyuldo PISA felmérésében szamos olyan item
bukkan fel, mely részben vagy teljes egészében a téri képességek mozgositasaval oldhato
meg (VO. a 2012-ben alkalmazott matematikai miveltségfelmérésére iranyuld tesztet,
PISA 2013, és a felmérések eredményeit, PISA)?. A tesztben space and shape (tér és
forma) névvel jelolt feladatoknal nyolc kiilonb6z6 téri képességet mérd tipust lehet elkii-
16niteni. A magyar fiatalok gyenge teljesitményéhez, feltehetéen, hozzajarultak a térszem-
1élet terén mutatkozo hianyossagok is (Uttal és Cohen, 2012; Newcombe, 2013; Cheng és
Mix, 2014).

A nemzetkozi térszemléleti kutatasokban egyre hangsulyosabban jelenik meg a vizu-
alis-téri képességek egységes rendszerbe foglalasanak igénye. A tobb szempontot (kogni-
tiv, képi, geometriai) figyelembe vevé megkdzelités helyébe a mindharom teriilet elméleti
alapjait, gondolkoddsmodjat 6tvozé vizualis tudomanyok (visual science) 1épnek
(Bertoline, 1998). Sajat keretrendszeriinkben (v6. az alabbi, 1. tablazat bal oldali, els6
oszlopat) is ilyen szintézisre torekedtiink, ezért az alkalmazott kifejezések egyértelmiisi-
tése érdekében a vizualis meghatarozasokat 6sszehangoltuk a pszichologiai vizsgalatok
jellemzéen matematikai, geometriai fogalmi és miiveleti rendszerével. Szandékaink sze-
rint ezzel a szintézissel vizualis képességstruktarank osszevethetévé valik a képességdi-
agnosztikai mérésekben hasznalatos hazai és nemzetkozi térszemléleti tesztek altal vizs-
galt komponensekkel.

Kutatasunk célja olyan méréeszkoz rendszer kifejlesztése volt, amely atfogd és meg-
bizhaté visszajelzést nyGjt a 10—13 évesek téri képességeirdl, valamint alkalmas a fejlédés
titemérdl is informaciokat adni a gyakorlatban dolgozo pedagogusok szamara. A feladatok
fejlesztése soran torekedtiink arra, hogy tesztjeink illeszkedjenek a nemzetkozi vizsgala-
tok aktualis trendjeihez. Bar a térszemléleti képességek mérése ma mar tébbnyire online
feliileten torténik, a tesztek tovabbra is jellemzden a hagyomanyos feladattipusokat tartal-
mazzak. Ennek megfelelden a korabbi, papir-alapt tesztek absztrakt, geometrikus abraival

1 A tarsasjatékként is hasznalhato Tridio a két- és haromdimenziés megjelenitések kozotti biztos valtasokat
segiti eld. Az épit6jatéknak a téri képességek fejlodésére gyakorolt hatasarol lasd
http://essay.utwente.nl/58874/1/scriptie_M_Bakker.pdf.

2 A PISA 2012-es alkalmazott matematikai miiveltségfelmérésére iranyulé tesztje:
http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisa2012-2006-rel-items-maths-ENG.pdf

A PISA felmérések eredményei: http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-results-overview.pdf
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talalkozhatunk leggyakrabban. A vizsgalat szempontjabol fontos kérdés volt, hogy a 10—
13 éves korosztaly kognitiv képességeinek megfelelnek-e ezek a teszttipusok, nem befo-
lyasolja-e a feladatok megértése a téri képességelemek vizsgalatat (Bishop, 1980; Carroll,

2003; T6th, 2013).

1. tabldzat. Teéri képességek keretrendszer, ismert teszttipusok

Téri probléemak vizudlis
nevelési dokumentumokban

Téri problemak
pszichologiai tesztekben

Példak a képességelemet
méro tesztekre

1. Térabrazolasi rendsze-
rek ismerete és alkal-
mazasa

2. Térbeli helyzet érzéke-
1ése

3. A vizualis nyelv alap-
elemei, vizualis min6-
ségek

az alapvet6 térabrazolasi
rendszerek, konvenciok is-
merete, az ,,abraolvasas”
készsége feltétele a felada-
tok értelmezésének

mérése tobbnyire indirekt
modon torténik

Térszemlélet teszt (Séra, Karpati és
Gulyds, 2002)

Rod and Frame Test (Rud és Keret
Teszt — Witkin és Asch, 1948)
Water Level Test (Vizszint Teszt —

Piaget és Inhelder, 1956)

4. Térbeli strukturak,
szerkezeti felépitések
értelmezése

Osszeillesztési feladat, for-
maszintézis, beagyazott
forma felismerése
mentalis metszet, egész-
rész viszonylatok

Embedded Figures Test (Beagyazott
Forma Teszt — Witkin, 1950)

Hidden Figures Test (Rejtett Forma
Teszt — Ekstrom, French, Harman
és Demren, 1976)

Paper Form Board (Mintaillesztés
Teszt — Likert és Quasha, 1941)

Form Equations (Formaszintézis —
El Koussy, 1935)

Mental Cutting Test (Mentalis Met-
szet Teszt — CEEB, 1939)

Térszemlélet teszt (Séra, Karpati és
Gulyas, 2002)

5. Térbeli tajékozodas

téri orientacio, téri repre-
zentacio

Spatial Navigation (Térbeli Téajéko-
z6das — Sandstrom, Kaufman és
Huettel, 1998)

Virtual navigation (Virtualis Téjéko-
z6das — Chai és Jacobs, 2009)

Virtual navigation (Virtudlis tajéko-
z0das — Andersen, Dahmani,
Konishi és Bohbot, 2012)

6. Tér rekonstrualasa

térbeli felismerés, mérnok-
rajz, térbeli képzet

3D Assessment Tasks (3D Ertékelési
Feladatok — Sutton és Williams,
2007)

Téri miiveleti képességek (7oth, 2013)

Térszemlélet teszt (Séra, Karpati és
Gulyas, 2002)
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1. tablazat folytatasa

Téri probléemak vizualis Téri probléemak Példak a képességelemet
nevelési dokumentumokban pszichologiai tesztekben méré tesztekre
7. Tér redukalasa, absztra- Vizualis kommunikacio (Simon és
halasa B Karpati, 2013)
vizualizacio, mentalis forga- | Differential Aptitude Test: Space
tas, mentalis transzformacio, Relation (Képesség-differencialasi
téri relaciok, mentalis papir- Teszt: Téri Viszonylatok —
hajtogatas Bennett, Seashore és Wesman,
1973)

Mental Rotation Test (Mentalis For-
gatas Teszt — Vandenberg és
Kuse, 1978)

Card Rotation Test (Kartyaforgatas
Teszt — Ekstrom, French, Harman

8. Mozgas vagy képzeleti és Demren, 1976)
mozgatas altal valtozo 3-Dimensional Cube (3D Kocka —
térélmények érzékelése Gittler és Gliick, 1998)

Paper Folding Test (Papirhajtogatas
Teszt, — Ekstrom és mtsai, 1976)

Surface Development Test (Feliilet-
kialakitas Teszt — Thurstone és
Thurstone, 1949)

3D Assessment Tasks (3D Ertékelési
Feladatok — Sutton és Williams,
2007)

Térszemlélet teszt (Séra, Karpati és
Gulyas, 2002)

Az Gjabb, a 21. szazad elején késziilt téri tesztek két iranyba mozdultak el. Egyrészt
feltiinnek olyan feladatok, ahol a téri problémak nem absztrakt mddon, hanem a minden-
napi életben szerzett vizualis tapasztalatokhoz kapcsolodva jelennek meg. Példaul az Eliot
és Czarnolewski (2007) altal osszeallitott ,,Everyday Spatial Behavioral Questionnare”
(ESBQ) teszt megteremti a téri intelligencia eddigieknél tagabb értelmezésének lehetdsé-
gét. Ilyen gyakorlat kozeli feladatok az ESBQ-ban példaul a latvany alapjan végzett méret-
€s tavolsagbecslések, illetve targyak {rtartalmanak becslése (pl. egy csomagtartoba hany
b6rond fér be). A fejlesztések masik iranyvonala a digitalis technoldgiak éltal biztositott
lehetdségekre timaszkodik, k6z6s jellemzdjiik a dinamikus feladat. Tartalmi és tesztszer-
kesztési sajatossagaik alapjan a tesztekben megjelend feladatok harom csoportba sorolha-
toak:

1. A hagyomdanyos feladatokat dinamikus kornyezetre datiro. Hatranyuk, hogy mér6-
eszkozként nem alkalmazhatoak, hiszen a belsdé képzetekkel elvégzendd miivele-
teket, tehat a megoldas menetét mutatjak be. Ezzel szemben kiemelt jelentdséglivé
valhat a komplex miveletek szemléltetésében, ezaltal a téri képességek fejleszté-
sében. Ebbe a csoportba sorolhatok az ALTC (Australian Learning and Teaching
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Council) ,,Spatial Diagnostic” elnevezési interaktiv weboldalan® megjelend, men-
talis forgatasokat, két- és haromdimenziods valtasokat, térbeli tajékozodast igényld
feladatai.

2. Téri orientacio virtualis kérnyezetben. Olyan képességek mérésére alkalmasak az
itt megjelend feladatok, amelyekre hétkdznapi tajékozodasi helyzetekben is sziik-
séglink van. Az orientacios példak megoldasa soran a tér geometridja és az adott
kornyezetben elhelyezett objektumok alapjan kell helyzetiinket meghataroznunk,
targyakat megtalalnunk. Ehhez a tipushoz sorolhatéak Sandstrom, Kaufman, és
Huettel (1998) ,, Térbeli tajékozodas” (Spatial navigation), Chai és Jacobs (2009)
,Virtudlis tajékozodas” (Virtual navigation), Andersen, Dahmani, Konishi és
Bohbot (2012) ,,Virtualis tajékozodas” (Virtual navigation) feladatai.

3. Teéri orientdacio virtudlis kornyezetben, de a valos térben mozogva. A Harvard
Egyetemen miikodé Mentalis Képzetek és Ember-Szamitogép Interakciok Vizsga-
lat Laboratériuma (Mental Imagery and Human-Computer Interaction Lab*) kuta-
tocsoportjanak vizsgalataban a virtualis, haromdimenzids képek a mérésben részt
vevo személy koriil jelennek meg. A tesztelés folyamataban allocentrikus (néz6-
ponttdl fiiggetlen, a targyak egymashoz képest meghatarozott térbeli helyzete) és
egocentrikus (nézéponttol fiiggd, a sajat testhez képest meghatarozott téri viszony-
latok) referenciakereteket hasznalva kell az objektumokat pozicionalni. A kutatas
a vizualis informacidk feldolgozasanak modozataira, egyéni kiilonbségeire foku-
szal.

Az elektronikus Diagnosztikus mérési rendszer (eDia, vo. Csapd, Molndr és Nagy,
2014) olyan tesztkornyezetet biztositott szamunkra, amely lehetdvé tette térbeli helyzetek,
problémak életszeri megjelenitését, ezaltal a mindennapi életben hasznalt téri képességek
vizsgalatat. A figurativ, szines abrak alkalmazkodnak a 10—13 évesek életkori sajatossa-
gaihoz. A feladatokban megjelenitett téri problémakat rovid, térténetmesél6 feladatleira-
sok segitik 6sszekapcsolni a valds tapasztalatokkal, megkonnyitve azok értelmezését. Mé-
réeszkozeink kialakitasa hangsulyosan a pedagdgiai szempontok figyelembevételével,
tantervelemzésre alapozva tortént. Az online kdrnyezet gyors visszajelzéseket ad a peda-
gogusok szamara a tanulési-tanitasi folyamatok hatékonysagarol, és ez a képességfejlédést
kozéppontba allito, de kevés objektiv vizsgalati eszkdzzel rendelkezd vizualis nevelésben
kiilonosen fontos. Az elektronikus kornyezet lehetGséget nyujt arra, hogy a kés6bbiekben
nem csak mérési, hanem tanulési feliiletként is hasznaljuk az alkalmazast, és az online
jatékok mintajara késziilo feladatokkal a gyermekek motivaltakka valhatnak akar az 6n-
fejlesztésre is ezen a teriileten. A nagyobb szdmban és gyakorisagban elvégzett mérések
megbizhatobb eredményeket hoznak, a fejlodés nyomon kovethetdvé valik, €s a teljesit-
mények orszagos szintli dsszevethet6sége, feltehetéen, aktivizalni fogja a munka vilaga-
ban és a hétkoznapi €letben egyarant fontos téri képességek fejlesztésének igényét az is-
kolékban.

3 Téri képességek diagnosztikaja (Spatial Diagnostic) weboldal: http://psych.newcastle.edu.au/SpatDiag/Altc/
4 Mental Imagery and Human-Computer Interaction Lab: http://www.nmr.mgh.harvard.edu/mkozhevnlab/
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A szakirodalmi hattér, az abban megjelend térszemléleti tesztek elemzése soran szamos
vizsgalati szemponttal talalkoztunk. Sajat mér6eszkoz rendszeriink kialakitasanal arra to-
rekedtiink, hogy ezen sokrétii szempontrendszert beemelve, minél teljesebb képet kapjunk
a gyermekek térérzékelési sajatossdgairdl, mentalis miiveleti képességeik fejlettségérol.
Mivel ebben a korosztalyban a téri képességek atfogd vizsgalatara korabban nem keriilt
sor, sziikséges volt az egyes téri miiveletek nehézségi szintjeinek beazonositasara alkal-
mas feladattipusok létrehozasa. Ezért a hagyomanyos teszteket jellemzd, tobb 1épésben
végrehajthatd, komplex feladatok mellett, az egyes téri miiveleteket onalldan megjelenitd
feladattipusokat is 1étrehoztunk. A tervezés fazisaban azt feltételeztiik, hogy a teszteken
nyujtott teljesitményeket dontéen a miiveletek tipusa és a miiveletsorok Osszetettsége
fogja meghatarozni.

A Mental Imagery and Human-Computer Interaction Lab kutatocsoportja kisérletek-
kel vizsgalta azokat az agyteriileteket, amelyek részt vesznek a vizualis informaciok fel-
dolgozasaban. Két teriiletet azonositottak: object processing és spatial processing. A ki-
sérletben részt vevd személyeket két, jol elkiilonithetd csoportba soroltadk annak alapjan,
hogy melyik teriiletet aktivizaljak a vizualis informaciok feldolgozésa soran. Az egyik
csoportba azok keriiltek, akik a térbeli viszonylatokat, a masikba pedig, akik a targyi (pl.
forma, szin, textira, méret) jellemzOket ismerik fel hatékonyabban.> Feladatainkat Gigy
alakitottuk ki, hogy méréeszkodzeinkkel vizsgalhatova valjon melyik vizualis informaciod
feldolgozasi modot alkalmazzak eredményesebben a felmérésben résztvevd tanulok. En-
nek megfelel6en a térélmények feldolgozasat csak a feladatok egy részénél segitik a targyi
jellemzok, masik résziiknél elsdsorban a térbeli sajatossagokra (pl.: iranyok, térbeli vi-
szonylatok) tamaszkodhatunk. Mivel a targyi jellemzok megjelenitésével a feladatok na-
gyobb mértékben kapcsolodnak a mindennapi életben szerzett vizualis tapasztalatokhoz,
tanulmanyozhatova valt, hogyan befolyasolja a feladatok életszeriisége a teljesitményeket
az egyes évfolyamokon. El6zetesen azt feltételeztiik, hogy a térbeli formak és szituaciok
felismerhetdsége foként a 10-11 éveseket segiti a feladatok megoldasaban.

A tervezés soran els6sorban ezt a két tényezdt vettiik figyelembe, vagyis a miiveletek
Osszetettsége és a megjelenités absztrakcios foka alapjan valtoztattuk a feladatokat a vizs-
galt képességcsoportokon beliil. A mérési eredmények alapjan tanulmanyunkban azt vizs-
galjuk, hogy ezek a szempontok hatarozzak-e meg tesztjeink miikodését. A hipotetizalt
felépitést faktoranalizis segitségével ellendrizziik, tehat a 10-13 évesek téri képességeit
vizsgalo eszkozeink jellemzdit mutatjuk be. A tanulmany terjedelme nem teszi lehetévé
nyolc teszt részletes elemzését, ezért két olyan tesztet valasztottunk ki a faktoranalitikus
vizsgalatra, amelyek megfelel6en reprezentaljak a vizsgalt korosztalyokat, az egyes mé-
rési szakaszokhoz tartozo feladat- és teszttipusokat.

5 A Mental Imagery and Human-Computer Interaction Lab kutatasi eredményeir6l bévebben:
http://www.nmr.mgh.harvard.edu/mkozhevnlab/?page_id=620
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A vizsgalatban szerepld feladattipusok

A tantervelemzések, a szakértéi konzultaciok és a korabbi térszemléleti kutatasok
eredményei alapjan négy csoportba soroltuk a feladatokat, amelyek a vizsgalt képesség-
elemeket foglaljak magukban:

A) Tererzékelés (felismerési képességek)

1. Térbeli helyzetek, viszonylatok, iranyok érzékelése: tavolsagok, méretvaltozasok,
térbeli irdnyok érzékelése; az elemek egymashoz és a tér egészéhez fiz6dé viszony-
latainak érzékelése.

2. Térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése: szerkezeti elemek kap-
csoldddsa, pozitiv-negativ viszonylatok, takart tomegek érzékelése, a térbeli struk-
tura logikaja, szabalyszerliségei, rész-egész viszonylatok.

3. Tér rekonstrualasa: vetiileti dbrdk, nézetek értelmezése, metszetek alapjan kovet-
keztetés a térbeli kiterjedésre, redukalt képek alapjan kovetkeztetés a latvany tér-
beli megjelenésre (pl. sziluettek, térképek, miiszaki és magyarazo abrak).

Mindharom feladattipuson beliil vizsgalhatjuk a téri emlékezetet, az idében lezajlo, a
mozgas vagy mozgatas altal valtozo térélmények észlelésének képességét is.

B) Mentalis miiveletek (transzformdciok, manipulaciok)
4. Abelso latassal végrehajtott milveletek: felosztas, forgatas, elmozgatas, hajtogatas,
tikkrozés, konstrualas.

A tervezés soran fontos szempont volt, hogy a feladatok kizarélag vizualisan (szoveges
magyarazat nélkiil) is értelmezhet6ek legyenek, amit mintapéldak beillesztésével értiink
el. Az 1. és a 2. abran lathat6 feladattipus segitségével olyan térérzékelési képességeket
mértiink, amelyek a targyak térbeli kiterjedésének sajatossagaira iranyulnak (pl. takart t6-
megek, formakapcsolatok és konkav-konvex jelleg érzékelésére). A képesség fejlesztésé-
nek igénye mar az els6 évfolyam Vizualis kultlra tanterveiben megjelenik, és a képzés
soran végig hangsulyos marad a két- és haromdimenzios abrazolasok, valamint a tervezési
feladatok kapcsan egyarant.

A mentalis miiveletek csoportjanak egyes feladattipusait adaptaltuk a Séra, Kdarpati és
Gulyads (2002), 13—-18 évesek szamara fejlesztett térszemléleti tesztjébol a vizsgalt korosz-
taly életkori sajatossagainak és az online kornyezetnek megfelel$ atalakitasokkal. (pl. a 3.
abra feladata, ahol a metszési vonalak szinezése megkonnyiti térbeli helyzetiik értelmezé-
sét, ezaltal a mentalis transzformacio végrehajtasat.) A belsé képzetekkel végrehajtott téri
miuveletek elsésorban a targy és kornyezetkultura szabad tervezési, konstrualasi tartalma-
ihoz kothetok. A legtobb téri képességhez hasonldan, a mentalis miiveletek sem konkrét
fogalmi szinten jelennek meg a Vizualis kultdra tanterveiben, hanem a hozzéjuk kapcso-
16d6 tevékenységek (pl. targyak szabasmintainak elkészitése) leirasaiban. A Vizualis kul-
tara tanterveiben szereplé térszemléleti képességekrol, és az elsajatitando tudaselemekro|
korabbi tanulmanyunkban — Babdly, Kdarpdti és Budai (2013) — részletesen beszamoltunk.
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Mintapélda

Egy HENGERT kilyukasztottam
egy masik geometrikus testtel.

¥ Melyik GEOMETRIKUS
TESTTEL lyukasztottam ki a
hengert? Valaszd ki a négy
kozil és kattints ra!

Hatsz6g alapu gula

D Segitség: megoldis a kovetkezs
oldalon.
o

1. dbra
Mintapélda (Térérzékelés — Térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése rész-
képességhez, 6—7. évfolyam)

Megoldas

Egy masik HENGERREL
lyukasztottam ki a hengert.

“¢*Melyik GEOMETRIKUS
TESTTEL lyukasztottam ki a
hengert? Valaszd ki a négy
koziil és kattints ra!

alapu gula =

2. abra
A mintapélda megoldasa (Térérzékelés — Térbeli formak szerkezetének, felépitésének
értelmezése részkepességhez, 6—7. évfolyam)
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p LTS Y 2

" Valaszd ki a 4 halé kozil azt, amelyikbdl gy allithatd 4
Gssze a kocka, hogy a metszési vonalak és a "P" pont a
megfeleld helyzetbe keriilnek! ird be a betijelét (a, b, ¢, P
d) az Ures téglalapba!
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M) I §

e

LA

3. abra
Mintapélda megoldassal (Mentdlis miiveletek — Mentdalis transzformdcio
részképesseghez, 6—7. évfolyam)

Vizsgalati eszkozok

Az els6 mérési szakaszban két, ,,A” és ,,B” tipusu tesztvaltozatot hasznaltunk mindha-
rom vizsgalt évfolyamon (4-6. osztalyban). Az ,,A” tipusu valtozatokban nagyobb arany-
ban voltak a mindennapi élethez kozelitd, életszeri téri problémakat feldolgozé feladatok,
mig a ,,B” tipust valtozatok tobbségében absztrakt modon megjelenitett térbeli helyzete-
ket tartalmaztak. A két teszttipus kozotti kiillonbséget érzékelteti a 4. és az 5. abra. A fel-
adatokat a mentalis forgatas képességelem méréséhez fejlesztettilk, mindketténél egy
iranyban, egy tengely mentén (a vizszintes sikban) kellett elforgatni az alakzatokat.

A masodik mérési szakaszban nem alkalmaztunk ,,A” és ,,B” teszttipusokat. A korabbi
hat valtozat helyett csak két tesztet hasznaltunk, egyiket a 4-5., masikat a 6-7. évfolya-
mon, mivel az elsé felmérés azt mutatta, hogy a gyermekek téri képességei szamottevoen
nem kiilonboznek a 4. és az 5. évfolyamon, a térszemlélet fejlettsége, mindsége csak a 6.
osztalyban valtozik jelentdsen.
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15. Feladat

BIP, a robot éppen korbe
forog, hogy megmutassa
a viragot mindenkinek.

“¢*Probald meg
IDORENDI SORRENDBE
allitani a képeket,
amelyek BIP forgasat
mutatjak! Segitségul
elarulom, hogy az A kép
azELSO (1), azE kép a
MASODIK (2) a sorban.
ird be a tovabbi
SZAMOKAT a betijelek

mellé! (3, 4, 5, 6)
Al[1] B8] c[ |
o ]
4. dbra
Mentalis forgatdas —,,A” teszttipus (4. osztaly)
Mintapélda

A képen lathato FEHER és
PIROS elem valéjaban
egyforma, csak nem latszik
minden részletiik. Forgasd
el képzeletben a fehér
elemmel megegyez6
helyzetbe a nyil iranyaban a
pirosat!

@ Segitség: az elemforma
felliinézete (bal oldali kép).

¥ Hanyszor kell
elforgatnod a NYIiL
IRANYABAN a piros
elemet? ird a rovatba a
megfelelé forgatasi szamot!
©, 1,2, 3)

(Egy forgatas=90°, igy
osszesen 4 |épésben
térhetiink vissza egy
kiindulasi helyzetbe.)

5. dbra
Mentalis forgatds — ,,B” teszttipus (4. osztdly)



A téri képességek vizsgalata papir alapu és online tesztekkel

A 2. tablazatban rendszereztiik feladatainkat a vizsgalt képességcsoportok, a téri mi-
veletek Osszetettsége és a formai megjelenités absztrakcios foka alapjan. A figurativ alak-
zatokat tartalmaz6 feladatokat minden esetben életszer( téri problémakkal kapcsoltuk 6sz-
sze, mig az absztrakt formakat tartalmazokat csak részben.

2. tabldzat. A hipotetizalt modell strukturdja

Tavolsag, méret és

Komplex miiveletsorok Elemi miiveletek dirtartalom becslések
absztrakt figurativ absztrakt figurativ absztrakt figurativ
formdk alakzatok formak alakzatok formdk alakzatok
o T16,T17, | T11,T29, To, T0 | T1,T21, | T8 T28
Térbeli helyzetek, | 137 135 | T30, Ta1, T43 T50
viszonylatok, ira-
nyok érzékelése T58, T59 T51, 152,
T53
Ferbeli formak szer- T47,T48 | TS5, T,
ezetének, felépité- 25 T26

sének értelmezése

. (1 T18, T39, T32, T42, T2, T22,
Tér rekonstrualasa

T60 T44
T3, T4, T15 T12,T13, | T7,727,
T19, T20, T14,T33, T49
T23, 724, T34, T35,
Mentalis miiveletek | T36, T40, T54, T55,
T41, T45, T56
T46, T57,
T61, T62

A tesztek megoldasa atlagosan 20-25 percet vett igénybe, a valaszadas valtozatos mo-
don, tobbek kozott képek kijeldlésével, helyes valaszra kattintassal, betiijelek és szamok
beirasaval tortént. Bar jelen tanulmanyunkban bévebben nem tériink ki ra, az ArchiCAD
grafikakat tartalmazo statikus feladatok alapjan elkésziilt egy dinamikus, a GeoGebra
programmal miitk6dé tesztvaltozat is® (Kdrpdti, Babaly és Budai, 2014). Ez a tesztvaltozat

A tériképesség-tesztek mellett, a minta egy részénél, hattérkérddiv kitdltésére is sor
keriilt, melyben adatokat kaptunk a tanulok szocialis hatterérol, tanulmanyi eredményei-
rél, tanoran kiviili foglalkozasokon vald részvételérdl, bal- és jobbkezességérol.

6 A dinamikus térszemléleti feladatokat a statikus feladatok alapjan Budai Ldszlo készitette. A szoftver ma-
gyar oldala: www.geogebra.hu. A GeoGebra alkalmazasa térbeli feladatoknal:
http://geogebratube.com/search/results/uid/UoE611dgEN8BAACFS5YWAAABB52813a237696d
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Minta

A tesztek elsé valtozatait harom évfolyamon probaltuk ki. Két vidéki és egy févarosi
iskolaban 2013 majusaban (191 6, 4-6. osztalyban), majd 2013 oktdberében tovabbi két
iskolaban tortént mintavétel (252 £6, 4-6. osztalyban). Az elsé felmérések részben papir
alapu tesztekkel, részben online kdrnyezetben torténtek. Osszesen 62 feladat késziilt el
(kiegésziilve az értelmezést segitd mintapéldakkal), melyekbdl hat tesztvaltozatot allitot-
tunk Gssze.

A korrekciokat a probamérések eredményeinek kiértékelése és a szakmai tanacsadok
észrevételei, javaslatai alapjan végeztiik el. A javitasok elsésorban a szovegek egyszeri-
sitésére és a nehézségi szintek korrigalasara iranyultak. A mérés masodik szakaszanak
mintavételei (az eDia-rendszerben) Magyarorszag kiilonb6z6 térségeiben, 14 iskolaban,
633 f6 részvételével zajlottak le 2014 marciusa—janiusa k6zott (163 6 4. évfolyamos, 161
6 5. évfolyamos, 104 6 6. évfolyamos, 195 {6 7. évfolyamos, 10 f6 8. évfolyamos gyer-
mek korében). A probamérések tapasztalatai alapjan ebben a szakaszban mar csak két
tesztvaltozatot alkalmaztunk — melyek elsésorban nehézségi szintben kiilonboztek — egyi-
ket a 4-5. évfolyamokon, masikat a 6—8. évfolyamokon (3. tdblazat).

3. tabldzat. A vizsgdlatban részt vett osztalyok és a megoldott tesztek

Meérési Osztaly Tan,ulok Meérdeszkoz tipusa Tesztek tipusa Meérés ideje
szakaszok szdma
4,5.,6. 74 digitalis (eDia)
Térszemlélet 4. 0. —,,A”
4.,5., 6. 87 papir alap Térszemlélet4. 0. — ,,B” | 2013. majus
1. szakasz: Térszemlélet 5. 0. —,,A”
probaméreé- 6. 30 virtudlis 3D (GeoGebra)’ | Térszemlélet 5. 0. —,,B”
sek Térszemlélet 6. 0. —,,A”
4,5, 6. 209 digitalis (eDia) Térszemlélet 6. 0. —, B”
Térszemlélet - GeoGebra | 2013. oktober
5-6. 43 papir alapu
4,5, . . .
6.7.8 55 digitalis (eDia) 2014. marcius
6-7. 270 digitalis (eDia)
Térszemlélet 4-5. 0.
2. szakasz 6. 55 papir alap Térszemlélet 6-7. 0.
Térszemlélet - GeoGebra | 2014. méjus
6. 57 virtualis 3D (GeoGebra)
4-5. 309 digitalis (eDia)

7 A teszt dinamikus (GeoGebra) valtozataval késziilt felméréseinkrdl lasd Kdrpdti, Babaly és Budai (2014)
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Eredmények

Az els6 és a masodik mérési szakaszban alkalmazott teszteken elért eredmények atlagait
¢és szorasértékeit foglalja 0ssze a 4. tdblazat. A tesztatlagok alapjan a feladatok megfeleld
nehézséglinek bizonyultak minden évfolyamon. (Az egyes évfolyamok szamara azonos
tipusu, de eltérd nehézségil feladatsort allitottunk 6ssze.) Az elézetes elvarasainknak meg-
felel6en a ,,B” tipust valtozatokon (absztrakt médon megjelenitett térbeli problémak)
nyujtott teljesitmények alacsonyabbak voltak.

4. tablazat. A terszemléleti teszteken nyujtott teljesitmények

Tesztek tipusa N Atlag (%) Szords
Térszemlélet 4. osztaly — ,,A” 44 51,57 20,05
Térszemlélet 4. osztaly —,,B” 32 49,63 14,83
Térszemlélet 5. osztaly — ,,A” 61 51,00 20,75
Térszemlélet 5. osztaly — ,,.B” 64 48,44 17,85
Térszemlélet 6. osztaly —,,A” 67 50,25 16,70
Térszemlélet 6. osztaly — ,,B” 44 42,95 19,90
Térszemlélet 4-5. osztaly 309 53,04 20,88
Térszemlélet 6-7. osztaly 270 52,47 19,85

A figurativ alakzatokat tartalmazo feladatokat (pl. 4. abra, egy robot mozgassorozata-
nak értelmezése) minden esetben sikeresebben oldottak meg a gyermekek. Amellett, hogy
ezek konnyebben felismerhetéek és minden nézetbdl egyértelmiien beazonosithatéak vol-
tak szamukra, az érdekes képek motivald ereje sem elhanyagolhat6 tényezo. A felmérések
alatt szamos esetben tapasztaltuk, hogy az absztrakt, geometrikus abrakat tartalmazo, a
térszemléleti tesztek tilnyomo tobbségéhez hasonlo feladatok megoldasara a gyermekek
kevesebb id6t szannak, ezért sokszor a megértésiikig sem jutnak el. Példaul az ,,A” tipusa
teszt feladatat (4. abra) a gyerekek 73%-a oldotta meg jol, mig a ,,B” tipust teszt feladatat
(5. abra) a gyerekek 44%-a tudta csak helyesen megoldani.

A 6. és a 7. abra hisztogramjai szemléltetik az eredmények eloszlasat. Annak ellenére,
hogy a felmérésben kis elemszamil mintak is voltak, az eredmények az &sszes teszttipuson
normalis eloszlast mutatnak. A ferdeség értékei -0,73 és 0,63, a csucsossag értékei -1,03
és 0,49 kozé esnek.
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4. osztaly "B" (N=32)

4. osztaly "A" (N=44)
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6. dbra
Az elsé mérési szakasz hat teszttipusdan elért eredmények eloszldsa
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4-5. osztaly (N=309) 4-5. osztély (N=309)
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7. dbra

A masodik mérési szakasz két teszttipusan elért eredmények eloszlasa

A masodik mérési szakasz eredményei alapjan ellendriztiik azt a feltételezésiinket,
hogy nincs jelentés kiilonbség a 4. és az 5., valamint a 6. és a 7. osztalyosok téri képessé-
geinek fejlettsége kozott. A 6. (atlag: 52,38%, N=88) és a 7. (atlag: 52,51%, N=182) osz-
talyosok tesztatlagai szinte azonosak voltak, valamint a 4. (atlag: 51,59%, N=152) és az
5. (atlag: 54,45%, N=157) osztalyosok teljesitménye kozott sincs szignifikans kiilonbség
(t=-1,21, p<0,23).

A Térszemlélet 4-5. osztalyok teszt Cronbach-o. mutatdja 0,79, ami igazolja, hogy a
teszt megbizhatéan mér. A feladatok kozotti dsszefiiggésrendszert meghatarozo faktorok
varianciaja 69,43. A feltart négy valtozot a feladatok kommunalitas értékei alapjan a ko-
vetkezdképpen hataroztuk meg:

1) Mentalis forgatas

2) Targyi jellemzok (térbeli alakzatok szinével, formajaval, textirajaval, méretével

kapcsolatos sajatossagok)

3) Térbeli helyzet, viszonylatok meghatarozasa

4) Tavolsagbecslés

Mentalis forgatas. Az 5. tdblazat adatai alapjan a mentalis forgatas képességét a re-
konstrualas és a térbeli tajékozodas soran is hasznaljuk. Vetiileti képek és térbeli helyze-
tiink beazonositasahoz sziikségszeriien el kell mozditanunk képzeletben objektumokat, és
meg kell valtoztatnunk nézépontunkat. A tablazat elsé oszlopanak értékei parhuzamosan
novekednek a feladat elvontsagaval. Tehat minél absztraktabb a feladatban megjelend
forma, minél kevésbé kotddik életszerti térbeli szituaciokhoz a probléma, annal nagyobb
a faktorstly.
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5. tabldzat. A faktoranalizis eredménye (Térszemlélet 4-5. osztily, N=309)

Faktorok
Fe.ladat Feladat tipusa aktoro

jele 1 2 3 4

T2 Tér rekonstrualasa (Monge-vetiilet) 0,647 0,120 0,092 0,114

T6 Terbeh fs)rmak szerkezetének, felépitésének 0.300 0.855 20,058 0,161
értelmezése

T25 Terbeh f<?nnak szerkezetének, felépitésének 0286 0.861 0,077 -0,099
értelmezése

T7 Mentalis forgatas (figurativ) 0,612 -0,067 -0,042 0,194

T3 Mentalis forgatas (absztrakt) 0,747 -0,278 -0,486 -0,134

T4 Mentalis forgatas (absztrakt) 0,732 -0,251 -0,517 -0,123

T8 Tavolsagbecslés 0,228 0,153 -0,103 0,882

T9 Tf:rbﬂell tajek(}zs)das (térkép és perspektiv 0,592 0,137 0,524 0.079
kép Osszevetésével)

T10 Tf:rb“eh ta]ek<?z$)das (térkép és perspektiv 0,584 20,093 0,532 0,012
kép Osszevetésével)

T11 Terbell tg]c?kozodas (nézet és perspektiv kép 0,520 20,090 0,287 -0320
Osszevetésével)

Targyi jellemzdk. A térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése” cso-
portjaba tartozo6 feladattipusok esetében azt valdsziniisitettiik, hogy dontben a targyi jel-
lemzok (pl.: méret, térbeli kiterjedés alakja) érzékelése segitette a megoldast. Ez a fékom-
ponens feltehetden a korabban emlitett targyi feldolgozas (object processing) folyamata-
hoz kothetd.

Térbeli helyzet, viszonylat meghatarozdsa. A harom feladat eltéré faktorsullyal vesz
részt a komponens kialakitasaban. Féként a térkép alapjan torténd tajékozodast igényld
feladatok (T9, T10) alakitottak ki a faktort, amellyel a gyermekek rendszeresen talalkoz-
nak a hétk6znapokban is (példaul a térkép jellegii abrazolasok megjelennek a GPS-ben, és
a szamitogépes jatékokban). Elézetesen azt feltételeztiik, hogy a részben (T11), vagy teljes
egészében (T2) a rekonstrudld képesség vizsgalatara fejlesztett feladatok a mentalis mii-
veletekkel mutatnak majd szoros kapcsolatot. Ezzel szemben a 6. tdblazat adatai alapjan
legalabb ugyanolyan mértékben kétddnek a tdjékozodasi feladatokhoz is.

Tavolsagbecslés. A T8 jelzésiihoz hasonld, mentalis miiveletek végrehajtasat nem
igényld feladattipusok minden évfolyamon 6nall6 faktorként jelentkeztek.

A Térszemlélet 6. osztdly ,, B” teszt Cronbach-a értéke 0,81, ami igazolja, hogy a teszt
megbizhatéan mér. Az anti-image korrelaciés matrix MSA (Measures of Sampling
Adequacy) értékek alapjan két valtozot nem vontunk be a faktoranalizisbe. A feladatok
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kozotti osszefiiggésrendszert meghatarozo faktorok varianciaja 67,08. A feltart harom val-
toz6t a feladatok kommunalitas értékei alapjan a kovetkezOképpen hataroztuk meg:

1. Mentalis mitveletek absztrakt formakkal

2. Mentalis miiveletek életszerti téri helyzetekben

3. Méretbecslés

6. tablazat. A faktoranalizis eredménye Varimax-rotacioval (Térszemlélet 4-5. osztily,

N=309)
F
Fe.ladat Feladat tipusa aktorok
jele 1 2 3 4
T2 Tér rekonstrualasa (Monge-vetiilet) 0,335 0,255 0,476 0,226
T6 Terbell f9nnak szerkezetének, felépitésének 0.028 0,920 0.058 0.007
értelmezése
T25 Terbeh f9nnak szerkezetének, felépitésének 0.021 0.913 0,032 0.066
értelmezése
T7 Mentalis forgatas (figurativ) 0,440 0,066 0,373 0,286
T3 Mentalis forgatas (absztrakt) 0,928 0,000 0,166 0,000
T4 Mentalis forgatas (absztrakt) 0,929 0,022 0,131 0,014
T8 Téavolsagbecslés 0,059 0,059 0,027 0,925
T9 Terbeh tz,gefkozodas (térkép és perspektiv kép 0,089 0,035 0.793 0.113
Osszevetésével)
T10 Terbell te,ijcfkozodas (térkép é€s perspektiv kép 0,079 0.019 0.791 0.028
Osszevetésével)
T11 Terbell te}]c?kozodas (nézet és perspektiv kép 0238 0,081 0.576 0261
Osszevetésével)

A ,,B” teszttipusok komplexebb téri problémak megoldasat, ezaltal osszetettebb men-
talis miiveletek végrehajtasat igénylik. Ennek kovetkeztében az 1. és a 2. faktor a feladatok
absztrakcios foka alapjan kiiloniil el. Mig a T54, a T55, a T56 és a T57 jelzéstiecknél elvont
téri probléma jelenik meg geometrikus alakzatokkal, addig a tobbinél életszerti térbeli szi-
tuacidba agyazottak a feladatok, és legalabb részben konnyen beazonosithatd formakat
tartalmaznak (l. 7. és 8. tablazat). El6zetes feltételezésiinkkel szemben a mindennapi élet-
ben szerzett tapasztalatokkal vald kapcsolat legalabb akkora befolyassal bir, mint a téri
miiveletek tipusa és a miiveletsorok Osszetettsége. A mentalis miiveletek harom feladatti-
pusaban nyujtott teljesitmények kiilonbségei szintén ezt az sszefiiggést erdsitik. Az egyes
feladattipusok a kovetkezd jellemzéket takarjak: (1) Mentalis milveletek életszerii téri
helyzetekben, figurativ alakzatokkal; (2-3) Mentalis miiveletek absztrakt alakzatokkal (8.
abra).
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7. tabldzat. A faktoranalizis eredménye (Térszemlélet 6. osztdly, ,,B” teszttipus, N=44)

Fgladat Feladat tipusa Faktorok

jele ] 2 3

T44 | Tér rekonstrualasa (Monge-vetiilet) 0,596 0,419 -0,016
T54 | Mentalis forgatas (absztrakt) 0,609 -0,472 0,296
T55 | Mentalis forgatas (absztrakt) 0,751 -0,327 -0,079
T56 | Mentalis forgatas (absztrakt) 0,782 -0,379 -0,002
T57 | Mentalis forgatas (absztrakt) 0,867 -0,375 0,124
T59 | Térbeli tajékozodas (perspektiv képen, térképjelek alapjan) | 0,654 0,065 -0,542
T60 | Térbeli tajékozodas (térképen, térképjelek alapjan) 0,677 0,277 -0,422
T61 Térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése 0,530 0,590 0,201
T62 | Térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése 0,392 0,249 0,807
T32 | Tér rekonstrualasa (alaprajz, épiilet parositasa) 0,475 0,557 -0,002

8. tabldzat. A faktoranalizis eredménye Varimax-roticioval (Térszemlélet 6. osztdly, ,, B

teszttipus, N=44)

2

Fgladat Feladat tipusa Faktorok

jele 1 2 3

T44 | Tér rekonstrualasa (Monge-vetiilet) 0,215 0,697 -0,010
T54 | Mentalis forgatas (absztrakt) 0,799 -0,013 0,208
T55 | Mentalis forgatas (absztrakt) 0,781 0,204 -0,158
T56 | Mentalis forgatas (absztrakt) 0,846 0,179 -0,089
T57 | Mentalis forgatas (absztrakt) 0,924 0,229 0,031
T59 | Térbeli tajékozodas (perspektiv képen, térképjelek alapjan) 0,416 0,475 -0,572
T60 | Térbeli tajékozodas (térképen, térképjelek alapjan) 0,319 0,651 -0,432
T6l Térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése 0,084 0,782 0,227
T62 | Térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése 0,249 0,402 0,802
T32 | Tér rekonstrualasa (alaprajz, épiilet parositasa) 0,037 0,731 0,026
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A mentalis miiveletek feladattipusaiban nyujtott eredmeények (N=946)

A 9. abra olyan feladattipusokon mutatott teljesitményeket mutat, amelyeknél a targyi
jellemzék érzékelése nagymértékben segitheti a téri problémak megoldasat: (1-2) Térbeli
formak szerkezetének, felépitésének értelmezése; (3) Tavolsagbecslés. Ebben a csoport-
ban az eredmények differencialédasa a feladatok komplexitasa alapjan torténik. A legjobb
teljesitmények a mentalis miiveletet nem igényl6 tavolsagbecsléseknél jelentkeztek, mig
a leggyengébb eredmények a 2. feladattipusnal, ahol a rész-egész viszonylatok meghata-
rozasahoz képzeletben el kellett mozditani eredeti helyzetiikbol a formakat.
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A térbeli formak szerkezetének, felépitésének értelmezése és a tavolsagbecsiés
feladattipusokban nyijtott eredmények (N=946)
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A tesztekben néhany tipuson beliil tobb, altalunk azonos nehézségiinek itélt feladatot
helyeztiink el. Az eredmények elemzése soran azzal szembesiiltiink, hogy tobb alkalom-
mal a megoldas sikeressége a vartnal nagyobb kiillonbséget mutatott. Ilyen volt a 6. évfo-
lyam ,,B” teszttipusaban a T61 és a T62 jelzésii feladat (10. és 11. abra). Ebben az esetben
azt feltételeztiik, hogy a formak térbeli kapcsolasaval, mentalis forgatassal oldhaté meg a
feladat, azonban a faktoranalizis eredménye arra enged kovetkeztetni, hogy a gyerekek
egy részénél a valaszadas valoszintileg a térbeli kiterjedés becslése alapjan tortént. Ha-
sonl6 esetekben sziikséges volt az adott feladatcsoport részletes elemzése a lehetséges
megoldasi stratégiak atgondolasaval.

Ez a feladattipus azt a szakmodszertani relevanciaju feltételezésiinket is igazolta, hogy
a gyermekek érzékenyen reagalnak a téri problémak megfogalmazasara. Ha egy konnyen
elképzelhetd ,.torténetet” ir le a feladatat, akkor a gyermekek eredményesebben oldanak
meg absztrakt formakat és komplexebb miiveleteket tartalmazé példakat is. Ebben az eset-
ben a geometrikus alakzatokbdl ,.épitéjaték™, az elvont forgatasbol ,,csomagolasi” tevé-
kenység lett, ami egy hatékonyabb problémamegoldé gondolkodast indukalt a hasonlo
nehézségli feladatokhoz képest.

1. Feladat

Két, EGYFORMA ALAKU
épitojatékod van, amit
szeretnél becsomagolni
egy dobozba. Az
épitojatékokat kedved
szerint forgathatod,
helyezheted el.

¥ Melyik az a

LEGKISEBB méretii
doboz, amelyikbe belefér?
(Egy, masfél vagy két
kocka nagysagu?)

nasfél kocka két kocka

10. abra
T61 jelzésii feladat a Terszemlélet 6. osztaly ,,B” teszttipusaban
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2. Feladat

Két, EGYFORMA ALAKU
épitojatekod van, amit

szeretnél becsomagolni
egy dobozba. Az
épitéjateékokat kedved
szerint forgathatod,
helyezheted el.
r

¥ Melyik az a
LEGKISEBB méretii
doboz, amelyikbe belefér?
(Egy, masfél vagy két
kocka nagysagu?)

egy kocka masfél kocka o ket kocka

11. dbra
T62 jelzésii feladat a Térszemlélet 6. osztdly ,,B” teszttipusaban

A faktoranalizis alapjan, a tervezésénél meghatarozott feladatcsoportok koziil, a téri
rekonstrukcid egyarant szoros kapcsolatot mutat a belsé latassal végrehajtott mtveletek-
kel, és a térbeli helyzetek, viszonylatok, irAnyok érzékelésével. A tobbi komponens az
elézetesen elvart modon viselkedett a tesztelés soran és a feltételezett nehézségiinek bizo-
nyultak. A teljesitményeket 6sszegz6 diagramon feltiintetett feladatcsoportok a kovetke-
z6k: (1) Térbeli helyzetek, viszonylatok, iranyok érzékelése; (2) Térbeli formak szerkeze-
tének, felépitésének értelmezése; (3) Tér rekonstrualasa; (4) A belsé latassal végrehajtott
muveletek. (12. abra)

W4-5. oszt. [6-8. oszt. mOsszesitett

3 80
>
[}
g
[=
g
3 60 N -
w
40 -
20
0 : . . '
1 2 3 4
12. abra

A feladatok 4 csoportjanak dsszesitett eredményei (N=946)
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Osszegzés és tovabbi kutatasi tervek

Méréseink igazoltak, hogy a téri képességek megbizhatoan értékelhet6k 10—13 évesek ko-
rében, ha a kognitiv képességek fejlodését figyelembe vevo feladattipusokat alkalmazunk.
Az eredmények a cikk alapjaul szolgalo, hipotetizalt képességstruktarat igazoltak. Ennek
alapjan a tér érzékeléséhez ¢s a bels6 képzetekkel végrehajtott miiveletekhez kothetd 6
képességesoportokat kiilonithetjiik el, ami 6sszhangban van a 13—18 évesek korében el-
végzett atfogd vizsgalat eredményeivel (Séra, Kdrpdti és Gulyds, 2002). A miiveletek ne-
hézségi foka, komplexitasa mellett — feltehet6en — a targyi jellemzok felismerése, értel-
mezése is befolyasolja a téri problémak megoldasanak sikerességét. A formak absztrak-
cios szintje mellett a megjelenitett szituaciok életszertisége is hatast gyakorol a teljesit-
ményre. A valos téri tapasztalatokhoz, latvanyélményekhez k6t6d6 vizualis megformalas-
nak elsédlegesen 11 éves korig van jelentésége. Valdszinii, nem hanyagolhato el az a té-
nyezo sem, hogy az esztétikus, érdekes képi vilag 6nmagaban is motivalo szerepet jatszik
a tesztelés folyamataban. A felmérés soran szamtalan esetben tapasztaltuk, hogy a gyer-
mekek hosszabb idé6t toltenek el a szines, figurativ abrakat tartalmaz6 feladatokkal, jobban
Osszpontositanak a téri problémak megoldasara. Hasonloan reagaltak a gyermekek a fel-
adatokat kisérd szovegekre, ezért a bonyolult leirdsokat nem hasznaltuk a méasodik mérési
szakaszban, valamint torekedtiink arra, hogy életszerii helyzeteket idézzenek fel.

A mintavétel médja nem befolyasolta szamottevéen a gyermekek teljesitményét, az
online mérések néhany szazalékkal mutattak jobb eredményeket, mint a papir-ceruza mé-
rések, ami 0sszhangban van mas kutatasok soran tapasztaltakkal: ,,Az eredmények értel-
mében a szamitogép alapu tesztek dsszességében legalabb annyira megbizhatdak, mint a
papir alapt tesztek” (Hiilber és Molnar, 2013. 259. 0.).

A tantervi el6irasok 6sztonzik a téri képzetek pontositasaban nagy szerepet jatszo min-
tazasi, konstrualo, modellez6 feladatok beépitését, azonban eszkoz- és id6hiany miatt leg-
tobb esetben éppen ezek maradnak ki a mindennapi oktatasi gyakorlatbol (Pataky, 2012).
A megfelel6 oktatas hianya jol érzékelhet a vizsgalati eredményekben, s mivel a tovabb-
tanulds és a munka szempontjabol egyarant fontos képességrol van szo, indokolja a tan-
anyag atgondolasat. A feladatok tervezése soran torekedtiink arra, hogy a gyermekeknek
kiilonbozo stratégiadk alkalmazasara nyiljon lehetdségiik. Bar ez a tényez6 jelentésen meg-
neheziti a kutatok munkajat, sok informaciot szolgaltat a téri képességek fejlodésérol, élet-
kori és egyéni sajatossagairol. A térszemlélet fejlesztésének lehetdségeit ismertetd, tanar-
tovabbképz6 tanfolyamunkon ezeket a stratégiakat mutatjuk be. A faktoranalizissel meg-
hatarozott komponensek alapveto fejlesztési teriileteket hataroznak meg. Képességkutatd
csoportunk? jelenleg online, ledlthetd és tanéran megvaldsithato, valos eszkdzokkel vég-
zett vizualisképesség-fejleszto feladatrendszer kialakitasan dolgozik, melyben a képesség-
elemek fontos keresgszavak. Ha tovabbi vizsgélataink nem mutatnak mas eredményt, a
tervezést, leképezést, épitést és konstrualast igényld rajzorai feladatokat ezen kategoriak

8 A térszemléleti képességeket vizsgald kutatocsoport az ELTE TTK, Természettudomanyi Kommunikaci6 és
UNESCO Multimédiapedagogia Kozpontban végzi tevékenységét.
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alapjan tessziik majd elérhetdvé. Ugyanezt a felosztast alkalmazzuk majd a kutatasi ered-
ményeinken alapulé pedagogus-tovabbképzé programunkban is.

Tervezziik a mérésben szerepld téri képességek spektrumat kibdviteni a miivészetpe-
dagogiahoz kozelebb allo, digitalis tervezéeszkozokkel megvalosithato téralkotasi felada-
tok beillesztésével, hiszen a Vizualis kultiira tantervi kovetelményeiben hangsulyosan je-
lennek meg a targy- és kornyezetkulturahoz k6t6d6, tervezéi képességelemeket igényld
tartalmak. Szandékaink szerint ez a mérési kornyezetbe illeszthetd, de 6nalloan is alkal-
mazhatd eszkdz nemcsak az értékelésben, hanem a térszemlélet fejlesztésében is szerepet
jatszhat.

Feltételezziik, hogy a térszemlélet szoros kapcsolatot mutat az altalanos problémameg-
oldé képesség (Molndr, Greiff és Csapd, 2013) fejlédésével, szeretnénk 6sszefliggés-vizs-
galatokkal feltarni az ilyen teszteken elért eredményeket a téri képességekben nyujtott tel-
jesitménnyel, hogy megallapithassuk: befolyasolja-e az altalanos problémamegoldd ké-
pesség a téri feladatok értelmezését, a megoldasi stratégiak kidolgozasat vagy kivalaszta-
sat és ezzel a feladatok megoldasanak szintjét.

Koszénetnyilvanitas

A kutatas anyagi forrasait a Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatdcsoportja ,,A diag-
nosztikus mérések fejlesztése” cimii kutatasi programja biztositotta. (1. szakasz: TAMOP-3.1.9-
08/1-2009-0001; 2. szakasz: TAMOP-3.1.9-11/1-2012-0001). A kutatasi eredmények terjesztését
szolgalo tanartovabbképzo programot az ,,0rszagos koordinacioval a pedagogusképzés megujitasa-
ért” cimii, TAMOP 4.1.2.B.2-13/1-2013-0007 szami1 projektjének keretei kozott, az ELTE Termé-
szettudomanyi Kardnak Vizualis Képességkutaté Csoportja dolgozta ki. A szerzok a kutatocsoport
tagjai. Koszonjik Sandor Zsuzsanak, az Eszterhazy Foiskola Comenius Tanitoképz Kara foiskolai
docensének, hogy a feladatok értékelésével jelentdsen segitette kutatomunkankat.
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ABSTRACT

ASSESSMENT OF SPATIAL ABILITIES THROUGH PAPER-BASED AND ONLINE TESTS

Bernadett Babaly and Andrea Karpati

Research reported here focuses on the detection, description and assessment of spatial abilities
used in everyday life. This study describes paper-based and online (digital) testing instruments
developed for students aged 10-13. The content and methodology of these tests are compatible
with the Hungarian National Curriculum for Visual Culture (Art) and current international
trends in spatial abilities research. Tests were piloted in different regions of Hungary in school
years 4-8 (N=1189). The online testing environment used for the administration of the digital
tests was the eDia, the Hungarian Electronic Diagnostic Assessment System. In multiple
iterations, eight test types were used with a total of 62 tasks of different difficulty levels,
targeted to the skills of the five school years under examination.

Our results suggest that spatial abilities may be reliably assessed in age groups rarely targeted
by visual skills studies. Through an authentic, lifelike formulation of tasks, spatial skill
components, like mental rotation and transformation, which have previously only been
identified and measured from age 13, may be reliably assessed as early as ages 10, 11 and 12.
Analyses of results revealed factors influencing the perception and interpretation of space and
showed strategies used by pre-adolescents in solving spatial problems. It is hoped that these
research findings will aid in the work of developing these important skills in art education as
well as in other areas — skills that are key to success in everyday life and in a number of
professions. Our test battery may be used in disciplines fostering spatial abilities and is among
the first digital test collections for visual arts education in Europe.
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Az allampolgari miiveltség papir alapu vizsgalatanak tradicioi

Nemzetkozi vizsgalatok

A demokratikus allampolgari 1éthez, az allampolgari aktivitashoz sziikséges ismere-
tek, készségek, képességek, értékek, attitlidok és viselkedésformak egyiittesét dsszefog-
laléan allampolgari miiveltségnek nevezziik. E komplex miveltségteriilet kialakitasara
és iskolai fejlesztésére a legtobb demokratikus berendezkedésii orszag hangsulyt fektet
(Schulz, Ainley, Fraillon, Losito és Kerr, 2010), de kiilfoldon és a nemzetkozi Gsszeha-
sonlitd vizsgalatokban az elsajatitott miiveltség szinvonalanak papir alapu tesztekkel tor-
ténd mérése-értékelése is tobb évtizede jelen van (Hoskins, Villalba, Van Nijlen és
Barber, 2008). A teriilethez k6t6d6 atfogo és jelentds adminisztrativ apparatust mozgdsi-
to kutatasok kiterjednek az allampolgari ismeretek mérésére, a tanulok kozosségi aktivi-
tasanak vizsgalatara, az azt befolyasolo tényezok feltarasara, tovabba a jovobeni aktivi-
tas eldrejelzésére is (1. pl. Ainley, Friedman, Kerr és Schulz, 2012; Mellor, 2010).

Az TIEA nemzetkozi Osszehasonlitd vizsgalatai koziil az 1999-es Civic Education
Study (CivEd) volt az egyetlen, melyben a 14 éves magyar tanulok is részt vettek (Kinyo
és Molnar, 2012), a 10 évvel késébbi, 2009-es International Civic and Citizenship
Education Study (ICCS) felmérés mar hazank részvétele nélkiil zajlott. Az IEA-kutata-
sok az allampolgari miveltség szamos aspektusat vizsgaltak. A mért teriiletek az allam-
polgari ismeretek mellett kiterjedtek a tanulok demokraciaval, allampolgari jogokkal,
demokratikus intézményekkel kapcsolatos nézeteire és attitiidjeire, valamint a kiilonb6zo
tarsadalmi csoportokhoz vald viszonyulas, a kozéleti tevékenységekben valo részvétel
szandékanak kérdéseire is (Torney-Purta, Lehmann, Oswald és Schulz, 2001; Ainley és
mtsai, 2012). Mind az 1999-es, mind a 2009-es IEA-vizsgalat a 14 éves tanulok vizsga-
latara fokuszalt, de egyik kutatdsnak sem volt célja, hogy — kiilonb6z6 életkort tanulok
vizsgalataval — az életkor elérehaladasaval bekovetkezd esetleges valtozasok jellemzdit
feltarja. Ily médon a miiveltségteriilet egyes alkotoelemeinek fejlédési sajatossagai nem-
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zetkdzi viszonylatban még napjainkban sem ismertek. Az ICCS 2016 viszont p6tolni
szeretné ezt a hianyossagot. A soron kovetkezd IEA-mérés a 2009-es és a 2016-0s
eredmények Gsszehasonlitasat tervezi négy orszag esetében.

A kiilfoldi orszagok koziil az Amerikai Egyesiilt Allamok élenjaro a miiveltségteriilet
mérése-értékelése tekintetében. Tobb mint harom évtizede végeznek orszagos reprezen-
tativ vizsgalatokat (NAEP-vizsgalatok), melyekben 1998 éta a tarsadalomismeret is he-
lyet kap. A 4., 8. és 12. évfolyamos (9, 13 és 17 éves) tanulokra kiterjedd vizsgalatok ar-
ra a kérdésre adnak valaszt, hogy az amerikai fiatalok milyen mértéken késziiltek fel al-
lampolgari kotelességeik teljesitésére (Lutkus és Weiss, 2007). A legutdbbi, 2010-es
vizsgalatban t6bb mint 1470 iskola 26 700 tanuldja vett részt, és a tanuloi teljesitménye-
ket 6sszehasonlitottak a korabbi, 1998-as és 2006-os eredményekkel. Eszerint a 4. évfo-
lyamosok teljesitménye szignifikansan magasabb volt a korabbi évek eredményénél, a 8.
évfolyamosok eredménye stagnalt, azonban a 12. évfolyamos tanuloké szignifikansan
alacsonyabb volt, mint 2006-ban (NCES, 2011).

Magyarorszagi kutatasok

Az allampolgari miveltség iskolai fejlesztése hazankban is megjelenik alaptantervi
célként — az Ember ¢és tarsadalom miiveltségi teriilet legtobb kiemelt fejlesztési teriilete
is lehetéséget kinal iskolai fejlesztésére —, mikozben az elsajatitott ismeretek és képessé-
gek mérésére-értékelésére iranyuld térekvések csupan ritkan, idészakosan vannak jelen
(Kinyd, 2011). A hazankban lezajlott legtobb vizsgalat divergens, nem egységes, a mii-
veltségteriilet kiilonb6z6 Gsszetevdinek eltérd életkorban torténd feltarasat tiizte ki célul.
A lebonyolitott kutatdsok példaul az Eurdpai Unidval kapcsolatos tanuldi ismeretekre
(Karlovitz, 2004), a gazdasagi élet jelenségeivel Osszefiiggd tanuldi nézetek feltarasara
(Kinyd, 2008), a szegénység (Szabo és Szabd, 2009) és egyéb tarsadalmi kérdések (Sza-
bo, 2010) tanuldi értelmezésére, valamint a tarsadalmi csoportok, kisebbségek iranti atti-
tlidok vizsgalatara (Ligeti, 2003; Dancs és Kinyd, 2012) terjedtek ki.

A kozelmult magyarorszagi vizsgalatai koziil a 7. és a 11. évfolyamos tanulok allam-
polgari tudasat, a két évfolyam kozosségi tevékenységformainak jellemzoit Kinyo (2012,
2013) tarta fel a dél-alfoldi régio altalanos és kozépiskolait reprezentalé mintan. A papir
alapu allampolgaritudas-teszt és kérddives vizsgalat eredményei azt jelezték, hogy gyo-
keres valtozasok nem torténnek a 7. és a 11. évfolyam koz6tt, a mért pszichikus strukta-
rak és a kozéleti-k6zosségi aktivitas szandékai alapvetden kialakulnak a 7. évfolyamra.
A kozépiskolai évek alatt az allampolgari tudas esetében csekély mértékii gyarapodas fi-
gyelhetd meg, viszont a kozosségi tevékenységformak esetében az azonositott valtoza-
sok tobbsége negativ iranyl, azaz a kozéleti-k6z6sségi passzivitast, rezignalddast vetiti
elére. A kutatas rairanyitotta a figyelmet arra, hogy az allampolgari miiveltség vizsgalt
Osszetevoinek intenzivebb fejlédési periddusai fiatalabb életkorban, az altalanos iskola
korabbi évfolyamain keresenddek.
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A szamitogép alapu mérés-értékelés lehetoségei

A szamitogép alaphi mérés és a tanuldi szintii interakciés adatok felhasznalasi
lehetéségei

Az utdbbi évtizedekben az informacios-kommunikacids technologiak (IKT) térhodi-
tasa nemcsak a munkahelyeken és az otthonainkban, hanem az iskolaban is megfigyelhe-
t0: az IKT-eszk6zok egyre erbteljesebben athatjak a tanulds-tanitas és a mérés-értékelés
folyamatat. A szakirodalom az értékelési folyamat automatizalodasa felé tartd folyamat-
ként hatdrozza meg a szamitogép alapti mérés-értékelést (Terzis és Economides, 2010;
Thelwall, 2000), ami barmilyen kontextusban és barmelyik értékelési funkcio (formativ,
szummativ, diagnosztikus) esetében alkalmazhat6. E mérési forma 1ényeges eleme, hogy
a didkok jobban kedvelik az elektronikus tesztelést a papir alapunal, mert kénnyebben
értelmezhetdnek, objektivebbnek, érdekesebbnek, szoérakoztatobbnak, gyorsabbnak és
pszichésen kevésbé megterheldnek tartjak (Croft, Danson, Dawson és Ward, 2001).

A mérés-értekeléssel foglalkozé nagy multa szervezetek, kutatdintézetek napjainkra
mar feltérképezték a szamitogép alapt mérésre valo attérés feltételeit (Molndr és Magyar,
2015; Pasztor-Kovdcs, Magyar, Hiilber, Pdsztor és Tongori, 2013), és mar az els6
nagymintds szamitogép alaptl vizsgalataikat is lebonyolitottak (1. pl. ACARA, 2014;
OECD, 2011, 2014). A szamitogép alapti mérések jovoltabol az adatfelvétel megvaldosu-
lasarol, a tesztelés koriilményeirdl, a tanuld tesztelés kozbeni viselkedésérdl is sokkal
pontosabb informacié nyerhetd, mint a papir alapu vizsgalatokban (Csapo, Lorincz és
Molnar, 2012). Mivel a szamitégép alapii mérés és értékelés magaban foglalja a széles
kori hattéradatok gytlijtésének lehetdségét is, az adatbanyaszat mint megismerd eljaras €s
a log file-ok elemzése a mérés soran rogzitett elektronikus hattéradatokbol korabban
nem ismert Gj ismeretet, tudast képes el6allitani (Decker és Focardi, 1995).

A tanuloi szintli interakcios adatok (log adatok) koziil példaul a feladat/teszt megolda-
sara forditott id6 empirikus elemzésekbe torténd bevonasa egyre gyakrabban megjelenik a
nemzetkozi és hazai kutatdsokban. Az OECD PISA digitalis olvasas-szovegértés vizsgala-
taban példaul a tanuldk teljesitményét a tesztmegoldassal toltott idovel jellemezték
(OECD, 2011), de e specialis hattérvaltozo elemezésekbe torténé bevonasa az Gjabb mun-
kakban is megjelenik (1. pl. Kinyd, megjelenés alatt; Vainikainen, Marjanen és Hautamcdiki,
2013, Vidakovich, 2014).

Korabban nem ismert Osszefiiggések feltarasara nyilhat lehetéség a teszttel folytatott
tanuloi interakciok — kiilondsen az el6z6 feladatokra valo visszalépés (flexibilitas) — hata-
sanak vizsgalataval is. Bodmann és Robinson (2004) harom kiilonb6z6 tesztkdrnyezetben
vizsgalta a tanulok teljesitményét az el6zo feladatokra torténd visszalépés engedélyezése
vagy korlatozasa fliggvényében. Eredményeik szerint a tesztkornyezet flexibilitidsa nem
gyakorol szignifikans hatast a teljesitményekre, s6t a tesztpontszamok validitasanak
szempontjabol (Vispoel, 2000) kifejezetten elonyos lehet, mivel a tanuloknak lehet6ségiik
van a félregépelések, eliitések utodlagos korrigalasara. A tetszéleges szamu visszalépés
mellett tovabbi érvként fogalmazodhat meg, hogy ez a forma all legkdzelebb a papir alapt
tesztek egyik fontos jellemzdjéhez, a feladatok tetszdleges sorrendli megoldasahoz.
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Az allampolgari miiveltség szamitégépes vizsgalatanak nemzetkozi eredményei

Az allampolgari miveltség Osszetevdinek vizsgalata nem rendelkezik szamitogép
alapt mérési hagyomanyokkal, igy mérése nemcsak Magyarorszagon, hanem nemzetkd-
zi viszonylatban is ujszeri. A teriileten csupan egy olyan kutatdssorozatot ismeriink,
amely jelent6s papir alapii mérési hagyomanyokra tekint vissza, de mar megtortént a
szamitogép alapu mérésekre valo attérés is. Az ausztraliai National Assessment Program
Sample Assessment Civics and Citizenship (NAP-CC) keretében 2004-t61 haromévente
vizsgaljak a 11-12 és a 15-16 éves tanulok allampolgari miiveltségét (MCEETYA, 2006,
2009; ACARA, 2011). A felmérések tartalmi teriiletei a kormanyzati rendszer, az identi-
tas és kultira, az igazsagszolgaltatas rendszere, a helyi, allami, nemzeti és nemzetkdzi
szintil folyamatok hatésai koré csoportosulnak. A tanulok kérdéivet is kitoltenek az isko-
lai és a kozosségi (pl. didkonkormanyzat, onkéntesség, karitativ szervezetek) részvétel-
161, vizsgaljak a multikulturalis attitiidoket, valamint a kiilonb6z6 intézmények iranti ta-
nuldi attitidoket (parlament, birdsag, rendérség, média) is. A NAP-CC els6 online vizs-
galatara 2013 8szén kertilt sor 671 iskola 11 255 tanuldjanak részvételével, és a diakok
online eredményeit kdzvetleniil 6sszehasonlitottak a 2004-es, a 2007-es és a 2010-es pa-
pir alapt mérésbol szarmazo eredményekkel (1. ACARA, 2014). Azokban az iskolakban,
amelyekben a felmérés napjan nem allt rendelkezésre biztonsagos internetkapcsolat, az
adminisztratorok pendrive-okra telepitett tesztekkel valositottak meg az adatgyfijtést.

A NAP-CC vizsgalatan kiviil egy tovabbi kiilfoldi kutatasrol van tudomasunk, mely-
nek keretében szamitogépes alapon vizsgaltak az allampolgari kompetencia egyes Ossze-
tevoit. Vosylis, Malinauskiené és Zukauskiené (2012) pszichologiai kutatésa tartalmat te-
kintve a 17-19 éves litvan fiatalok énfejlédéséhez kapcsolodott, azonban elsédleges cél-
ja a két kiilonb6z6 médiumon (papiron €s online) kdzvetitett kérddivek ekvivalenciaja-
nak megallapitasa volt. A 2010-es kutatasban alkalmazott papir-ceruza €s online mér6-
eszkoz harom alskalaja (6nkéntesség, kozosségi involvalodas, felnbttkorra tervezett aktiv
allampolgari szerepek) is az allampolgari kompetencia teriiletét érintette. Eredményeik
szerint a legtobb szelfosszetevd vizsgalata kivalthato online tesztekkel is, ugyanakkor
két alskala (szocialisan elvart viselkedés, aktiv allampolgarsag) esetében az internetes
minta eredményei alacsonyabbnak bizonyultak.

A hazai vizsgadlatok eredményei

Hazankban a szegedi miihely kutatésai illeszkednek a nemzetkozi torekvések foara-
mahoz, és mar tobb tantargy, miiveltségteriilet esetében megkezdddott a papir alaptt mé-
réeszkozok elektronikus feliiletre torténd atiiltetése; lezajlottak az attérés sajatossagait
feltard els6 médiahatas vizsgalatok is (Hiilber és Molndr, 2013; Kinyo, 2014; Molndr,
2010; R. Toth és Hodi, 2010).

A kisiskolasok (7—12 éves didkok) allampolgari tudasat vizsgald 2013-as magyaror-
szagi online kutatds eredményeit (Kinyo, megjelenés alatt) 6sszegzi. Az eredmények sze-
rint 1-6. évfolyamon nemek szerinti szignifikans kiilonbségek mindossze 3. és 4. évfo-
lyamon azonosithatok: mindkét évfolyamon 6 szdzalékpontnyi kiillonbség mutatkozik a
lanyok javara. A lanyok magasabb teljesitménye nem meglepd, hiszen a jelenség Ossz-
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hangban van egy korabbi, bar magasabb évfolyamokon (7. és 11.) lebonyolitott kutatas
eredményeivel (l. Kinyd, 2013).

Kinyo 2013-as online adatgyiijtésében a didkok visszatérhettek a korabbi feladatele-
mekre is. A tanuléi szintli log adatok jovoltabol lehet6vé valt annak vizsgalata is, hogy a
teszt flexibilitasa milyen mértékben befolyasolja a tanulok eredményeit, azaz a rendszer al-
tal elséként és utolsoként rogzitett teljesitmények kiilonbdznek-e egymastol. Az eredmé-
nyek szerint a mérési rendszerben utoljara rogzitett feladatmegoldasok alapjan kiszamitott
tanuloi teljesitmények minden évfolyam esetében szignifikansan magasabbak voltak, a kii-
16nbség mértéke atlagosan 6,37 %p volt évfolyamonként (Kinyo, megjelenés alatt).

A kutatas céljai, kérdései

2010-ben egy tobb teriiletre kiterjedd, komplex kutatasi program keretében az 1-6. évfo-
lyamok szdmara a NAT tarsadalmi és allampolgari ismeretek teriiletéhez kapcsoloddan
papir alapt feladatok (PP) és feladatlapok késziiltek, melyek bemérésére 2011-ben keriilt
sor harom varos iskoldjaban (NPp=1241). 2012 folyaman elkésziiltek a papir alapu fel-
adatok szamitogép alapu valtozatai is, majd 2013 tavaszan sor keriilhetett az online tesz-
tek (CB) kiprobalasara, bemérésére a papir alapti mérésben két évvel korabban részt ve-
v6 iskolakban (NcB=953). Jelen kutatasunk korabbi munkank folytatasinak tekinthetd.
A 2013-as online kutatas tapasztalatai és eredményei tiikrében attekintettiik az alkalma-
zott feladatokat, sziikség esetén kismértékben modositottuk, atalakitottuk felépitésiiket,
szerkezetiiket.

Az online kutatas korabban még nem vizsgalt életkori szakaszokra és kiillonb6zo te-
riiletek kozotti 0 Osszefiiggések feltarasara irdnyult. Az elemzések soran a klasszikus és
a valoszintiségi tesztelmélet modszereit is felhasznaltuk. A klasszikus tesztelmélet segit-
ségével megvizsgaltuk a tesztek megbizhatdsagat, a tanuldk teljesitményét, valamint a
nemek kozotti kiilonbségeket. Azonban a klasszikus tesztelmélet modszerei nem alkal-
masak kiilonboz6 évfolyamokba tartozé tanulok eredményeinek Gsszehasonlitasara. A
valosziniiségi tesztelmélet — azon beliil a Rasch-modell — viszont lehetdvé teszi a tanulok
elhelyezését egy kozos képességskalan (1. Molnar, 2013). A dichotomizalt adatok elem-
zésére alkalmas Rasch-modell segitségével arra is lehetdségiink nyilt, hogy kiszamitsuk
az egyes itemek és feladatok nehézségi mutatdit, meghatarozzuk a tanulok képességpa-
ramétereit, majd a kapott adatokat felhasznaljuk a tanuloi szintii log file-okbol kinyerhe-
t6 informaciokkal valo dsszefiiggések feltarasahoz.

Kutatasunkban arra kerestiik a valaszt, hogy (1) milyen eredményeket érnek el a ta-
nulok a tarsadalmi és allampolgari ismeretek teszteken szamitogépes tesztkdrnyezetben,
(2) kimutathatok-e nem szerinti kiilonbségek a teljesitményekben, (3) a teszteredménye-
ket befolyasoljak-e a teszttel folytatott interakciok (pl. a teszt kitoltésének id6tartama,
visszatérés a korabbi feladatokra), és (4) milyen Osszefliggést mutat a feladatok nehézsé-
ge és a didkok egyéni képességparamétere a teszt kitdltésére forditott idovel, valamint
(5) egyes hattérvaltozokkal.
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Modszerek

Minta, méréeszkozok, adatgyiijtés

Az online kutatast 2014 méjusaban nyolc telepiilés (2 megyeszékhely, 4 varos, 2 koz-
ség) altalanos iskoldjanak 1-6. évfolyaman (N=926) valositottuk meg az intézmények
onkéntes részvételével (1. tablazat). A kutatdsban vald onkéntes részvétel €s az aranyos
rétegzettség szempontjainak hidnya miatt vizsgalatunk mintdja egyetlen szempont alap-
jan sem reprezentativ.

1. tablazat. A kutatds mintaja évfolyamok és nemek szerinti bontasban

Evfolyam
1. 2. 3. 4, 5. 6.
N 96 107 189 175 199 162
Fiuk aranya (%) 49 52 45 61 45 51

A tanulok tarsadalmi és allampolgari ismereteinek vizsgalatat 1-2., 3—4. és 5-6. év-
folyamon harom online teszttel valdsitottuk meg, melyek koziil a 3—4. évfolyamon al-
kalmazott teszt a masik két tesztet 9sszekoté horgonyteszt volt (. 1. abra). lly modon le-
het6ség nyilik az eredmények kozos skalan torténd kifejezése és Gsszehasonlitasa (a
tesztek horgonyzasanak formairdl 1. Molndr, 2013). A horgonyzas az alkalmazott harom
tesztet négy résztesztre osztja, az elsd résztesztet az 1-2., a masodikat az 1-4., a harma-
dikat a 3-6. évfolyamosok, mig a negyedik résztesztet csak az 5-6. évfolyamosok toltot-
ték ki.

1-21. 22-43. 44-65. 66-87.
1-2. évf. 1. részteszt ‘ 2. részteszt ‘
3-4. évf. 3. részteszt
5-6. évf. 3. részteszt 4. részteszt
1. dbra

A harom teszt horgonyzdsa tesztfelezéses modszerrel

Az alkalmazott itemek tobbsége a Nemzeti alaptanterv (2012) Ember és tarsadalom
miveltségi teriiletének egyik meghatarozé jelent0ségli részéhez, a tarsadalmi és allam-
polgari ismeretek témajahoz kapcsolodik. A vizsgalat koncepcidja ugyanakkor — a terii-
let mindennapi életbe valod erdteljes tarsadalmi bedgyazottsaga miatt — talmutat ezen,
ezért a kiemelt fejlesztési teriiletek koziil szerepet kapnak az erkolcstan, etika, a torténe-
lem, valamint a hon- és népismeret elemei is.

A tesztek mellett online hattérkérddiveket is kitoltottek a diakok, de az 1-2. évfo-
lyamosok korében a kérdéivek roviditett valtozatat alkalmaztuk. A hattérkérd6iv az isko-
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la alapozé évfolyamain (1-2.) a nemek megkérdezésén tul csupan néhany — csaladdal és
iskolaval kapcsolatos — kérddivtételt tartalmazott. A csaladi hatteret egyes javak megléte
(irdasztal, szamitogép, gyerekszoba) jellemezte, mig az iskolahoz kapcsoldodoan az isko-
laba jaras szeretete, a tanulmanyi eredménnyel valo elégedettség, valamint az osztalyban
elfoglalt tarsas pozicié szubjektiv megitélése szerepelt a valtozok kozott. 3. évfolyamtol
kezdddden nyitott kérdések alkalmazasaval tartuk fel a didkokra jellemz6 tevékenység-
és aktivitasformakat, mivel az 1-2. osztalyos didkokkal szemben nem lett volna realis
elvaras onalld szoveg alkotdsa és bevitele. 3. évfolyamtol a hattérkérddiv kiegésziilt a
sziil6k legmagasabb iskolai végzettségére, a csaladi szabadid6-eltoltés formaira, vala-
mint a tovabbtanulasi szandékra vonatkozd kérdésekkel. Emellett minden évfolyamon
rendelkezésre allt a tanulok teszttel folytatott interakcioit jellemzé két adat, a tesztkitol-
tésre forditott idétartam, valamint a korabbi feladatelemekre torténd visszalépések alap-
jan szamitott pontszam.

A szamitogép alapu adatgyiijtést az SZTE-n kidolgozott eDia-platformmal (Molnar,
2015) végeztik. A tandrai keretek k6zott megvaldsulo kutatas soran a résztvevo iskolak
sajat szamitogépes infrastruktirajukat hasznaltak.

Eredmények

A méroeszkozok megbizhatosaga

Az eredmények interpretalasakor elsésorban az allampolgari tudas holisztikus, teszt-
szintli elemzésére fokuszalunk, terjedelmi korlatok miatt ebben a tanulmanyban a vizs-
galt konstruktum Osszetevdinek itemszintii részletezésétdl eltekintiink. A tesztek meg-
bizhatosagat a Cronbach-a reliabilitismutatok kiszamitasaval ellendriztiik. A 2. tablazat-
ban feltiintettiik az azonos évfolyamokon végzett korabbi, 2011-es és 2013-as papir és
szamitogép alapu mérések reliabilitasait is.

2. tablazat. A tarsadalmi és allampolgari tudas vizsgadlatara hasznalt tesztek megbizha-
tosdaga (2011-2014)

Evfolyam
1. 2. 3. 4, 5. 6.
2014 (CB) 0,93 0,87 0,91 0,87 0,92 0,89
Cronbach-o. 2013 (CB) 0,80 0,81 0,80 081 0,83 0,85
2011 (PP) 0,90 0,87 0,82 0,87 0,89 0,87

A 0,87 és 0,93 kozotti Cronbach-a értékek azt igazoljak, hogy az alkalmazott tesztje-
ink megbizhatoak, alkalmasak a mérendd teriilet vizsgalatara. A kiszamitott mutatok
minden évfolyamon meghaladjak a 2013-ban hasonlé méréeszkozokkel, de eltéré mintan
lebonyolitott vizsgalat reliabilitasait.
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A teljesitmények eloszlasa a feladatok elsé és utolso kitoltése alapjan

Az online mérés jovoltabol az adatgyiijtés koriilményeinek jellemzésére és a tanuloi
teljesitmények meghatarozasara tobb informacio all rendelkezésre, mint a papir alap
vizsgalatok esetében. Az adatfelvétel soran flexibilis teszteket alkalmaztunk (nem korla-
toztuk a korabbi feladatelemekre torténd visszatérést), igy megvizsgalhatjuk, hogy az
itemekre vald visszatérés hatasara milyen mértékben valtoznak a tanulok eredményei.
Mivel a log adatok kozott rendelkezésre all a feladatelemekre torténé visszalépések sza-
ma ¢és az adott kitoltéshez tartozd pontszam is, lehetévé valik, hogy a feladatelemek
megoldasat (és a tanuloi teljesitményeket) Gsszehasonlitsuk a rendszer altal elGszor és
utoljara rogzitett kitoltések fliggvényében. A feladatelemek elsé kitoltése alapjan szami-
tott eredményeket csupan elméleti, szimulalt teljesitményeknek tekinthetjiik. Arra vonat-
kozdan nem rendelkeziink empirikus adatokkal, hogyan alakulnanak a teszteredmények,
ha a visszalépést ténylegesen nem engedélyezziik. Mindez azt jelenti, hogy az els6 kitol-
tésbodl szarmazd eredmények nem teljesen egyenértékiiek azzal, mintha adataink vissza-
1épéseket nem engedélyezd tesztbdl szarmaznanak, a lehetséges torzitas iranyat figye-
lembe véve, a tanuldi eredmények esetiinkben feltehetden magasabbak.

A teljesitmények eloszlasat minden évfolyamon megvizsgaltuk a szamitdgépes felada-
tok elsd €s utolso kitoltése alapjan. A 2—4. abrak relativ gyakorisagi hisztogramon szem-
1¢ltetik a végleges feladatmegoldas teljesitmény-eloszlasait (folytonos vonalak), valamint
az elso kitoltés alapjan kirajzolodo eloszlasokat (szaggatott vonalak). Az eloszlasgorbék
hasonlo teljesitmény-megoszlasi sajatossagokat tikkroznek, az azonos évfolyamok Gssze-
tartozo grafikonjai szinte parhuzamosan haladnak egymassal. A Kolmogorov-Smirnov- és
a Shaphiro-Wilk-probak alapjan a normal eloszlas statisztikai (p<0,01) feltételei csupan a
3. évfolyamon teljesiilnek, a tobbi évfolyam esetében az adatok nem normal eloszlastiak,
az eloszlasok a magasabb teljesitmények iranyaba, jobbra aszimmetrikusak.

weeetyeee 1 évfolyam (els6 kitoltés alapjan) — ----@---- 2. évfolyam (elsd kitltés alapjan)
35 7 —a— 1. évfolyam (utolsé kitéltés alapjdn) —@— 2. évfolyam (utolsé kitéltés alapjan)

Gyakorisag (%)

0-10 11-20  21-30 31-40 41-50 51-60 61-70 71-80 81-90 91-100

Teljesitménykategdridk
2. abra

A teljesitmények eloszlasa 1-2. évfolyamon a feladatok elsé kitéltese és a feladatokra
tortend esetleges visszatéréseket
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seesheee 3, évfolyam (elsé kitoltés alapjan) ~ —a— 3. évfolyam (utolso kitéltés alapjén)
30 7 :--@- 4, évfolyam (els6 kitoltés alapjan) ~ —@— 4. évfolyam (utolsé kitéltés alapjan)

25 A

Gyakoriség (%)

20 A

15 4

10 4

0-10 11-20  21-30 3140 41-50 51-60 61-70 71-80 81-90 91-100
Teljesitménykategdriak
3. abra
A teljesitmenyek eloszlasa 3—4. évfolyamon a feladatok elsé kitoltése és a feladatokra
torténd esetleges visszatéréseket kévetéen

~~~~~ -&--++ 5, évfolyam (elsd kitoltés alapjan) ~ «---@-- 6. évfolyam (elsS kitdltés alapjan)
30 4 —#&— 5. évfolyam (utols kitdltés alapjan) —@— 6. évfolyam (utolso kitdltés alapjén)

..
25 4 S

Gyakorisag (%)

20

10 4

.,.A

0 T T T T T T T T T |
0-10 11-20  21-30 31-40 41-50 51-60 61-70 71-80 81-90 91-100

Teljesitménykategoridk
4. dbra

A teljesitmények eloszlasa 5—6. évfolyamon a feladatok elso kitéltése és a feladatokra
torténd esetleges visszatéréseket kovetden

A tanuldk atlagteljesitménye az egyes évfolyamokon valtozd, az eredmények a 44,64
¢és 69,54 szazalékpont kozotti tartomanyban helyezkednek el. Eredményeink szerint az
itemek elsd és utolsd kitdltéséhez kapcsolodo teljesitmények koziil minden évfolyamon
az utolsé megoldas eredménye a magasabb (lasd 3. tablazat). A két kit6ltés teljesitmény-
kiilonbségei nem fliggetlenek a vizsgalt évfolyamoktol: az 1. évfolyamon tapasztalt 4,70
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szazalékopontos kiilonbség 4. évfolyamra 2,65 szazalékopontra mérséklédik, majd 5-6.
évfolyamon 3 szazalékopont koriil allandosul. A jelenlegi kutatasban azonositott kiilonb-
ségek néhany szazalékponttal alacsonyabbak a korabbi, 2013-as vizsgalatban tapasztalt
kiilonbségeknél (l. Kinyd, megjelenés alatt). A csekély kiilonbségek Osszességében azt
jelzik, hogy a feladatelemekre valo visszalépés lehetdsége nem befolyasolja szamottevo-
en a tanuloi teljesitményeket.

3. tablazat. A tanulok teljesitménye (%p) a tesztfeladatok elsé és végleges kitoltése alap-

jan
Evfolyam N Elsé kitoltés Utolsé kitoltés ¢ b Killénbség (%p)
atlag (%op) szoras atlag (%p)  szords
1. 96 58,09 23,55 62,80 23,54 6,47 0,00 4,70
2. 107 65,09 16,43 69,54 16,08 579 0,00 4,45
3. 189 41,32 20,22 44,64 21,13 6,00 0,00 3,32
4. 175 54,65 17,43 57,30 17,29 6,90 0,00 2,65
5. 199 53,11 22,42 56,25 22,95 7,27 0,00 3,14
6. 162 57,65 20,42 60,45 19,82 6,29 0,00 2,81

Nem szerinti kiilonbségek

Kutatasunkban megvizsgaltuk a teljesitmények évfolyamonkénti alakulasat nem sze-
rinti bontasban is, az eredményeket a 4. tablazat 6sszegzi. Eredményeink — korabbi kuta-
tasok megallapitasaival 6sszhangban — arra utalnak, hogy a mért teriileten a nem szerinti
teljesitménykiilonbségek nem jelentSsek, szignifikans kiilonbségek csupan a 3., 5. és 6.
évfolyamon mutathatok ki: a lanyok eredményei magasabbak 6,70, 11,67, illetve 8,18
szazalékponttal.

4. tablazat. A tarsadalmi és dllampolgadri tudds teszt eredményeinek (Yop) nem szerinti
kiilonbsegei 1-6. évfolyamon

Evfolyam
1. 2. 3. 4. 5. 6.
Fiat 65,15 68,11 40,91 55,73 49,8 56,46
Lany 60,54 71,10 47,66 59,76 61,47 64,64
Kiilonbség (p) n.s. n.s. 0,03 n.s. 0,00 0,01
(%p) 6,70 11,67 8,18
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A teljesitmények kifejezése kozos képességskalan

Valoszinliségi tesztelméleti elemzésiinkhdz a dichotom Rasch-modell hasznaltuk,
amely jol illeszkedett (EAP/PV reliabilitas: 0,93) adatainkhoz. Mivel megbizhatonak bi-
zonyult az a modell, amely a megoldas valosziniiségét a képességszinttel magyardzza, a
regresszios valtozok (pl. nem, telepiiléstipus) bevonasanak lehetéségével nem kerestiink
tovabbi modelleket.

A Rasch-modell alkalmazasaval 6sszevetettiik a tanulok és az itemek elhelyezkedését
a logitban kifejezett képességskalan. A személy-item térkép (5. abra) alapjan megallapit-
hatjuk, hogy a teszt lefedi azt a széles képességskalat, amellyel a tesztkitolté didkok ren-
delkeznek. A tanuldk teljesitményével kapcsolatban az elemzés alatamasztja a 2—4. ab-
ran is kirajzol6do tendenciakat, mely szerint a tanulok tobbsége jo teljesitményt nyujtott
a teszteken: tobbségiik a 0 és 2 logit kozotti tartomanyban helyezkedik el. A tanulok el-
Oszlasa a jobb képességtartomany felé csucsosodik ki, mig az atlagosnal gyengébb, 0O
alatti képességtartomanyban talalhat6 diakok szélesebb tartomanyban oszlanak meg.

Az itemek nehézségével kapcsolatban megallapithatd, hogy az 1. item bizonyult a
legnehezebbnek, mig a 27. a legkdnnyebbnek. A tobbi feladatelem esetében négy cso-
port kérvonalazodik: (1) -3,5 és -2 logit kozotti itemek, (2) a -1,5 és -0,5 logit kdzottiek,
(3) a 0 és 1,25 logit koz¢é tartozok, valamint (4) az 1,5 és a 2,5 logit kozottiek.

A feladatok nehézsége és a megoldasra forditott id6é kapcsolata

Az eDia-rendszerbdl a képernyGoldalakon eltoltott id6rél (ez alapjan tébbnyire a tel-
jes feladatra forditott id6r6l) nyerhetiink informaciot, azonban a teszt egyes itemeivel
toltott idé nem all rendelkezésiinkre. Ezért az itemek nehézségi mutatdinak meghataro-
zasat kovetéen gy dontottiink, hogy meghatarozzuk az egyes feladatok logitban kifeje-
zett atlagos nehézségét az adott feladathoz tartozo itemek paramétereinek atlagolasaval.
Ily médon megvizsgalhatjuk a feladattal t61tott id6 és a feladatok nehézségi paramétere
kozotti 6sszefliggéseket (6. abra).

A feladatok nehézsége széles skalan, +3 és -7 logit kozotti tartomanyban helyezkedik
el. A széles értéktartomany abbol ered, hogy az 1. tesztrészbe tartozo egyik feladat meg-
lehetdsen konnyilinek bizonyult. Ha ezt a feladatot figyelmen kiviil hagyjuk, akkor a fel-
adatok +3 és -3 logit kozotti nehézségi mutatokkal rendelkeznek. A feladatokra forditott
id6 széles intervallumot fog at, legkevesebb 20, legfeljebb 142 masodpercre volt sziikség
a kitoltésiikhoz. A legkevesebb id6t harom, azonos tesztrészben talalhat6 feladat igényel-
te. Ezeket a feladatokat az 1-4. évfolyamos tanulok oldottdk meg, igy feltételezhetjiik,
hogy az alacsony atlag egyrészt azzal magyarazhato, hogy a 3—4. osztalyosok szamara
konnytlinek bizonyultak, masrészt azzal, hogy a pontértékiik alacsony volt. A legtobb
id6t igényld feladatok esetében egy feladatcsoport egyértelmiien elkiiloniil a tobbitdl.
Ezek k6z0s vonasa, hogy tobb mint 120 masodperc kellett a kitdltésiikhoz, és a nehézsé-
giik 2 és 0 logit kdzott mozog.
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XXXXXOOOOOOOXKXKKX | 21 32 42 64 70
XOXXXXKHXXXXXKXXXXXKK | 50 53 59 66 87
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 37 57 62 78 85
0 XXXXXXCKKXXXKKKNNK | 41
XXXXXXOOCKXXKXXXXKKXNK | 31
XXXXHOOCKKKXXXKK |
XXHKXXXXKKXXXX |
XXXXXXXXXXXXX | 23 69
XXXXXXX| 38 40
XXXXXXXXXXX | 43
-1 KXXXXXXXX | 22
XXXXXXX |19
XXXXXX|3 20
XXXXX |
XXXXXX |13
XXX |
XXX|12 25
2 XXX|2 18
XXXXX |4
X|5 24
XX|7
XX|8 17
X9 14
3 XX|1011 16 28
x|
|15
I

XXXXXX]26 29

\
4 |27

5. abra
A tanuldk és az itemek elhelyezkedése a kozos, logitegységben kifejezett képességskdldan
(egy X’ két tanulot reprezentdl)
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A feladatnehézség és a feladatra forditott idé Osszefiiggései

A tesztfeladatokat részletesebben is megvizsgaltuk, hogy magyardzatot talaljunk a
feladatokra forditott eltéré idomennyiség lehetséges okaira. A mérés legkdnnyebb fel-
adataban (-6,05 logit) négy, mindennapi illemszabalyt kellett parositani az alkalmazas
helyszineivel. A felsorolt illemszabalyokkal a tanulok — minden bizonnyal — mar az 6vo-
daban megismerkednek (pl. ,,szalvétaval megtorlom a szamat”, ,,nem nyulok a kiallitott
targyakhoz”), igy konnyen ki tudtak valasztani, mely helyzetekben kell 6ket alkalmazni
(pl. étkezés utan, mizeumban). Bar a feladat konny( volt, azonban a kit6ltésre forditott
id6 alapjan a tobb id6t igényl6 feladatok kozé tartozott. Ez, feltehetéen, azzal magyaraz-
hatd, hogy a feladatot megoldé 1-2. évfolyamos tanulok nem rendelkeznek annyi teszt-
kitoltési és szamitogép-hasznalati tapasztalattal, mint az idésebbek.

A legnehezebb (2,39 logit) feladat 6t esemény csoportositasat kérte aszerint, hogy a
hozzajuk kapcsoloddé megemlékezéseket csak magyar emberek iinneplik, vagy a vilag
mas részein is megemlékeznek-e roluk. A nehézség feltehet6en abbodl adodott, hogy a fi-
atalabb tanulok f6ldrajzi és kulturalis értelemben kevésbé képesek elkiiloniteni a sajat
lakohelyiiket és orszagukat a vilag tobbi részétdl, igy nehézséget okozott nekik annak
felismerése, hogy példaul a karacsonyt vilagszerte iinnepelik, mig az 1956-0s forrada-
lomrol csak magyar identitastudattal rendelkez6k emlékeznek meg.

A legkevesebb iddre egy olyan sorképzést igényl6 feladatnal volt sziikség, melyet az
els6 négy évfolyam minden tanuldja kitoltott. A feladatban az emberiség kozlekedéssel
kapcsolatos talalmanyait kellett sorba rendezni, amire a diadkok atlagosan 25,51 masod-
percet forditottak. A tesztekben két tovabbi sorképzési feladat kapott helyet, melyek
megoldasa szintén kevés idot igényelt.

105



Kiny6 Laszl6 és Dancs Katinka

A feladattal toltott id6 és a feladatnehézség kapcsolatat szemléltetd 6. abran elkiilo-
niilnek a legtobb id6t igényl6 feladatok. Ezek bar kiilonb6z6 tesztrészekbe tartoznak, ko-
z0s vonasuk, hogy viszonylag sok szoveg értelmezését, feldolgozasat kivantak, és az
esetek tobbségében rovid valasz megadasat kérték. A 3. tesztrészbe (3—6. évfolyam) tar-
tozo feladat 127,8 masodpercet igényelt, és — a megadott szavak segitségével — néhany
soros szoveg kiegészitését kérte a tanuloktol. Mivel ebben a feladatban Gsszesen hat
disztraktor szerepelt, a feladattal toltott id6 ebben az esetben a disztraktorok magas sza-
ma és a szoveges informacié mennyiségével magyarazhatd. Az 1. tesztrészbe (1-2. évfo-
lyam) tartozott egy tovabbi feladat, melyben viselkedési szabalyokra és tilalmakra vo-
natkozé szituaciok leirasa szerepelt. A tanuldknak a harom megadott valasz koziil azt
kellett kivalasztaniuk, ami a szabalyok alapjan a szituaciok kimenetele volt. A feladat
négy itemének megvalaszolasa Gsszesen 133 masodpercet vett igénybe, melynek hatte-
rében szintén a szoveges informacié mennyisége allhat.

A 2. tesztrész (1-4. évfolyam) egyik feladatanak kit6ltése 137 masodpercet igényelt.
A feladathoz tartozo négy item esetében a tanuloknak rovid valasszal kellett kiegészite-
nitik egy, a nemzeti tinnepekkel kapcsolatos szoveget. A feladatmegoldashoz sziikséges
hosszabb id6t, minden bizonnyal, a kitoltés modja indokolja, hiszen a tanuloknak ma-
guknak kellett megtalalniuk és begépelniiik a szovegbe ill6 szavakat.

A legtobb idére (142 masodperc) az 1. tesztrész (1-2. évfolyam) egyik feladatanal
volt sziikség. A megoldas soran hat allitas koziil azokat kellett kattintassal kivalasztani,
amelyek a viselkedési normakhoz illeszkedd cselekedeteket tartalmaztak (pl. ,,Az iskola
épiiletén beliil és kiviil koszonni a tanarainknak.”). A nehézséget feltehetéen az okozhat-
ta, hogy a feladatmegoldas menete a megszokott ellentéte volt: nem a hamis kijelentése-
ket kellett kivalasztani, hanem azokat, amelyek az elfogadott viselkedési normakra utal-
nak.

A tanulok képességparamétere és a tesztre forditott idé kapcsolata

A tesztek Osszehorgonyzésa, valamint a Rasch-modell alkalmazasa azt is lehetové
tette, hogy a vizsgalatban részt vevd tanulok egymashoz viszonyitott, logitban kifejezett
képességparamétereit kiszamitsuk. A hasznalhatd képességparaméterek koziil a WLE-re
(Weighted Likelihood Estimates) esett a valasztasunk, mely a teszten nyujtott teljesit-
mény, azaz az elért pontszam alapjan allapitja meg a képességparamétert. Az eredmé-
nyek elemzése soran megvizsgaltuk, milyen 6sszefiiggés mutathatd ki a tanulok képes-
ségparamétere ¢és a teszttel toltott idé kozott. A valtozok kozotti dsszefliggéseket a 7. ab-
ra szemlélteti. Az abran minden jel616 egy tanulot reprezental, eloszlasuk alapjan megal-
lapithatjuk, hogy a tanulok tobbsége (73,38%-a) 500 és 1500 masodperc (8 €s 25 perc)
kozott helyezkedik el (atlag=1035,69; sz6ras=510,37).

106



7-12 éves tanulok allampolgari tudasanak online vizsgalata

© 1. évfolyam (fiuk) © 1. évfolyam (lanyok) A 2. évfolyam (filik) A 2. évfolyam (lanyok)

®3. évfolyam (filk) 0 3. évfolyam (ldnyok) |4. évfolyam (filik) o 4. évfolyam (ldnyok)
4 X 5. évfolyam (filk) % 5. évfolyam (lanyok) + 6. évfolyam (filk) + 6. évfolyam (lanyok)

-
= ° A
3
2 °
1 o
o8 a
0 T
A
_1 -
-2
,3 .
A
4 L4 <
L4
_5 -
cee <
,6 -
0 500 1000 1500 2000 2500 3000 3500

Teszttel toltott idé (masodperc)

Megjegyzés: Az abran két 1. osztalyos tanuld nincs feltiintetve a kiugroan alacsony (-10-es) WLE-érték miatt.

7. abra
A teszttel toltott ido és a diakok képességparamétere kozotti osszefiiggések

A WLE-képességparaméterek minden évfolyamon szignifikans, de kiilonb6z6 erds-
ségli Osszefiiggést mutatnak az évfolyammal (r1.6,=0,19, r2e.=0,41, r3e=0,69, r4.e:-0,39,
Is.eve=0,60, reevr.=0,39; p<0,01). A 7. abran szemléletesen megmutatkozik, hogy az egy-
szeres szorasnyi terjedelmen kiviili adatpontok koziil tobb id6t jellemzden alsébb évfo-
lyamos diakok t6ltottek a teszttel. Az Osszefiiggés mélyebb vizsgalata érdekében a teljes
mintabdl részmintakat képeztiink a teszttel toltott id6 alapjan. A kozépértéektdl vald szo-
rasnyi eltérések figyelembevételével harom részmintat alakitottunk ki. Az atlagtol valo
egyszorasnyi terjedelembe esé adatok mellett a szorasnyi terjedelmen kiviil esé adatok
alkottak egy-egy tovabbi részmintat. Eredményeink szerint a tesztre kevesebb id6t fordi-
to didkok (N=114) korében mindossze két-két 1-2. évfolyamos tanul6 talalhatd, a tobb-
ségiik 3. és 5. osztalyos, ugyanakkor a teszttel tobb id6t tolté diakok (N=137) csoportja-
nak tobbségét (77,3%-at) 1-2. évfolyamosok alkotjak, és a 4—6. évfolyamosok szama
csupan 11. A jelzett Osszefiiggést az évfolyam és tesztidé kozotti szoros korrelacios
egyiitthato (r=0,54) is alatamasztja.
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A WLE képességparaméter és a hattérvaltozok kapcsolata a tesztkitoltési idok
alapjan képzett részmintakban

Megvizsgaltuk azt is, hogy a diakok WLE képességparamétere milyen Osszefliggést
mutat a tesztkitdltésre forditott idével a kitdltési idok harom részmintajaban, majd ezt
kovetden feltartuk a képességparaméterek hattérvaltozokkal valo dsszefiiggését is a ha-
rom részmintaban. A hattérvaltozok kozil azokat vontuk be az elemzésbe, amelyekkel a
vizsgalt hat évfolyam mindegyikén rendelkeztiink: (1) otthoni szamitogépezés lehetdsé-
ge, (2) iskolaba jaras szeretete, (3) tanulmanyi eredménnyel valo elégedettség, valamint
(4) az osztalyban észlelt tarsas pozicio egyes aspektusai (baratok szama, szeretettség ér-
z¢ése, maganyossag érzése). A valtozok kozotti sszefiiggéseket a korrelacids egyiittha-
tok kiszamitasaval jellemezziik (5. tablazat).

Eredményeink szerint a tesztre forditott id6 csupan a kitoltésre kevesebb id6t (0-525
mp) szano didkok esetében fiigg 6ssze a WLE képességparaméterrel (r=0,49, p<0,01),
viszont az atlagos és az atlagosnal hosszabb tesztid6 fliggetlen a teszten elért eredmény-
tol.

5. tablazat. A WLE képességparaméter Osszefiiggései hattérvaltozokkal a tesztkitiltésre
forditott id6 alapjan képzett részmintakban

Szdmito- Iskolaba  Elégedettség Osztalyban észlelt tarsas pozicio
gépezési [y ;.
lehetéség jardas  a tanulmanyz
ofthon  SZeretete eredménnyel  purgiok  Szeretettség  Magdny
o 0-525 0,22** 0,27** 0,28** 0,45** 0,36** -0,19*
Tesztkitol-
tésre fordi- 525-1561 n.s. 0,09* 0,16** 0,17* 0,12** n.s.
tott id6
ottid6 (mp) 1562-3525 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

* p<0,05; **p<0,01; n. s.: nem szignifikans

Az 5. tablazatban bemutatott eredményeink ramutatnak arra, hogy a didkok képes-
ségparamétere a tesztkitoltés idejének fliggvényében kiillonbdzo erdsségii Osszefiiggés-
ben all a rendelkezésre allo hattérvaltozokkal. A tesztkitoltésre az atlagosnal kevesebb
idot forditd didkok (jellemzden 3—6. évfolyamosok) WLE képességparamétere minden
vizsgalt hattérvaltozoval gyenge, illetve kdzepesen erds egyiittjarast mutat, ugyanakkor a
teszttel tobb idot toltd didkok egyéni képességparamétere (féként 1-2. osztalyosok)
egyik hattérvaltozoval sem mutat sszefliggést. Endogenitas (mogottes tényezOok hatasa)
nem tapasztalhato, az Osszefiiggések a nemek és az évfolyamok parcidlasa mellett is
fennallnak. Az eredmények alapjan olyan &sszefiiggésrendszer rajzolodik ki, ami azt jel-
zi, hogy a tesztre kevesebb id6t fordité diakok koziil azok teljesitenek eredményesebben,
akik az osztalyban elfogadottnak vélik magukat, illetve alapvetden pozitivan viszonyul-
nak az iskoldhoz. A teszttel tobb idot t6lté diakok csoportja korében a képességparamé-
ter nem filigg 0ssze a vizsgalt hattérvaltozokkal. Ez feltehetéen azzal magyarazhato, hogy
Osszefiiggések kimutatasahoz nem allnak rendelkezésiinkre megfeleld valtozok. A teszt-
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re forditott hosszabb id6 vélhetben a szamitogépes tapasztalatok mennyiségével, illetve a
szamitogépes tesztelés iranti pozitiv attitlidokkel allhat 6sszefliggésben.

Osszegzés

Kutatdsunkban 7-12 éves tanulok online tesztkitoltésbol szarmazo teljesitményét vizs-
galtuk. Az alkalmazott tesztek mind a klasszikus tesztelmélet, mind a Rasch-modell
reliabilitds-mutatéja alapjan megbizhatonak bizonyultak. A bemutatott kutatds sordn
megvizsgaltuk, hogy a teszt flexibilitasa, azaz a tesztfeladatra valo visszatérés lehet6sége
hogyan befolyasolta a tanuldk teszten nyujtott teljesitményét. Eredményeink szerint az
utolso kitoltés eredménye minden évfolyamon szignifikdnsan magasabb az elsénél,
ugyanakkor a teljesitménykiilonbség nagysaga nem jelentds, és az évfolyamok eléreha-
ladtaval csokkend tendenciat mutat. Bar nem szerinti teljesitménykiilonbségek 3., 5. és 6.
évfolyamon kimutathatbak — mindharom évfolyamon a lanyok teljesitménye jobb —, de a
kiilonbségek mértéke nem relevans.

A Rasch-modell alkalmazasabol szarmazé itemnehézség-mutatok és a képességpa-
raméterek felhasznalasaval k6zos skalan helyeztiik el a tanuldkat és a feladatokat, majd a
mutatokat Gsszevetettilk a tesztkitoltésre szant idovel. Az eredmények alapjan a legkeve-
sebb idére a sorbarendezést igényld feladatoknal volt sziikség. A legtobb id6t igényld
feladatok k6zott hosszabb szoveget tartalmazé, rovid valasz irasat, tobb disztraktort fel-
sorakoztatd vagy a hagyomanyostol eltéré logikaju feladatokat talaltunk. A feladatok
nehézsége tekintetében megallapitottuk, hogy a legkdnnyebb feladat raismerést, azon be-
lil feleletvalasztast kért a tanuloktdl. A legnehezebb feladat nagyfokll absztrakciot igé-
nyelt a 3-6. évfolyamosoktol, ami a kisebbeknek nehézséget okozhatott.

A személyparaméterek és a teszttel toltott id6 Osszefiiggésérél megallapitottuk, hogy
a tanulok kozel haromnegyede tobb mint 500, de kevesebb, mint 1500 masodpercet (25
perc) forditott a teszt kitoltésére. A tesztkitoltési idok alapjan képzett részmintakban
megvizsgaltuk a tanulok képességparamétereinek Gsszefliggését a teszttel toltott idovel,
valamint a hattérvaltozokkal. Eredményeink azt mutattak, hogy a tanuldk képességpara-
métere csak a kitdltésre kevesebb iddt forditd tanulok csoportjaval fligg dssze, azonban a
masik két csoport esetében nem mutathato ki szignifikans kapcsolat a valtozok kozott. A
teszttel kevesebb id6t tolté tanulok esetében (akik jellemzéen 3—6. évfolyamosok) gyen-
ge és kdzepesen erds Osszefiiggést talaltunk a hattérvaltozokkal. Pozitiv 6sszefiiggés mu-
tatkozott a tanulok teljesitménye €s az otthoni szamitdogép-hasznalat lehetdsége, az isko-
laba jaras szeretete és a tanulmanyi eredménnyel valod elégedettség kozott. Emellett az
osztalyban betoltott tarsas pozicid pozitiv megitélése is Osszefiiggést mutatott a teljesit-
ménnyel. Az utdbbi eredmény azt jelzi, hogy a tesztre kevesebb id6t fordité didkok ko-
ziil azok teljesitenek jobban, akik pozitivabban értékelik tarsas helyzetiiket is. Varakoza-
sainkkal ellentétben a teszttel tobb 1d6t tolt6 didkok esetében egyik hattérvaltozoval sem
sikeriilt szignifikans Osszefiiggést kimutatni. Esetiikben feltehetden a szamitogépezésben
valo kisebb jartassaggal magyarazhato a nagyobb iddraforditas.
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7-12 éves tanulok allampolgari tudasanak online vizsgalata

ABSTRACT

COMPUTER-BASED ASSESSMENT OF 7-12-YEAR-OLD STUDENTS’ CIVIC KNOWLEDGE AND
THE CONNECTION BETWEEN STUDENTS’ PERFORMANCE AND TEST BEHAVIOUR

Laszl6 Kiny6 and Katinka Dancs

In line with international trends, civic competency is also measured using computer-based
assessments. The aim of this paper is to investigate the computer-based performance of 7-12-
year-old students. The research questions were the following: (1) how do students perform on
the civic knowledge test; (2) are there any gender differences; (3) are there any connections
between test results and the features of the testing procedures (e.g. time spent on test and
returning to previous items); (4) do difficulty of items and students’ ability level correlate to
test-taking time; and/or (5) do they correlate to background variables (e.g. perceived social
position in the class and satisfaction with school achievement)?

The computer-based assessment was carried out using the eDia online platform in May
2014. A total of 926 students participated from Years 1 to 6. During data analysis, methods
were applied from both classical and modern test theory.

Students’ performance varied between 44.64 and 69.54 percentage points in the years
under examination. Returning to previous items was not restricted during the assessment. A
comparison of the answers students gave first and those they finally kept (after returning to
the task) demonstrated significantly higher scores in every case. The difference is the highest
in Year 1 (4.70 percentage points); at the same time, the difference decreased in higher years.

Three-quarters of the students spent between 500 and 1500 seconds (i.e. between 8 min. 20
sec. and 25 min.) on the test. These students were labelled as a subgroup, and two further
subgroups were formed: students spending less than 500 seconds on the test and those who
spent more than 1500 seconds on it. Children spending the least time on the test are usually
those in Years 3 to 6; in their case, weak and moderately significant connections were found
to background variables. A significant correlation (r=0.49, p<0.01) was also identified
between time spent on test and skill level. In the case of students spending the most time on
the test, no relationship was ascertained with any of the background variables.
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AZ ORSZAGOS KOMPETENCIAMERES HATASA A
TANITASI MUNKARA PEDAGOGUSINTERJUK ALAPJAN

Toth Edit
MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport

Az Orszagos kompetenciamérés (OKM) 2001 6ta van jelen a magyar oktatasi rendszer-
ben. Szerepe folyamatosan novekszik az oktatasi intézmények munkéjanak értékelésé-
ben és elszamoltathatosagaban azaltal, hogy informaciot szolgaltat az érdekelteknek az
iskoladban tanuld didkok olvasas-szovegértésének és matematikai miiveltségének ered-
ményei, valamint a kiilonb6z6 intézményi, telephely szerinti és tanuldi szintli hattérval-
tozok alapjan. A mérési informaciok ismeretében a kiilonbdz0, az oktatas eredményessé-
gében érintettek visszajelzést adnak az iskolaknak, pedagdgusoknak arrol, mennyiben
tekintik eredményesnek az iskolaban folyd pedagogiai munkat, és kiilonb6z6 dontéseket
hoznak/hozhatnak — ezek mindegyikének, egyéni és intézményi szinten egyarant, szamos
kovetkezménye lehet.

Tobb évtizedes nemzetkozi tapasztalat all rendelkezéslinkre — foként az angolszasz
orszagokbdl — a mérés-értékelési programok és az ezeken alapuld elszamoltathatosagi
rendszerek mikodésérdl, ugyanakkor alig vannak kutatasokkal alatamasztott, megbizha-
t6 hazai adataink. gy keveset tudunk arrél, hogy az OKM-nek milyen hatasa van az osz-
talytermi folyamatokra, hogyan értelmezik a pedagogusok a kompetenciamérés funkcio-
jat, milyen tapasztalataik vannak a mérési programmal kapcsolatban. A vizsgalatokat ha-
zai kontextusban is sziikséges elvégezni nemcsak azért, mert a nemzeti pedagogiai érté-
kelési programok az egyes orszagokban kiilonb6z6 iddpontokban és eltéré formaban ke-
riiltek be az oktatasba, hanem azért is, mert ezek jellemzdit és hatasmechanizmusat befo-
lyasoljak az adott orszag kulturalis, tarsadalmi, oktatasi (pl. pedagogiai értékelési kulta-
ra, az oktatas elszamoltathatosaganak hagyomanyos gyakorlatai) sajatossagai.

Munkankban altalanos és kozépiskolai tanarokkal készitett, félig strukturalt interjuk
elemzésén keresztiil annak vizsgélatara helyezziik a hangsulyt, mit feltételeznek a peda-
gégusok a mérési eredmények kovetkezményeirdl, és milyen tapasztalataik vannak az
eredmények felhasznalasaval kapcsolatban, hogyan befolyasolja a kompetenciamérés
mindennapi tanitasi munkajukat.
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Az elszamoltathatosag hatasa az osztalytermi folyamatokra

Az elmult két évtizedben atfogo oktatasi reformok meghatarozé eszkozei lettek a mérési-
értékelési programok, melyek az oktatési rendszer fejlesztését célozzak. Eldtérbe kertilé-
siik kdvetkezménye annak a fejlett orszagok tobbségében megjelend trendnek, miszerint
egyre nagyobb hangsulyt kap a kozszféra egyes szektoraiban a hatékonysag és az ered-
ményesség kérdése, valamint teljesitményének ezen szempontia mérése (OECD, 200843,
2008b). Looney (2011) szerint az OECD-tagallamokat a kozpolitika szintjén a mérés-
értékelés fejlesztésében ma harom fontosabb szandék vezérli: (1) az elszamoltathatosag,
(2) az intézményi és a rendszerszintii fejlesztés tamogatasa — a dontéshozatal tamogatasa,
valamint (3) a tanulas tAmogatasat szolgal6 osztalytermi alapt formativ értékelés.

Az allamok jellemzden a kiils6 mérési-értékelési programok céljaként vagy az elsza-
moltathatosagot, vagy az intézményi és a rendszerszintli fejlesztést jeldlik meg. Mind-
kettd az oktatasi rendszer fejlesztésére iranyul, azonban a valtozas eléidézésének hajto-
erejében, igy a mérés tétjében is kiillonbdznek. Az elszamoltathatdsag esetében a mérési
eredményekhez kapcsolat explicit vagy implicit 6sztonzok segitségével kivanjak elo-
idézni a valtozast, a méréseknek tétje van az iskolakra, esetleg a tanulokra nézve (Figlio
¢és Loeb, 2011). Mig az intézményi €s rendszerszinti tamogatast célként kitiz6 rendsze-
rekben a hangsuly az 6sszegyljtott informacidk felhasznalasan van, a mérési eredmé-
nyek a teljesitmény javitdsanak eszkozéiil szolgalnak, ezek tétje jellemzden alacsony
vagy nincs. Ezen mérési-értékelési programok eredményességét egyrészt vizsgaljak a ta-
nulok teljesitményének valtozasan (1. Linn és Dunnbar, 1990; Carnoy és Loeb, 2002;
Jacob, 2005; Nichols, Glass és Berliner, 2012; T6th, 2011), masrészt az osztalytermi fo-
lyamatok valtozasan keresztiil.

A téttel jardo mérési-értékelési programok tamogatdi szerint a mérések iranyitjak a
pedagdgusok figyelmét a tanitas tartalmat illetden, fejlesztik mérési-értékelési tudasukat,
Osztonzik Gket tanitasi modszereik ujragondolasara (Firestone, Monfils, Camilli, Schorr,
Hick és Mayrovetz, 2002). Resnick és Resnick (1992) mar az 1990-es évek elején felhivta
a figyelmet az ,,amit tesztelnek, azt tanitanak™ jelenségre (,,what gets tested gets taught”),
miszerint az iskolakban ohatatlanul a tesztekre készitik fel a tanuldkat, de azzal érvelt,
hogy a jol megtervezett mérések képesek az oktatasi folyamat fejlesztését szolgalni.

Ugyanakkor sok olyan kutatassal talalkozunk, mely az elszamoltathatosagi progra-
mok arnyoldalaira mutat ra. Hamilton, Schwartz, Stecher és Steele (2013) ravilagitanak a
tesztelési programok tanitasi folyamatra gyakorolt hatasat vizsgald kutatasok elemzése
alapjan, hogy a tesztelés eredményeit nem igazan tudjak a didaktika alapveté megvaltoz-
tatasat szolgalando leforditani az iskolakban. McNeil (2000) a standardizalt teszteléseket
fokuszba helyez6 oktatasi reformok ellentmondasait bemutaté konyvében arra hivja fel a
figyelmet, hogy a mérések mind a mennyiségét, mind a mindségét redukalta annak, amit
az iskolaban tanitanak, aminek hatterében az iskolakra gyakorolt presszié all. Au (2007)
49 kvalitativ vizsgalatot elemzett abbol a szempontbol, hogy a nagy téttel jaré mérések
hogyan befolyéasoljak a tananyagot. Eredményei szerint a jelent6s téttel jaréo mérések ha-
tasara a tananyag lesziikiil a tesztelt teriiletekre, a témakdrok tesztekben szerepld részei
kapnak hangsulyt a tanitas soran, és a tanarok jellemzden a tanarkdzponta pedagogia felé
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mozdulnak el. Ugyanakkor utalt arra is, hogy bizonyos nagy téttel jaro tesztelési kornye-
zetben a tananyag boviilése és a kooperativ pedagogia is megjelent. A kutatas konkluzio-
jaként fogalmazhat6 meg az is, hogy a tesztek strukturdja jelentésen befolyasolja azt,
hogy a nagy téttel jaro mérések hogyan szabalyozzak a tananyagot. Polikoff, Porter és
Smithson (2011) 138 standardizalt tesztelési programot vizsgalt meg (kiilonb6z6 évfo-
lyamok és teriiletek méréseit) a No Child Left Behind torvény bevezetése utan (1. Kinney,
2006). Ramutattak arra, hogy a standardokban szerepld tartalmaknak minddssze a fele
jelenik meg a tesztekben, és a tesztek tartalmanak csak fele talalhato meg a standardok-
ban, illetve a tesztekben az alacsonyabb szintli ismeret- és képességelemek vannak tal-
sulyban.

Az elszamoltathatosagi rendszerek tanitasi modszerekre gyakorolt hatasat vizsgalo
kutatasok eredményei jellemzden arrdl szamolnak be, hogy a méréseknek nincs vagy ne-
gativ hatdsa van a tanitasi folyamatra (Firestone, Mayrowitz és Fairman, 1998; Maier,
2009). Jones (2007) vizsgalatai szerint a nagy téttel jaro mérések kovetkezménye, hogy a
magasabb miiveleti szintek gyakorlasara kevesebb hangsuly jut a tanitasban, a tesztmeg-
oldoi stratégiak gyakorlasa a tanitasi id6 jelents hanyadat kit6lti, nem jut idé a megérte-
tésre, a konstruktivista megkozelités szerinti oktatas hattérbe szorul.

Kevés kutatas foglalkozik az osztalytermi értékelésre gyakorolt hatasok vizsgalata-
val. Altaldnos tendencia, hogy rendszerszintii értékelési programok hatasara a tanarok a
mérés keretében hasznalt tesztek feladatait gyakrabban hasznaltak fel az osztalytermi ér-
tékelés soran (1. Hamilton, Berends és Stecher, 2005). Tovabba a pedagogusok olyan for-
matumu teszteket készitenek az osztalytermi értékeléshez, amelyek megegyeznek az al-
lami mérések tesztjének formatumaval, tipikusan el6térbe keriilnek a konnyen értékelhe-
t6, tObbszoros valasztasos feladatok (Abrams, Pedulla és Madaus, 2003; Aydeniz és
Southerland, 2012).

Pedulla, Abrams, Madaus, Russell, Ramos és Miao (2003) az USA tobb allamat érin-
t6 vizsgalatukban arra kerestek valaszt, hogyan dolgoznak a tanarok kiilonb6z6 tesztelési
kornyezetekben. Abbol indultak ki, hogy az iskolai klima kontextuséban a tanarok presz-
szi6 alatt érzik magukat az allami tesztek bevezetésének eredményeként. A kiilonbozo
tesztelési programok természete allamokszerte kiilonb6z6, nem tisztazott, hogy a korze-
teket, iskolakat, tanarokat és diakokat érintd tét milyen kombinacidja maximalizalja a
standard alapt reformok hasznat anélkiil, hogy felesleges, sziikségtelen nyomas helye-
zOdne a tanarokra didkjaik felkészitése soran. Ezért megkérdeztek tanarokat a nyomas
érzékelésével kapcsolatban, illetve, hogy a tesztekkel kapcsolatos nyomas érzése hogyan
befolyasolja osztalytermi tanitasi gyakorlatukat és hivatasukat. A nagy téttel jar6 teszte-
1ési kornyezetben szignifikdnsan tobb tanar jelezte, hogy nyomast ¢l meg a fenntart6 és
az iskolavezetés részér6l, mint az alacsony téttel jaro kornyezetben tanitok. Ugyanakkor
a sziilok nyomasgyakorlasat a tanarok a magas €s az alacsony téttel jaré tesztelési kor-
nyezetben is ugyanolyan ardnyban érezték meghatarozonak. Ez azt mutatja, hogy a téttol
fiiggetlen a sziilok nyomasgyakorlasanak érzékelése. A vizsgalt tesztelési kornyezetek
mindegyikében valtozott a tanarok tanitasi gyakorlata, szdmos tanitdsi modszer keriilt
elétérbe (pl. kooperativ tanitds, egyéni munka), illetve a tanarokra és a tanulokra is jelen-
t0s tétet helyezd mérések esetében a valtozas jelentdsebb volt, mint az alacsony téttel ja-
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r6 mérések esetében. Eredményeiket Moore és Waltman (2007) Iowa allamban végzett
vizsgalatai is alatamasztjak.

A mérések hatassal vannak a pedagogusok iskolai kozérzetére is. Jones és Egley
(2004) vizsgalataban a tanarok arrél szamoltak be, hogy a téttel jaro mérések negativ ha-
tassal vannak kreativitasukra, modszertanilag és a tartalomkozlés esetében is szabalyoz-
va érzik magukat a tanorakon. Abrams és munkatarsainak (2003) kiilonboz6 téttel jard
tesztelési kornyezetben végzett kutatasa szerint tizb6l hét tanar véli ugy, hogy a nagy tét-
tel jaro mérések arra késztetik Oket, hogy tanitasi gyakorlatuk olyan iranyba valtozzon,
ami ellentmond annak, amit 6k a megfeleld tanitasrol gondolnak. Gyakran sajat nézete-
ikkel ellentétes vagy azzal teljes mértékben nem Gsszeegyeztetheté modon és eszkdzok-
kel végzik munkajukat.
met arra, hogy a teljesitmény alapu mérési-értékelési programok sokkal jelentdsebb ha-
tassal vannak az osztalytermi folyamatokra, mint egy tantargy tanitasanak altalanos pa-
radigmai, a kiilonb6z6 modszertani leirasok. Eredményiik ramutat arra, hogy a nagy tét-
tel jaro mérések szignifikans ervel birnak a tanitasi-tanulési folyamat alakitasara.

Az Orszagos kompetenciamérés szerepe az oktatasi intézmények
elszamoltatasaban

A hazai oktatasi rendszerben az oktatasi intézmények munkajanak értékelésére a 2000-es
évek elejétdl egyrészt az intézményi Onértékelés, masrészt a fenntartdi ellendrzés és ér-
tékelés valamint kés6ébb a kiilsé tanulditeljesitmény-mérés, az OKM szolgalt. Mara ez az
oktatasi intézmények elszamoltathatésagat szolgalo rendszer a tanfeliigyelettel egésziilt
ki. Az OKM idével 2006-t61 eszkoze lett az intézményi szintli minéségfejlesztésnek az-
altal, hogy jogszabaly irta el6 azt, hogy az iskoldknak mindségiranyitasi programjuk
,,végrehajtasa soran figyelembe kell venni az orszagos mérés és értékelés eredményeit. A
neveldtestiilet a sziiléi szervezet (kozosség) véleményének kikérésével évente értékeli az
intézményi mindségiranyitasi program végrehajtasat, az orszagos mérés, értékelés ered-
ményeit, figyelembe véve a tanulok egyéni fejlédését és az egyes osztalyok teljesitmé-
nyét”. (9.§ (11)). A program a fenntart6 jovahagyasaval valik érvényessé. A kompeten-
ciamérés Osszekapcsolodott a fenntartoi ellendrzéssel és értékeléssel is azaltal, hogy an-
nak eredményeit az intézményi munka értékelésekor figyelembe kellett venni. Azonban
ez a gyakorlatban nem igazan valosult meg (1. Baldzsi és Horvath, 2011).

Az OKM 2001 6szén bemeneti mérésként indult a PISA-vizsgalatok alapjain (kdvet-
ve annak tartalmi keretét, feladattipusait, az adatelemzés és kozlés moddszereit). Kezdet-
ben a mérés célja elsésorban az volt, hogy az iskoldk szdmara nyujtott visszajelzéseken
keresztiil a pedagdgusokat, az iskolakat korszerti mérési modszerekkel ismertesse meg,
tdmogatast nyujtson az iskoldk onértékelés¢hez (Csikos és Viddakovich, 2012). A kovet-
kez6 években a mérés céljai kozott hangsulyt kapott az iskolak figyelmének felhivasa a
tartalmi-fejlesztési igényekre (Sinka, 2008). Az OKM részletes tartalmi keretét az Or-
szagos Kozoktatasi Ertékelési és Vizsgakozpont 2006-ban publikalta (Baldzsi, Felvégi,
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Szabo és Szepesi, 2006), a felmérés tartalmi kerete miniszteri rendeletben rogzitetett
(3/2002 [11. 15] OM-rendelet 2. melléklet'; ma a 20/2012. [VIIl. 31.] EMMI-rendelet 3.
szamu melléklete? tartalmazza).

Jelentds valtozast hozott az OKM funkcidjaban a kdzoktatasi torvény 2005. évi mo-
dositasa (CXLVIL torvény®). A valtoztatas kimondta, ,,(4) Az orszagos mérési feladatok
keretében kell rendszeresen mérni, értékelni a nevelési-oktatasi intézményekben folyo
pedagogiai tevékenységet, igy killondsen az alapkészségek, képességek fejlodését. Az
oktatasi miniszter évente a tanév rendjérdl sz616 rendeletében hatarozza meg az orszagos
mérési feladatokat. (5) A (4) bekezdésben meghatarozott mérésnek minden tanévben ki
kell terjednie a kozoktatas negyedik, hatodik, nyolcadik és tizedik évfolyaman minden
tanuld esetében az anyanyelvi és a matematikai alapkészségek fejlédésének vizsgalata-
ra.” (14. § a Kt. 99. §-anak 4-5 bekezdését modositotta). Ezzel a jogszaballyal torvényi
szintre emelték az OKM-et. A torvény eldirta azt is, hogy ,,az orszagos mérés, értékelés
eredményét az Oktatasi Minisztérium hivatalos lapjaban és honlapjan kdzz¢ kell tenni, és
a mérés, értékelés soran szerzett intézményi szintii adatokat — a tovabbi feldolgozhatosag
céljabol — hozzaférhetové kell tenni.” (14. §). Bar az adatfelvételt a jogszabaly minden
6., 8., 10. évfolyamos tanul6 szamara el6irta, az adatfeldolgozas a 2007—-2008-as tanév-
t6l kezdve valt teljes koriivé, és ezutan a nyilvanossag szamara minden intézményrdl
hozzaférhetévé valtak a feldolgozott adatok. Ezzel megteremtették annak lehetGségét,
hogy az adofizetdk, a sziilok kozvetett uton nyomast gyakoroljanak az iskolakra eredmé-
nyességiik javitasa érdekében. A mérés adatainak feldolgozasaval és az eredmények
nyilvanossagaval a kormanyzat Iétrehozta a kdzoktatasi intézmények elszamoltathatosa-
ganak alapjait.

Kés6bb a jogszabaly a fenntartok szamara a gyenge eredményeket felmutatd iskolak
esetében beavatkozasi kotelezettséget is elSirt. Az Orszagos Kozoktatasi Ertékelési és
Vizsgakozpontnak (ma Oktatasi Hivatalnak) tajékoztatnia kell a fenntartot a mérés
eredményeirdl és jeleznie, ha az eredmények alapjan valamelyik intézményben beavat-
kozasra van sziikség. Beavatkozas akkor sziikséges, ha a jogszabalyban meghatarozott
minimumot nem érik el az adott iskola tanuloinak eredményei. Az el6éirt minimum e ren-
delet alkalmazasaban azt jelenti, hogy a kozpontilag feldolgozott eredmények alapjan a
felmért évfolyamokra meghatarozott 1. képességszintet a tanulok legalabb fele nem érte
el szovegértésbdl és legalabb 25%-a nem érte el matematikabol (24/2007. [IV. 2.] OKM
rendelet*). Ekkor az intézménynek intézkedési tervet kell készitenie harom honapon be-
lil, amit a fenntartonak jova kell hagynia. A tervben Ossze kell gytijteni, milyen ténye-
z0k vezethettek a pedagogiai tevékenység szinvonalanak elmaraddsdhoz, és meg kell
mutatni az azok felszamolasidhoz vezetd 1épéseket. Ha az ezt koveté harmadik mérés

3/2002. (11. 15.) OM rendelet a kozoktatas mindségbiztositasarol és mindségfejlesztésérol.

20/2012 (VIL.31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatasi intézmények miikodésérdl és a koznevelési intézmé-
nyek névhasznalatarol.

8 2005. évi CXLVIL. térvény a kozoktatasrol sz016 1993. évi LXXIX. térvény modositasarol

4 24/2007. (IV. 2.) OKM rendelet a kdzoktatasi mindségbiztositasarol és mindségfejlesztésérdl szolo 3/2002.
(IL 15.) OM rendelet modositasarol
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eredménye sem ¢éri el az elvart minimumot, akkor a fenntartd készit intézkedési tervet
kiils6 szakmai tdmogatassal, amit az Oktatasi Hivatal hagy jova ¢és feliigyeli a tervben
foglaltak megvalositasat.

Az OKM alapvetden az eredmények nyilvanossagan keresztiil valik az oktatasi in-
tézmények elszamoltathatosaganak eszkozeként, jogszabaly nem hatdroz meg az ered-
ményekhez kapcsolodo jutalmakat és szankciokat. Ugyanakkor a magyar oktatasi rend-
szer a szabad iskolavalasztas lehetéségével megteremti az elszamoltathatosag kemény
formajat. Ebben a rendszerben nem a kormanyzat, hanem a sziil6k jutalmazhatjak vagy
szankcionalhatjak az iskolakat eredményeik alapjan. Vizsgalatunk idején (2012) az isko-
lak fenntartdi foként az dnkormanyzatok voltak, és az iskolai koltségvetés meghatarozd
része szarmazott a tanuldi 1étszam alapjan meghatarozott kozponti tamogatasbol, ezt
egészitették ki az onkormanyzat sajat forrasai. Az iskoldk a beiskolazasi korzeten beliil
minden tanulét kotelesek felvenni, ugyanakkor a nem a korzetbe tartozo tanulot is felve-
hetnek a szabad féréhelyek erejéig. Az iskolak szamara a forrasok miatt meghatarozo je-
lent6ségli az, hany tanuld jar az iskolaba. Ugyanakkor ez 0sszefiigg azzal, milyen az is-
kola megitélése a tarsadalom, az adott lakossag korében. A gyengének itélt iskolaktol a
beiskolazasi korzeten beliil €16k is elfordulhatnak, ami tovabb csokkenti a tanuldlétsza-
mot, sz¢élséséges esetben ez a 1étszam drasztikus csokkenéséhez vezethet (1. err6l Kertesi
és Kezdi, 2014). E jelenség nemcsak a nagyobb telepiilésekben — ahol tobb oktatasi in-
tézmény is miikddik — van jelen, hanem a kistelepiiléseken is, ahol az egyetlen iskolabol
viszik el masik telepiilés iskolaiba gyermekeiket a sziil6k (1. Varga, 2008).

A Kkutatas leirasa — az empirikus vizsgalat jellemzoi

Célok

A pedagdgusokkal készitett interjuk révén ravilagitunk arra, milyen okokkal magya-
razhat6 az, hogy a két vizsgalt mérés miatt a pedagdgusok szorongast élnek meg, és ho-
gyan érzékelik az egyes érdekeltek nyomasgyakorlasat. Tovabba ramutatunk a kompe-
tenciamérés feldolgozasanak néhany iskolai gyakorlatara, megmutatjuk, hogyan valto-
zott a mérések hatasara — a pedagogusok valaszai alapjan — tanitasi gyakorlatuk.

Korabbi, kérdéives vizsgalatunk eredményei azt mutattak (76th, 2011; Toth és Hodi,
2014), hogy a kiilonboz6 érintettek nyomasgyakorlasat eltéré mértékben érzékelik a pe-
dagogusok, leginkabb az iskolavezetés és a kollégak, legkevésbé a sziilok és a didkok
presszidjat tapasztaljak. A valaszok mogott arra vonatkozo feltételezéseik allnak, hogy a
kiilonbdzo agensek mire, mikor és hogyan hasznaljak fel a mérési informaciokat, és ezen
informaciok birtokaban milyen hatast gyakorolhatnak rajuk, milyen szankciokkal élhet-
nek veliik szemben helyi és rendszerszinten. Mindez nem feltétleniil felel meg a valo-
sagnak, ezért az interjus vizsgalatban arra voltunk kivancsiak, hogy a pedagégusok az al-
taluk emlitett 6t agens (a nyilvanossag, a sziilok és a fenntartok, az iskolavezetés és a
kollégak) esetében hogyan vélekednek. Tovabba korabbi vizsgalatok ramutattak arra,
hogy a pedagoégusok tanitdsi munkajara hatassal vannak a kompetenciamérések, a kii-
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16nb6z6 nemzetkozi felmérések (7oth, 2011; Toth és Sipos, 2014), 4m arrdl nem szerez-
tiink informacidkat, hogyan befolyasoljak a tanitds tartalmat, modszereit. Interjus vizsga-
latunk ezen hianyossag feltarasat segiti.

Minta

A mintavételi modszer kivalasztasakor abbol indultunk ki, hogy célunk bizonyos jelen-
ségek mélyebb vizsgalata és megértése egyéni interjuk segitségével. Célunkhoz kerestiik
azt a kultarat hordoz6 egységet, amelyben megjelennek a vizsgalni kivant tulajdonsagok
(I. Csapo, 2002; Santha, 2006). Ilyen egységnek tekintettiik Szegedet és vonzaskorzetét.
Nem torekedtiink a fenntartotipusok, a telepiiléstipusok, a regionalis kiilonbségek bemu-
tatasara, mert ez tilsdgosan Osszetetté tette volna a problémakort, melynek megértésére
vallalkoztunk.

Vizsgalatunkban 10 altalanos iskola 4-4 pedagogusa, illetve 6t kozépiskola 6-6 peda-
gogusa vett részt. A mintavétel egysége az iskola volt. Minden iskolaban az intézmény-
vezetOt vagy egy helyettesét, fels6 tagozatrol egy matematika, egy magyar nyelv és iro-
dalom és egy tovabbi, az emlitett két targyat nem tanito tanart kértiink valaszadasra (K6-
zépiskolaban két matematikat, két magyar nyelvet és irodalmat tanitot).

Az altalanos iskolak kivalasztasakor szempontunk az volt, hogy a 2012 tavaszan
Szeged megyei jogu varos fenntartasaban 1év6 iskolak teriileti szempontbol aranyosan
szerepeljenek a mintaban — ehhez az iranyitoszamokat vettiik alapul. A varos fenntarta-
saban vizsgalatunk idején 21 altalanos iskola allt (a Radnoti Miklos Kisérleti Gimnaziu-
mot nem szamolva) 9 kiilonb6z6 iranyitdszammal, egy-egy iranyitoszamhoz 1-4 iskola
tartozott. Osszesen nyolc iranyitészamrol valasztottunk iskolat, egy irdnyitoszamrol
nem, illetve egyrdl pedig kett6t (ezt az iranyitdoszam alatt talalhato intézmények szama
indokolta). A kivalasztott iskolak kozott vannak olyanok, amelyek az OKM-en az orsza-
gos atlag, a megyeszékhelyi atlag alatt, koriil és folott teljesitenek, igy feltételeztiik,
hogy az eredményességben mutatkozo kiilonbségek miatt megjelend eltérd valaszminta-
zatokra is ra tudunk mutatni.

A kozépiskolai minta kialakitasakor a feladatellatast tekintettilk meghatarozo szem-
pontnak a kutatasi kérdések megvalaszolasdhoz. igy a mintaba egy olyan intézmény ke-
riilt, mely kizardlag gimnaziumi feladatokat 1at el, egy gimnaziumi és szakkozépiskolai,
egy szakkozépiskolai, egy szakkozépiskolai és szakiskolai, egy pedig szakiskolai felada-
tokat. A vizsgalt iskoldk a kutatasi id6szak alatt megyei fenntartasban alltak. Osszesen
66 interju eredményeit elemeztiik, a mintat néhany hattérvaltozé mentén az 1. tablazat-
ban mutatjuk be.

A valaszok kvalitativ elemzése mellett dontottiink. A mintédba tanitok, magyar, ma-
tematika és mas szakos tanarok (természettudomanyos targyakat, idegen nyelvet és éne-
ket tanitok) tartoznak. Az utdbbi csoportot ,,egyéb” csoportnak neveztik el; az interja-
alanyok koziil tobben az intézményben a rendszerszintli mérések szervezéséért feleldsek.
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1. tablazat. Az interju soran alkalmazott minta jellemzoi

Altalanos iskola Kozépiskola
Jellemzok

Tanar Igazgato Tanar Igazgato
Vélaszado (f6) 29 9 24 4
Tanitasban elt6ltott atlagos id6 (év) 23,2 25,3 21,4 26,5
Diplomajat a rendszervaltozas utan szerezte (f6) 14 0 11 2
N6 (f6) 24 7 14 1
Szakvizsga (f6) 1 1 1
3 oras tovabbképzés (f6) 1 0

Az interju kérdéssora

Az adatgyiijtés soran egyéni, félig strukturalt tematikus interjukat készitettiink, me-
lyekkel a célunk az volt, hogy az egyén, a pedagdgus perspektivajabol mutassuk be az
OKMe-et kiilonb6z6 szempontok alapjan, tovabba feltarjuk a pedagdgusok kompeten-
ciaméréssel kapcsolatos tapasztalatait.

Az interju elére kidolgozott interjuterven alapult. Meghataroztuk a targyalni kivant
kérdéseket és szempontokat. Az interjuvazlat kialakitasaban szerepet jatszottak korabbi
nemzetkozi kutatasok eredményei (pl. Aydeniz és Southerland, 2012; Rothstein, Jacobsen
és Wilder, 2008), melyek az interju modszerét alkalmazva kivantak feltarni a pedagdgu-
sok elszamoltathatosagi mérésekkel kapcsolatos attitiidjeit, tapasztalatait és ezek hatasat
tanari munkajukra, illetve alapul vettiik hazai kutatasok eredményeit is (76th, 2011; Toth
és Hodi, 2014; Balazsi és Horvdth, 2011).

Az interju soran igyekeztiink kiilon kérdésekkel vizsgalni a tanarok attitiidjeit, ta-
pasztalatait és tevékenységét, ugyanakkor tudjuk azt, hogy lehetdségeink erre nézve kor-
latozottak, és az adatelemzés soran sem tudjuk feltétleniil elvalasztani ezeket. A kutatas-
hoz kétféle interjuvazlat késziilt: egy a kiilonb6z6 szakokon tanitdé pedagégusok szamara
€s egy az intézményvezetdk részére. Mindkét interjuvazlat 11 kérdést tartalmazott. Négy
kérdés kiilonbozott abban, hogy az intézményvezetdk az intézményre vonatkoztatva, mig
a tanarok sajat munkajukra vonatkozdan adtak meg valaszaikat.

Jelen tanulmanyban harom kérdéscsoportra adott valaszokat elemezziik elsdsorban,
ugyanakkor tekintettel arra, hogy a félig strukturalt interjus modszer esetében nem kove-
telmény a szoros interjistruktara kovetése, igy bizonyos valaszok, melyeket feldolgoz-
tunk, nem feltétleniil az el6re megfogalmazott kérdések feltevésekor Keriiltek el. Az in-
terjuvazlatban a kovetkezd, a tanulmény témajat érinté kérdések szerepeltek:

(1) ., Hogy latja, van a rendszerszintii méréseknek barmiféle pozitiv illetve negativ ha-
tasa az On munkajdara nézve? Ha igen, kérem, mutasson rd ezekre!”
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(2) ., Valtozott az On munkdja, tanitdsi gyakorlata az Orszdgos kompetenciamérés ha-
tasara? Ha igen, miben érhetd tetten a valtozas?

(3) ., Hogy litja, milyen kovetkezményei lehetnek az Orszdgos kompetenciamérés nyil-
vanossagra hozott eredményeinek (a) az iskolakra nézve? (b) a pedagogusokra néz-
ve? Hogyan jelentkezik ez az On iskoldjaban?”’

Az interjuk révén ravilagitunk arra, milyen okokkal magyarazhaté az, hogy a két
vizsgalt mérés miatt a pedagogusok szorongast élnek meg, s hogyan érzékelik az egyes
érdekeltek nyomasgyakorlasat. Tovabba ramutatunk a kompetenciamérés feldolgozasa-
nak néhany iskolai gyakorlatara, és megmutatjuk, hogy a mérések hatasara hogyan val-
tozott — a pedagogusok valaszai alapjan — tanitasi gyakorlatuk. Mindebbdl kovetkezik,
hogy az eredmények bemutatasanak vaza nem az egyes kérdések sorrendje, hanem azok
a témakdordk, problémateriiletek, amelyek a valaszokbdl kirajzolodtak, és Gsszhangban
vannak a kérdéivben vizsgalt teriiletekkel.

Adatfelvétel, elemzés

Az interjikat az el6re kidolgozott interjutervek alapjan készitettiik el, pontosan elké-
szitett interjuprotokoll alapjan tortént a kikérdezés. Az adatgy(ijtést két, a kutatasi prob-
lémaban jartas kérdezd végezte 2012 juniusaban, a 2012. évi kompetenciamérést kdveto-
en, az intézmények vezetbivel tortént elézetes egyeztetés utan. Az interjik altalaban 25—
30 percig tartottak, de késziilt 15 és 55 perces interju is. Az interjukat diktafonon rogzi-
tettiik, majd a hanganyagokrol sz6 szerinti atirat késziilt. A felvételhez minden interji-
alany hozzajarult. A valaszadokat az intézményvezetd vagy az altala kijeldlt kapcsolat-
tartd jelolte ki az el6zetesen megbeszélt jellemzOk (tanitott szak) figyelembevételével.
Az interjuk felvétele, egy esetet kivéve, az oktatasi intézményben tortént.

Az adatfelvétel néhany nem vart eredményére ki kell térniink, melyek a kovetkezd
vizsgalatok szamara tanulsaggal szolgalhatnak. Egy altalanos iskolaban tapasztaltuk azt,
hogy az intézményvezetd a leginkabb felkésziilt, tapasztalt vezetd kollégait jelolte ki va-
laszadasra, tovabba kontrollt kivant gyakorolni az interjuk felett — az interjlialanyok az
interju elétt tajékozodtak a kutatasrol. Ugy tapasztaltuk, még feltaré vizsgalatunknak is
tétet tulajdonitottak. A fokuszalt beszélgetést tobb esetben nehéz volt tartani, voltak pe-
dagbgusok, akik nem a kérdésre valaszoltak. Ez esetben hagytuk végigmondani valaszat,
majd Ujra, atfogalmazva feltettiik a kérdést, és ha ekkor sem kaptunk valaszt, tovabblép-
tiink a kovetkez6 témara.

Az interjukat a kvalitativ adatelemzés modszerével dolgoztuk fel. A kategoriaalkotas
soran az induktiv kategoériaalkotas modszerét valasztottuk. A kategoriak, alkategoériak
kialakitasat a két kodold kozdsen végezte, ezt kovetden tortént a kodolas és a kddolas
kontrollja, a két kddolé egymas munkdjat ellendrizte. A kodolas és a kategorizalas el-
végzéséhez az ATLAS.ti szoftvert alkalmaztuk.

A kvalitativ adatelemzés moddszere a kategorizalast kovetéen kvantitativ tartalom-
elemzést is lehetvé tesz. Ugy itéltiik, hogy a mintavételi eljaras és a minta elemszama
csak korlatozottan biztosit lehetdséget leird statisztikdk elvégzésére. A leird statisztikai
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elemzéseket jellemzden adott valaszok/emlitések eldfordulasi gyakorisaganak megmuta-
tasara hasznaljuk. A kvantitativ elemzések soran figyeltiink arra, mely kategoriak, alka-
tegoriak esetében van relevanciaja a szamszeriisitésnek.

A pedagogusinterjuk eredményei

A minta viszonylag magas elemszama miatt az eredmények bemutatasakor lehetdségiink
van arra, hogy azokat iskolaszintek, szakok és iskolak szintjén is részletezziik. Az inter-
jukbdl szamos idézetet kozliink, egyrészt az egyes kategoriakba, alkategoriakba vald so-
rolés illusztralasa, masrészt bemutatunk néhany szélsdséges valaszt is, ami az egyéni
gondolkodasbeli jellemzoket jol kifejezi (pl. elbitéletesség, szakmai tajékozatlansag). Az
idézeteket sz6 szerint kozoljiik, azokbodl a személy- és intézményneveket toroltik.

A mérési informaciok felhasznalasa a kiilonb6z6 érdekeltek korében a pedagogusok
meglatasa szerint

Az egyik legfontosabb eredmény — amirdl ugy véljiik, hogy alapvetéen meghatarozza
a tovabbi kérdésekkel kapcsolatos tanari attitlidot és valaszaikat — az, hogy a (felsd tago-
zaton és a kozépiskolaban dolgozo) pedagogusok tisztaban vannak azzal, hogy a kompe-
tenciamérés intézményi szintli eredményei nyilvanosak, mindossze harom pedagogus
szamara nem volt ez nyilvanvalo, koziiliik egyik sem matematika vagy magyar szakos.
Vélhetéen a 2006—2007-es tanévtdl érvényben 1€po jogszabalyi valtozasokat nem kdvet-
ték — ezt illusztralja az alabbi idézet.

Azt gondolom, hogy t4jékozodik az iskola fenntartoja efel6l. A fenntartonak van egy
belépési kddja, és a kompetenciamérések eredményei fel6l 6 ott leskelddik. Ez nem esik
jol egyébként nekiink.” (altalanos iskola, egyéb szak)

Ugy tudjak, az adatokhoz a fenntartd és az iskola férhet csak hozza. Hangsulyoztak,
hogy a nyilvanossag negativ hatassal lenne az intézmény megitélésre nézve, s hogy ezal-
tal iskolak ,,még rosszabb helyzetbe keriilnének”, azok az iskolak, ,,azok a tandrok, azok
a didgkok negativ értelemben lennének elbiralva”.

A valaszokat harom kategériaba soroltuk az alapjan, hogy a tanarok véleménye sze-
rint a tarsadalom kit tekint a megitélés targyanak: az iskolakat itélik meg, a pedagdgus
munk3jat mindsitik vagy magat a pedagdgust. A valaszok alapjan a pedagdgusoknak
azonosithato egy csoportja, amelyik a kdrnyezetnek, ezen beliil a sziil6k kovetkeztetése-
inek jelentéséget tulajdonit. Ok agy vélik, az iskolak kiilsé megitélésében szerepet jat-
szanak a kompetenciamérés eredményei. E csoporton beliil a pedagogusok egy része
azon feliil, hogy jelentéséget tulajdonit, gondol ennek kovetkezményeire is. Az altaluk
elmondottak alapjan az iskola mindsitésén tal a mérés (pl. jO vagy rossz az iskola) kéz-
zelfoghatd kdvetkezménye a beiskolazasra gyakorolt hatasa (attol félnek, hogy kevesebb
els6 osztalyos gyereket iratnak be az iskolaba). A pedagdgusok harmada, koziiliik jelen-
tds aranyban altalanos iskoldban tanitok emlitették a kompetenciamérés beiskolazasra
gyakorolt negativ kovetkezményét. Két altalanos iskoldban minden pedagoégus jelezte,
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hogy a sziil6k iskolavalasztasi dontéseinél szerintiik szerepet jatszik a kompetenciamérés
eredménye. Vélhetéen mind a tantestiiletben, mind a tantestiilet és az iskolavezetés dis-
kurzusaban jelen van ez a téma. Az egyik iskola jellemzdéen (2008 és 2012 kozott) a me-
gyeszékhelyi atlag koriil vagy az atlag folott teljesit, a masik iskola egy helyi ,.elit” alta-
lanos iskola. Utobbi esetében kutatasunk soran mindvégig érzékelni lehetett, hogy az in-
tézményvezetd és a pedagdgusok is kiemelten fontosnak tartjak az intézmény hirnevét,
nagyon tligyelnek arra, hogy iskolajukrol jo képet mutassanak, ahogy azt mar az adatfel-
vétel koriilményeinek leirasakor is megjegyeztik, ez az interjus kutatasba bekeriilt tana-
rok kivalasztasaban és valaszaiban is megjelent.

Ezek mogott a valaszok mogott a magyar oktatasi rendszer egyik sajatossagaval, a
szabad iskolavalasztas lehet6ségével (azzal, hogy nem feltétleniil 6ket valasztjak) kap-
csolatos aggodalmaik huzodnak meg. Az eredmények arra mutatnak ra, hogy a tanarok
tartanak attol, hogy az iskolak megitélésében szerepet jatszik a kompetenciamérés ered-
ménye. A tanarok ezzel kapcsolatos aggodalmait a kovetkezd két idézettel illusztraljuk:

»Ha egy iskolarol kijon nyilvanosan egy eredmény, akkor nagyon konnyen elkonyvel-
hetik az iskolat egy hiperszuper iskolanak. Nyilvan ennek egy folyomanya, hogy a pe-
dagdgust, akinek a gyerekei nagyon okosak, akkor arra azt mondjak, hogy na, ez egy jo
tanar, aki pedig vért izzad a hatranyos helyzetii gyerekekkel, nyilvanvaléan sokkal
gyengébb eredménnyel, arra meg azt mondjak, hogy nem jo tanar, vagy gyengekez{i.”
(altalanos iskola, magyar szak)

Hat meg az is, hogy engem itt elkezdenek hasonlitgatni. De bezzeg a budapesti nem
tudom én milyen iskola, nem tudom én 30 szazalékkal okosabb gyerekek jarnak oda,
mint ide. Hat és akkor mi van? De mert senki..., nem szamolnak hozzaadott értéket, hat
senki nem tudja ezt, csak azt mondjak, hogy itt milyen hiilyék a tanarok, mi meg Pesten
milyen okosak vagyunk. [...] meg azt sem tartom jonak, hogy az eredményeket lebont-
jék, ilyen iskola, olyan iskola, megyeszékhelyi iskola. Hat urambocsd’ Szeged is me-
gyeszékely, meg nem akarok hiilyeséget mondani, de Debrecen is az, és ugye ott laknak
azok... Latni lehet a kiilonbséget. Azért nem ugyanaz a ketté. Ezt én nem tartom jo-
nak.” (altalanos iskola, magyar szak)

A pedagdgusok valaszaibdl szamos aggodalom rajzolodik ki az eredmények nyilva-
nossagaval kapcsolatban. Alapvetéen a probléma nem 6nmagaban a mérési informaciok
nyilvanossagaban jelent meg, hanem abban, hogy a sziilok, az adofizetdk az iskola mi-
kodésérdl, a pedagdgiai munkardl kovetkeztetéseiket a pontszamokbdl vonjak le és nem
veszik figyelembe az iskolaba jar6 tanuldk szociokulturalis hatterét, nem veszik figye-
lembe a pedago6giai hozzaadott értéket. Arr6l a valaszok alapjan nem tudunk semmit
mondani, hogy a hozzaadott érték ismeretétdl a tanarok a beiskolazas miatt is varnak-e
didkokat vagy csak az iskola megitélése miatt fontos nekik.

»Attol fiigg, hogy ki vizsgalja 6ket, err6l mi rengeteget beszélgetiink itt a kollégakkal,
mert ha egy sziilé vizsgalja, mert ugye a sziilok szamara is nyilvanos ez, az érthetd, ak-
kor én azt gondolom, hogy nagyon fals eredményeket vonhatnak le a sziilok, hiszen
nem értenek hozza, mert azok a sziilok, akiknek a gyereke hozzank jar, ott nagyon rossz
a helyzet, alacsony az iskolazottsaguk. Nem vagyok benne biztos, hogy egyaltalan
alapvetd adatokat ki tud abbol olvasni, ami elérhetd.” (szakkozépiskola, intézményve-
zet0)
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Ugyanakkor arrdl nem rendelkeziink informacidval, hogy a sziilok, a helyi lakossag
korében egy-egy iskola megitélésekor, az iskolavalasztas soran milyen mértékben fontos
a kompetenciamérés eredménye. Az intézményvezetokkel folytatott beszélgetések alap-
jan azt latjuk, hogy vannak iskolak, ahol azt tapasztaljak, a sziilok tudatos iskolavalasz-
tok és valasztasukban szempontként szerepel az OKM eredménye. Altalanos iskolakban
10-bél négy intézményvezetd szamolt be arrdl, hogy tigy latjak, a sziilok szamara az is-
kolavalasztaskor egyre fontosabb az OKM eredménye. Ezekben az altalanos iskolakban
a tanulok a megyeszékhelyi atlag folott teljesitenek.

,»Miota szabad iskolavalasztds van Magyarorszagon, azt lehet mondani, hogy az elit is-
kolak még tovabb erdsddtek. Amig tarsadalmi igény van, ezt a tarsadalom ki fogja
kényszeriteni. Es valamilyen formaban mindig is lesznek elit iskolak. Az elit iskolak
kivalasztasdban sokat segit a sziiloknek az OKM. Ugye ezt nyilvanossagra kell hozni az
intézmény honlapjan. Ma mar a sziil6k ugy valasztanak iskolat, hogy megnézik az isko-
la honlapjan az OKM eredményeit és dsszehasonlitjak mas iskolakkal. Elsé korben a
sziilék olyan iskolat probalnak valasztani, ahol a didkok az OKM-en jol szerepelnek,
mert ez ad lehetdséget arra, hogy a tanuld egy jo kdzépiskolaba bekeriiljon.” (altalanos
iskola, intézményvezetd)

,»Olyan szempontbol viszont kapunk értékelést egyre tobbszor, hogy tudatos iskolava-
laszt6 sziilok, akik hozzak ide a gyerekiiket, akar els6 osztalyban, akar késobb, tobbszor
elmondtdk mar, hogy 6k megnézték ezeket a statisztikakat és 6k azért szeretnék, hogy a
gyerek ide jarjon. Mert ezek alapjan a statisztikai adatok alapjan szamukra ugy tlnik,
hogy ez az iskola mindent megtesz annak érdekében, hogy szép eredményeket érjenck
el ezekben a mérésekben.” (altalanos iskola, intézményvezetd)

Ezzel szemben a kozépfoka oktatasi intézmények vezetdi szerint a kompetenciamé-
rés eredményeit a sziilok nem veszik figyelembe az iskolavalasztasnal, mas szempontok
dominalnak (pl. szakma, fakultacio, tagozat, tovabbtanulasi arany, személyes ismeretség,
korabban szerzett j6 tapasztalatok).

A valaszokbdl egyértelmiien kirajzolodik, hogy az iskolak szamara fontos a kiilsd
megitélés, megmutatkozik a nyilvanossag valtoztatast kikényszerité ereje. Az iskolak
koziil kettd altalanos iskolaban a jo megitélés érdekében opportunista magatartasra utald
jelekr6l is beszamoltak. Az intézmény honlapjara — a kozfeladatot ellatd intézmények
kozzétételi kotelezettségének eleget téve, az OKM eredményeirdl jelentést kell kozzé-
tennie az iskolanak — olyan beszamolot készitenek, ami az iskolat jobb szinben lattatja,
mint maga az Oktatasi Hivatal altal kdzzétett intézményi szintii jelentés.

»Majd én megmondom, hogy mit tesziink ki a honlapra, mert oda azért valamit ki kell
tenni. Kivalogatjuk. Lehet benne [intézményi jelentés] olyat talalni, amit ki lehet tenni.
[...] a kiilesint kicsit megszelektaljuk, és akkor mindjart nincs miért nagyon aggodni.
Azért meg lehet kozmetikazni a dolgot, az nincs eldirva, hogy mindent a-t6l zet-ig {6l
kell tiintetni. Az eredmény meg ott van.” (4ltalanos iskola)

A vizsgalt iskoldkban tanité pedagdgusoknak nincs igazan ralatdsuk arra, hogy a
fenntartok hogyan hasznaljak fel a mérési informacidkat a fenntart6i ellendrzés és érté-
kelés soran. A valaszok kozott a ,,véleményalkotds”, az ,iskoldk megitélése”, az intézke-
dési terv jovahagyasanak kotelezettsége szerepelt, vagyis ezekrdl gondoljak azt, miként
hasznalja fel a fenntarté a mérési informacidkat. Egyetlen pedagdgus szamolt be arrdl,
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vélhetéen mekkora szerepe van a kompetenciamérésnek a fenntartoi értékelésben és ezt
hogyan kommunikalja az iskolavezetés felé.

,Hat az attol fligg, hogy XY-ék éppen mennyire elemzik. Amikor az dnkormanyzatnal
van valami igazgatoi értekezlet, és azon ez eldkeriilt, és ott fololvastak, hogy kik azok,
akiknél valami gond volt, de lehet, hogy tigy olvastdk, hogy kik voltak azok, akik na-
gyon jok voltak, és azok, akik kimaradtak, azok rogton tudtak, hogy 6k a nem jok. [...]
Valamelyest foglalkoztak bent a varosnal vele, de til nagy hangsulyt, azt hiszem, nem
kap. En nem hallottam réla, tudnék rola itt az iskoldban, hogyha ennek valami negativ
kovetkezménye magara az iskolara nézve volna. De nem tudom, hogy milyen mélység-
ben és ismerik a varosndl, s ki foglalkozik vele egyaltalan. Amit én hallottam, hogy
amikor nem dicsértek meg benniinket, akkor mar az igazgatond tudta az eredményeket.
S akkor utana kellett itt egy nagyobb haditanacsot csinalni. Mert, hogy ez még egyszer
nem kéne, hogy eléforduljon. Rdadasul egy nagyon gyenge tarsulat volt. Valamelyest
jogos is volt a hozzéaallas is. Onnantdl kezdve azért a kollegék is valamivel nagyobb
elannal dolgoztak egész évben.” (altalanos iskola, mérésekért felelds tanar)

A valaszok alapjan nem minden pedagdgus szamara egyértelmi, mikor tekinthetd az
OKM eredményei alapjan egy iskola eredményesnek. A hozzdadott érték szerepe megje-
lenik a valaszokban (ugy tiinik, legtdbbjiik tisztaban van ennek fontossagaval, azzal,
hogy ezt is figyelembe kell venni az adatok értelmezésekor), ugyanakkor az adatok rang-
sorolasaval, a megyeszékhelyi iskolak atlagahoz vagy az orszagos atlaghoz viszonyitjak
az eredményeket.

»Hat eddig elég jo eredményeket produkaltak a gyerekek, szoval én eddig csak az or-
szagos, illetve megyei jogl varosok eredményeit vizsgaltam és azokat altalaban meg-
eloéztiik az iskolai mérések eredményeiben.” (&ltalanos iskola, matematika szak)

A valaszok alapjan a pedagdgusok szakmai megitélésében szerepe van a kompeten-
ciamérés eredményeinek. Vannak, akik Ggy érzik, hogy ez alapjan mindsiti munkajukat
az iskolavezetés és a kollégak is, illetve jelentds azok szama, akik ezt a megitélést sze-
mélyiségiik megitélésének tekintik. A megitélés formajanak két fobb tipusa rajzolodik
ki: verbalisan megjelenik az iskolaban formalis keretek kozott, példaul tantestiileti érte-
kezleten, intézményvezetdvel folytatott megbeszélésen, illetve a pedagdgusok csak érzé-
kelik, feltételezik ezek meglétét, direkt modon nem beszél err6l nekik senki.

,»EBgy tantestiileti értekezleten senki nem vagja a pofamba, hogy ez a te munkad miatt
gyenge, de azért érzem.” (altalanos iskola, magyar szak)

,Iskolai kozérzet. Hat alapvetéen nem kéne, hogy legyen, de gyakorlatilag nyilvan van,
hiszen én matek szakos vagyok, tehat ahogy minalunk szokas, utana minket cseszeget-
nek. Es ez az, ami a kzérzetiinkben nem tesz jot, hogy az emberben mindig felmeriil,
hogy azért kivancsi lennék, hogy a kolléga torténelembél, mit irnanak az 6 gyerekei? Es
akkor ki az, aki ki van allitva, hogy na, mi van akkor a kompetenciamérésen? A magyar
szakos meg a matek szakos. Tehat nyilvanvaléan ez nem esik jol senkinek.” (altalanos
iskola, matematika szak)

»Nyilvanvaléan szamon kérik azt a szakos pedagégust az értekezleten. Ennyi. Ez egy
egyszeri alkalom.” (altalanos iskola, egyéb szak)

»~Maximum igazolja azt, amit mar ugyis tudtunk, hogy az a kolléga talan gyengébb. De
ezt az igazgatond sem mondja ki a kollégak el6tt. Neki meg én nem mondom ki, az
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eredményeket elébe teszem. En nem szivesen mondom egy kollégara nagy plénum
elott.” (altalanos iskola, mérésekért felelds tanar)

Azonosithaté olyan véleménycsoport — benne intézményvezet6 és minden vizsgalt sza-
kos tanar is szerepel —, akik szerint a matematika és a magyar nyelv és irodalom szakos
tanarok munk4jat mindsiti a kompetenciamérésen elért eredmény. A két szakon tanito-
kat a valaszok alapjan a kompetenciamérés jobban stresszeli, mint az egyéb szakon ta-
nitokat, utobbi csoport szamara nem vagy alig stresszor a mérés. Ezt illusztralja a ko-
vetkez6 interjurészlet (K: kérdezd; V: valaszado):

,»V: Nem csak ¢én, a kollégaim is kicsit frusztraltak att6l, hogy a mérés eredménye mi-
lyen lesz, mert akarmennyire is probalja gyakoroltatni, késziteni a gyerekeket, eléfordul
hogy az eredmény nem olyan lesz, és akkor egyértelmiien a legtobb felmérésbdl a leg-
tobb iskolaban azt a kovetkeztetést vonjak le, hogy a tanar nem végezte jol a munkajat
¢és azért olyan az eredmény, amilyen.

K: Kit ért tanar alatt?

V: Hat ha a kompetenciamérést nézziik, altalaban nem az van, hogy az egész tanari kar
egyiittes munkdja, hanem kifejezetten a magyar és matek szakos. Pedig a feladatok nem
olyanok, hogy csak a magyar és matematika szakosnak kellene. De nem is errél van
sz0, hanem a tanarok altalaban ettdl frusztraltak. De kifejezetten az a két tantargy, ami
kiemelt a mérésben, tehat a tobbieket annyira nem.

K: Azt monda, 6ket veszik el6. Kik veszik elé 6ket?

V: Hat az az érzésem, hogy amikor az iskolavezetés megkapja az dnkormanyzattol azt a
listat, hogy az adott intézmény hogy all a sorban és véletleniil utolsd, vagy utolso elétti,
akkor egyértelmiien ez az adott szakos tanar feladata, hogy ezen javitson, hogy 6 ké-
szitsen intézkedési tervet, vagy 6 probalja a sajat bizonyitvanyat magyarazni, hogy mi-
ért annyi az annyi.

K: Tehat leginkabb az iskolavezetés részérdl érzi a nyomast?

V: Igen, de hat gondolom, hogy az iskolavezetést meg nyomjak feliilr6l. Hogyha a
fenntarté azt mondja, hogy te az utolsé vagy, a leggyengébb kompetenciamérés ered-
ményt hoztad, akkor esetleg, ha arrdl van sz6, hogy megsziintetiink egy osztalyt vagy
iskolat, akkor nyilvan onnan veszik el, ahol a leggyengébb; vagy legalabbis mi mindig
ezt kapjuk az igazgatotdl, hogy ez a kovetkezménye.” (altalanos iskola, magyar szak)

Elvarhat6 lenne, hogy minden pedagdgus felelosséget érezzen a mérések eredmé-
nyességéért és a tandrakon ennek megfelelden dolgozzon. Am a pedagogusok korében e
két szempont mentén jol elkiilonithetdk alcsoportok: feleldsséget leginkdbb a magyar és
a matematika szakos érez, szinte minden pedagogus feladatanak érzi a matematikai gon-
dolkodas és az olvasas-szovegértés fejlesztését, ugyanakkor az egyéb szakos tanarok ar-
1ol is nyilatkoztak, hogy munkajukban nem fektetnek hangsulyt ezen teriiletek fejleszté-
sére.

A kompetenciamérés eredménye nem lehet oka egy-egy pedagdgus munkajanak
megitélésére, nem szankcionalhatnak a mérési eredmények miatt. Egyetlen altalanos is-
kolaban szamoltak be arrdl, hogy a mérési eredményekhez szankciokat kapcsol az isko-
lavezetés, ami a tantargyfelosztasban, a szakos orak szamanak csokkentésében mutatko-
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zik meg: ,,nem kap annyi orat, [...] vagy éppen megvan az oraszama, de nem a szaktdar-
gvabol.”, . ,nem szaktargyi orat kap annyit, hanem napkozis orakkal toltik fel.”

Az OKM hatasa az osztalytermi munkara

Az interjik révén informaciokat kaptunk arr6l, milyen hatassal van az osztalytermi
munkara a kompetenciamérés koncepcidja és a mérések eredménye. A kérdoéives vizsga-
lat azon eredményeit, miszerint az altalanos iskolaban és a kdzépiskoldban dolgozok ko-
z6tt, valamint szakok szerint eltérések mutatkoznak az alapjan, hogy a mérési eredmé-
nyek miként hatnak a tanitasi gyakorlatra, az interju adatai is alatdmasztottak. A tanitott
szakok szerint a valaszokban hasonldsidgok ragadhatok meg, melyek egyrészt a szaktar-
gyi keretek (tartalmak modszerek), masrészt a kompetenciamérés eredményeiben érzett
felelosség okan jelentkeznek. Ezért a valaszokat szakokra bontva mutatjuk be.

A valaszokban mintazatok rajzolodnak ki aszerint, hogy az iskolaban miikddtetnek-e
kompetencia alapt oktatasi programot, ahol a fejlesztés teriiletei kozott szerepel a mate-
matika és a szovegértés(-szovegalkotas). Ot 4ltalanos iskolaban van kompetencia alapu
oktatasi program, ebbdl egy intézmény jelezte, hogy kifejezetten az OKM-en elért gyen-
ge eredmények sarkalltdk az iskolat arra, hogy elkészitsék az ennek bevezetését célzo
nyertes HEFOP-palyazatukat. A tobbi iskolaban konkrét utalas nem tortént a bevezetés
okara, az adatfelvétel soran kiilon nem kérdeztiink ra.

A matematika szakos pedagogusok vélekedései

A részmintaban két véleménycsoport azonosithatd aszerint, hogy valtoztattak-e mun-
kajukon az OKM hatasara vagy sem. Altalanos iskoldban a nem véltoztatok kompetencia
alapu oktatasi programot miikddtetd iskolaban tanitanak, de errdl egy tanar beszélt nyil-
tan, a tobbi tanar indoka az volt, hogy nem latta sziikségét. Kozépiskolaban foként a
szakmai fejlodés igénye, az érettségi koncepcidjanak valtozasa és szintén palyazatok
szerepeltek az indokok kozott.

,.En kezdet kezdetétsl kompetencia alapon tanitok, tehat én mindig mindennapi életbél
vett feladatokkal vagy tréfas feladatokkal dolgoztam.” (altalanos iskola, matematika)
»Pusztan annyiban, hogy az ilyen szovegértéses feladatokat, amiket egyébként is kell
csinalnunk 9. osztalytdl, mert egyébként is az érettségi masodik fele is elég hosszi sz6-
vegértési feladatokat tartalmaz. Tehat nagyobb hangsulyt helyeziink ra, de nem a kom-
petenciamérés, hanem az érettségi miatt. Mert a megvaltozott kétszintli érettségi miatt
az idei érettségiben is egész oldalas szoveges feladatok vannak, tehat muszaj a gyereket
folkésziteni ra.” (szakkdzépiskola, matematika)

A masik véleménycsoport tagjai kdrében a valtozasok a gyakorlas soran feladattipu-
sok, feladatformatumok tekintetében ragadhatok meg. A kompetenciamérés tesztfiizetei-
nek, feladatainak és az ahhoz hasonlonak itélt, ,,hasonlo tipusu” feladatok alkalmazasa
torténik a tanérdkon. A tudés alkalmazasanak fontossdga indirekt médon megfogalmaz-
va megjelenik a valaszokban: a ,,szoveges feladat”, az ,életszerii feladat”, ,, mindennapi
életbdl vett feladat”, ,, problémafeladat” nagyobb hangsulyt kap a tanitas soran. Ezek a
valaszok arra mutatnak ra, hogy bar vannak ismereteik arrol, hogy ,,a kompetenciamérés
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matematikatesztje foként a mindennapi életben eléforduld, matematikai problémakra
visszavezethetd feladatokbol all” (Baldzsi és mtsai, 2006), tehat a valaszadok beszamo-
l6iban a kompetenciamérésnek valamilyen mértékben jelentkezik a tudassal kapcsolatos
szemléletmodot befolyasolo hatasa. A valaszok arra utalnak, hogy a mérés a feladatokon
keresztiil rairanyitja a figyelmet a tudas transzferalhatosaganak, alkalmazhatosaganak
fontossagara. Azt mindenképpen latjak a pedagogusok, hogy a tesztek életszerii szituaci-
oban megjelenitett feladatokat tartalmaznak.

A képességfejlesztés szandéka minden valaszban legalabb implicit modon megjelent,
de a fejlesztés hétkoznapi gyakorlatban vald megjelenésében, az eszk6zok és a modsze-
rek tekintetében bizonytalansag tapasztalhat6. Ezt jol mutatja az, hogy a képességfejlesz-
tést a kompetenciamérés feladatain keresztiil ragadjak meg, a feladatok kontextusa kap
hangsulyt, egy esetben sem tapasztaltuk az azokkal lefedett tartalmi teriileteket vagy a
gondolkodasi miiveletek nevesitését, illetve az azokra vald utalast. A valaszokbol kiraj-
zolddik az is, hogy a helyi tanterv és a kompetenciamérés tartalmi kerete kozotti kapcso-
lat nem feltétleniil teremtédik meg a pedagoégusok gondolkodasadban. Van egy valasz-
csoport, ami alapjan a tananyagban, a tantervben leirt fejlesztési feladatok, valamint a
kompetenciamérés soran mért képességek kozott nincs tudatos 6sszhang.

,»A kompetenciamérés elonye, hogy j feladattipusokat l1atok, és ha talalok olyan tipust,
ami tetszik, azt beépitem a tananyagba. De az egész tananyagot nem ez alapjan épitem
fel. Inkéabb a felvételi feladatok érdekesek, azok jobban beépiilnek a tananyagba.” (alta-
lanos iskola, matematika szak)

A tananyagnak és a kompetenciamérésben kért anyagnak kdze nincs egymashoz. Eny-
nyi. El kellene donteni, hogy kompetencialapu tantervet csindlunk, és az alapjan kériink
szamon, vagy van egy tanterv, és az alapjan csinalunk kompetenciamérést. De gondo-
lom 6n is egyetért vele, hogy a kettdnek kdze nincs egymashoz. A legfontosabb az len-
ne, hogy ezeket a feladatsorokat gyakorld tanaroknak kellene késziteni, akik tisztaban
vannak azzal, hogy egy 8, egy 6, egy 4. osztilyosnak milyen tantervi kovetelmények-
nek kell megfelelni. Ha ezzel tisztdban vagyunk, akkor azt hiszem, ,,normalis” felada-
tok keriilnek be.” (altalanos iskola, matematika szak)

Csapo (1999) az ezredfordulon a képességfejlesztés hazai nehézségeit abban latta,
hogy bar a fejlesztés szandéka jelen van mind az oktataspolitikai dokumentumokban,
mind az alaptantervben, azonban az alapelvek megvalositasa megmarad a célok szintjén,
nem jut el az operacionalizalasig. Ennél nagyobb problémanak tekintette, hogy ,,Az alap-
tantervtdl — a kerettanterveken, helyi tanterveken, pedagdgiai programokon, tankonyve-
ken, taneszk6zokon keresztiil — a tanoraig vezetd Gton elvész a képességfejlesztés, s erd-
sodik a tantargy diszciplinaris tartalma. Végiil a tanarok magukra maradnak azzal a fel-
adattal, hogyan lehet az elvi szinten megfogalmazott elvarasokat leforditani a hétk6znapi
gyakorlat nyelvére.” (Csapo, 1999. 7. o0.). Azoéta eltelt 15 év, de eredményeink alapjan
ezek a problémak jelenleg is azonosithatdok az iskolakban.

»A tudas és a kompetenciamérés valahogy... a targyi tudds meg a kompetenciamérés
feladatai, amit mér, az kiilon két dolog. [...] mert ugye ez nem tananyag, amit vissza
kell adni, meg fel kell tudni pontrdl pontra sorolni. Van olyan is, aki nem a naprol napra
rendszeresen 6t9s dolgozatokat irok taboraba tartozik, de jol gondolkodik, igy jok a
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kompetenciamérés eredményei, tehat mateknal mindkét iranyba van eltérés.” (altalanos
iskola, matematika szak)

Minden valaszadd késziil a mérésre korabbi évek mérélapjainak, feladatainak meg-
ismertetésével, a feladatok gyakoroltatasaval. A kompetenciamérés nyilvanossagra ho-
zott feladatainak felhasznalasa a mérésre vald felkésziilésben a tesztfamiliaritast célozza.
A valaszok alapjan a tesztre késziilés sziikséges, de kellemetlenségekkel jar, néhanyan a
szlikos 1d6 pazarlasanak latjak.

,.Erre kiilon késziilni kell. En késziiltem most harom hetet. Ez elveszi az idét, tehat na-
gyon hajtanom kellett a végén, hogy befejezzem. Tehat azért késziilni kell, egy-két fel-
adatsort illik végigesindlni, mert nem feltétleniil talalkozik a gyerek ilyen feladatokkal
év kozben.” (altalanos iskola, matematika szak)

,»A mérés kozeledtével mi magunk is szoktunk ilyen feladatokat bevinni 6rara. Azt 6sz-
sze kell valogatni, nekem is meg kell oldani, meg kell a gyerekekkel beszélni, meg kell
szakitani az 6ramenetet azért, hogy ezzel foglalkozzunk. Picit trenirozni 6ket, és ez bi-
zony tobbletenergia.” (gimnazium, matematika szak)

A gyakorlas intenzitasa eltér6. Van olyan pedagbdgus, aki harom héten keresztiil csak
feladatsorok megoldasaval foglalkozik diakjaival az 6rain, van, aki csak egy-két feladat-
sort old meg tanuldival, van, ahol ,tipusfeladatokat” vagy ,,azokat a feladatokat, ami
mar t6bb alkalommal eldfordult, és az nem tartozik kézvetleniil a tananyaghoz, és azzal
a feladattipussal mi nem foglalkoztunk™. EQy intézményben a diakok ,préba-kompeten-
Ciamérést” irnak, eljatszva a mérési szituaciot.

A méréfeladatok felhasznalasara tovabbi gyakorlatokat is latunk. A pedagdgusok egy
csoportja a kompetenciamérés korabbi éveiben hasznalt feladatait tartalmi teriiletek sze-
rint csoportositja és beépiti a tanorai gyakorlasba azon témakoroknél, amelyekhez azok
kapcsolodnak. Ez a matematika teriiletén megtehetd, mert a kompetenciamérés matema-
tikateriilete figyelembe veszi a tanterveket, igaz, nem az évfolyamok kovetelményeire
épit (Baldzsi és mtsai, 2006).

,,Probalok év kozben is olyan feladatokat nézni a gyerekekkel, amik kicsit hasonlitanak.
Vagy ha vesziink egy anyagrészt, akkor van, hogy kikeresem az el16z6 évek ide kapcso-
16d6 feladatait és 6ran megoldjuk.” (&ltalanos iskola, matematika szak)

Megjelent a valaszokban a felkésziilés soran hasznalt kompetenciamérésre felkészito
segédanyag (pl. Maxim Kiad¢6 ,,Késziiljiink a Kompetenciamérésre!” sorozata) hasznala-
ta is. Van példa arra, hogy kiilon kompetenciamérés-munkafiizetet készit a matematika
szakos tanar, amit idészakonként frissit a nyilvanossagra hozott feladatokkal. Ebben az
iskolaban hetente egy tanoran ebbdl a munkafiizetbdl oldanak meg feladatokat a 6-8. év-
folyamokon.:

,[a munkafiizet] Az el6z6 kompetenciamérések feladataira épiil. Ugy gondolom, hogy
olyan nagyon nagy ujat nem lehet kitaldlni. Ezek jol meg vannak szerkesztve. Volt egy
id6, amikor szétbontottam a tananyaghoz, de rajottem, hogy sok esetben ez megkonnyi-
ti a gyerekek dolgat, ugyanis nem kell kivalasztani a fejiikkben 1év6 tudast, tehat nem
kell megtalalni, hogy mit kell alkalmazni. Ezért a mostani gyiijteményeknél mar inkabb
vegyesen adom a feladatokat.” (altalanos iskola, matematika szak)
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A magyar szakos pedagogusok vélekedései

A magyar szakosok valaszai ugyancsak két csoportba sorolhatok az alapjan, hogy a
pedagdgusok érzékelnek-e valtozast tanitasukban a mérések hatasara. Ugyanakkor a mé-
rés el6tt minden pedagogus foglalkozik céliranyos felkészitéssel. Akik nem valtoztattak
a mérés hatasara gyakorlatukon, azok koziil tobben olyan iskolaban tanitanak, ahol kom-
petencia alapu tantervi program miikddik.

Akik a mérések hatasara valtoztattak, azok nagyobb hangsulyt fektetnek a szovegér-
tésre. A valaszokbdl kirajzolodik, hogy a szovegértés fejlesztése szovegértést célzo fel-
adatok megoldasat jelenti, aminek a feldolgozasa megjelenik 6nalldé munkaban, k6zos
feladatmegoldasban, am a szovegértési képesség fejlesztésének modszereirél nem sza-
molnak be a tanarok. A szovegértés fejlesztésében szempontként jelent meg a valtozatos
tartalmu, formatumu szévegek feldolgozasa, akarcsak a matematika szakosok esetében.
A szovegértés fejlesztésére a pedagogiai munkajukon valtoztatd magyar szakos tanarok
csoportjaba tartozok nem tartjak elegendének a tankdnyvek szolgaltatta szovegeket, fon-
tos szempontként jelenik meg, hogy a tanuldk valtozatos szovegtipusokkal talalkozza-
nak, amit szerintiik az irodalom és nyelvtan tankdonyvek nem nyujtanak. A valaszok ko-
ziil tobben a kompetenciamérés altal mérni vélt teriiletek, a tanitasi célok és a ,,normal
tananyag”, ,tananyag” kiilonvalik.

Az rajzolodik ki, hogy kiilon feladat a szovegértés fejlesztése és a tantargyi ismeretek
elsajatittatasa, ahogyan a matematika szakos tanarok egy részénél is. Volt, aki a szoveg-
értés fejlesztését ,kiegészité anyagként” hatarozta meg. Tobben kiillon szovegértési ora-
kon foglalkoznak annak fejlesztésével. Ahol kompetencia alapt kerettanterv szerint dol-
goznak vagy kompetencia alapt oktatasi programcsomagot vezettek be, ott ugy vélik, a
tankonyv és a hozza tartozd6 munkafiizetek, illetve a kompetenciamérés feladatlapjai se-
gitik a tanarok munkajat. Ugyanigy, tobb pedagogus és egy intézményvezetd is kiemelte,
hogy a kozépiskolai felvételi kovetelménye és a kompetenciamérés tartalma, tartalmi ke-
rete eltér egymastdl, a mindkettére valo felkészités idébeli és modszertani problémat
okoz, valasztasra készteti a pedagogust.

,,Jon a kompetenciamérés, de az ember szeme el6tt az is ott lebeg, hogy januarban meg
ott a felvételi. JO, van benne szdvegértds rész, de ha nem tudjak azt, amit targyi tudas-
nak nevez az ember, és azt alkalmazni, akkor lehet a kompetenciaeredménye nagyon jo,
de nem veszik fel sehova, mert tiz pont az 6tvenbdl.” (altalanos iskola, magyar szak)
»...a tanmenettdl olyan nagyon nem lehet eltérni, nyilvanvaldan egy érettségire valo ki-
futtatasnak megvannak a megfelelé kovetelményei. Es azokat nem lehet elhagyni més
rovasara. Nyilvan a szoveg. Az el6bb mondtam, hogy tobb tipust, tehat tényleg kissé
nehéz, mit tudom én, egyszeri szoveg, irodalmi széveg, levél, e-mail széveg.” (szakko-
zépiskola, magyar szak)

A mérésre vald kozvetlen felkészités eszkdze a mérblapok, feladatok megoldasa. A
felkészités soran valtozatos munkaformékra, egyéni és csoportmunkara voltak példak, a
hangsulyt a feladatmegoldasi stratégidk begyakoroltatasara, a feladatatok és az utasitasok
megértésére helyezik. A differencialt 6rakon, ,.felzdarkozato foglalkozdasokon™, korrepeta-
lasokon gyakoroltatjdk a gyenge eredményeket elérd tanuldkkal a kompetenciamérés
feladatait. Akarcsak a matematika, a magyar szakosok koziil is tobben ugy latjak, hogy
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nyolcadik évfolyamon a tanterv ,,nem nagyon feszitett”, ,,nem stirii”, igy ezen az évfolya-
mon tobb idejiik van a gyakorlasra, mint hatodikban. A vizsgalt két szakiskolai képzési
formaban (is) tanitd tanarok szerint a szakiskolasok korében van lehetdség arra, hogy a
kompetenciamérésre késziiljenek.
»Hat példaul a kozolt feladatsorok megoldasa, de nyilvan ez id6 kérdése is szakkdzép-
iskolaban nagyon hajt benniinket a tananyag a szakmunkasoknal ezt jobban be lehet il-
leszteni.” (szakkdzépiskola és szakiskola, matematika szak)

Az egyéb szakos tanarok vélekedései

Altalanos iskoldban a 10 egyéb szakos pedagogusbol hét, a kozépiskolaban dolgozok
koziil egy sem valtoztatott a mérések hatasara tanitasi gyakorlatan. A valaszokban a ko-
vetkez6 fobb indokokat azonositottuk: (1) nem tekintik feladatuknak, mert nem magyar
és nem matematika szakosok 1évén kozvetleniil nem érintettek a mérésben, (2) kompe-
tencia alapu tanitasi program szerint tanitanak az iskolaban, igy nem a mérés hatisara
valtoztatott a tanitasi modszerein és a tanitas tartalman. Akik valtoztattak, azok vagy a
diagramolvasason keresztiili szovegértés-fejlesztést, vagy a tanitas tartalmanak jelentds
atgondolasat emlitették. A matematikai gondolkodas fejlesztésére egyik pedagdgus sem
utalt.

»lgen, mindenképpen valtoztatott. Ezek a gondolkodasi készség fejlesztd feladatok,
meg a diagram-elemzések, meg a kiilonboz6 tipust szovegek, ismeretterjesztd szove-
gek, meg fonak szovegek elemzése nagyobb szammal keriilt be a tananyagba, mint ko-
rabban. Ezeket korabban szinte nem is vettiik nagyon figyelembe. De miutan ezek a
mérések vannak, nyilvan mindenki arra trekszik, hogy ezek is belekeriiljenek. Es na-
gyon fontosak a mindennapi életiikben a gyerekeknek.” (altalanos iskola, torténelem
szak)

Bar a kompetenciamérés tartalmi kerete azt hangsulyozza, hogy ,,[a] szovegértés fel-
adatok a szovegértést tantargykozi kulturalis kompetencianak tekintik” (Baldzsi és mtsali,
2006), tehat ennek fejlesztése nem kizardlag a magyar nyelv és irodalom szakosok fel-
adata, ennek ellenére nem jellemz6, hogy az egyéb szakos pedagdgusok fontosnak tarta-
nak a szdvegfeldolgozas fejlesztését. Valaszaik alapjan — egy kivétellel — csupan a nem
folyamatos formatumu szévegek (pl. diagram, abra, tablazat, térkép) feldolgozasat vég-
zik el, amirdl ugy vélik, hozzajarulnak a tanulok eredményességéhez. A szovegértés fej-
lesztésére, ahogyan azt kiemeli Jozsa és Steklacs (2012), a tankdnyvekben szerepld kii-
16nb6z6 tipusl, formatumu szévegek elegendd forrast biztositanak a szovegértés fejlesz-
tésé¢hez. Nem sziikséges tovabbi feladatok és szovegértést gyakorld orak beiktatasa, a
fejlesztésre alkalmasak a tanodrai keretek. A szerzok hangsulyozzak, hogy az eredmé-
nyességhez a nem magyar szakosok kell§ szakmai nyitottsaga és felkésziiltsége is elen-
gedhetetlen. Ez a néhany valasz nem ad lehetdséget altalanositasra, de felhivja a figyel-
met arra, hogy a nem matematika és a nem magyar szakosok elkdtelezédése és szakmai
felkészitése szamos tartalékot rejthet még a tanulok eredményességére nézve.

A vaélaszok alapjan a kompetenciaméréssel mért teriiletek fejleszthetésége nem kiza-
rélagosan elfogadott; azonosithatok olyan szélsdséges elképzelések a kompetenciamé-
réssel mért képességeket illetden, amelyek arra utalnak, hogy a képességfogalom értel-
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mezésében szakmai hianyossagok tapasztalhatok. Néhany pedagogus szerint a mért ké-
pességek nem fejleszthetok, alakulasukat genetikai jellemzdkkel, az intelligenciatol fiig-
gonek tekintik — ennek megerdsitéseként egy tanar a Mensa-tesztekhez hasonlitotta a
kompetenciamérést. Mindezek alapjan gy véljiik, hogy a mért képességek életkori jel-
lemzdinek, fejlodési sajatossagainak megismertetésén tul a képességek fejlesztési lehetd-
ségeinek bemutatasa is hangsulyt kell, hogy kapjon a pedagogusok tajékoztatasa, kiilon-
b6z6 képzése soran.

Osszegzés

Az interjukérdésekre adott valaszok ravilagitottak arra, mit feltételeznek a pedagdgusok
a mérési eredmények kovetkezményeirdl, milyen meglatasaik vannak arrél, hogy az
egyes agensek hogyan, mire hasznaljak fel az eredményeket. A valaszok alapjan a peda-
gogusok szakmai megitélésében szerepe van a kompetenciamérésnek, vannak olyan is-
kolak, ahol az iskolavezetés az OKM eredményei alapjan mindsiti a tanari munkat, fiig-
getleniil attol, hogy a mérési program nem teszi lehetévé az egyéni pedagdgiai munka ér-
tékelését, hiszen a két vizsgalt teriilet mindegyike kulcskompetencidk kozé tartozik, igy
minden tanoran feladat ezek rendszeres fejlesztése. A pedagdgusok egy jelentékeny ara-
nyu csoportja a kornyezet, kiemelten a sziilok mérési eredményekbdl levont kdvetkezte-
téseinek jelentdséget tulajdonit: ugy itélik, a sziiloket befolyasoljak az iskola megitélésé-
ben az mérések, sOt a valaszadok harmada szerint a szilok iskolavalasztasi dontéseiben
szerepet jatsziknak az eredmények. Tehat a szabad iskolavalasztas miatt a kompetencia-
méréseknek jelentds tétje érzékelhetd az altalanos iskolakban. A kdzépiskolaban tanitok
korében a beiskolazas miatt érzett aggodalmak ezen vonatkozasban alig érhet6k tetten. A
valaszok alapjan a pedagdgusok szakmai megitélésében szerepe van a kompetenciamé-
rés eredményeinek. Vannak, akik ugy érzik, hogy ez alapjan mindsiti munkajukat az is-
kolavezetés és a kollégak is, amely megjelenik formalis (pl. tantestiileti értekezletek) és
informalis keretek kozott is.

Leginkabb a magyar és a matematika szakos tanarok éreznek felelésséget a tanulok
OKM-en elért teljesitménye irant. Annak ellenére, hogy bar a fejlesztést szinte minden
tanar feladatanak tekintette, munkajukban a matematika és a magyar szakos tanarok fek-
tetnek erre jelentds hangsulyt. Ugyanakkor a valaszok ramutatnak arra, hogy a kompe-
tenciamérés altal mért teriiletek fejlesztése nem minden szakon tanitd pedagdgus munka-
jéban jelenik meg, féként a matematika és a magyar szakosokra jellemzo a két mért terii-
let (tudatos) fejlesztése. Mind a matematika, mind a magyar szakos pedagogusokkal ké-
szitett interjuk arra hivjak fel a figyelmet, hogy a kompetenciamérésnek jelentkezik a tu-
dassal kapcsolatos szemléletmodot befolyasolo hatasa, a mérés a feladatokon keresztiil
rairanyitja a figyelmet a tudas transzferalhatosaganak fontossagara. A képességfejlesztés
szandéka megjelent a valaszokban, de a fejlesztés gyakorlatban valo megjelenésében, az
eszk6zok és a modszerek tekintetében bizonytalansagot, tanicstalansagot tapasztaltunk.
A matematika szakos tanarok interjui alapjan a tandérai munka soran mérések feladatai-
nak kontextusa kap hangstlyt, nem igazan jelenik meg az azokkal lefedett gondolkodasi
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miiveletek fejlesztése. Az OKM hatasara a munkajukon valtoztaté magyar szakosok a
szovegértés fejlesztésében fontos szempontnak tartjak a véaltozatos tartalmu, formatumau,
tipusu szovegeken végzett gyakorlast, ugyanakkor a szovegértés fejlesztéséhez a tan-
konyvi szovegeket nem tekintik eszkdznek. Mindharom vizsgalt szakos csoport eredmé-
nyei ramutatnak arra, hogy a tananyag €és a kompetenciamérés altal mért teriiletek dssze-
kapcsolasa nehézséget okoz. Tovabba problémat jelent a tantermi munka megtervezésé-
ben az, hogy a kompetenciamérés és a kdzépiskolai felvételi vizsga, valamint az érettségi
vizsga eltérd tudast vizsgal. Ugy érzik, az osztalytermi munkéat nehéz kialakitani ugy,
hogy mindkét felmérésen jo eredményt érjenck el a tanulok. A valaszokbol az tiinik ki,
hogy a pedagdgusok szamara a mostaninal nagyobb szakmai tdmogatasra lenne sziikség
a kompetenciamérés céljainak, tartalmi keretének megismeréséhez, valamint a két mért
teriilet fejlesztésének megvalositasaban.

Empirikus vizsgalatunk korlatai sokrétiiek. Az altalunk hasznalt méréeszkozzel sza-
mos jelenségre csak indirekt uton, a tanarok vélekedésein keresztiil kovetkeztethetiink,
nem vizsgaltuk konkrét viselkedésiiket, nem végeztiink osztalytermi megfigyeléseket.
Nem tudhatjuk, hogy a valaszok mennyiben konformak, milyen mértékben akartak a pe-
dagdgusok megfelelni valaszaikkal, illetve mennyiben inkabb pillanatnyi benyomasaik-
r6l szereztiink informaciét, mint altalanos, munkajukat erdteljesen meghatarozé meg-
gy6z6déseikrol, nézeteikrdl. Elemzéseinkbdl nem dertil ki egyértelmiien, hogy a mérések
valojaban hogyan fejtik ki hatasukat a tanitasi-tanulasi folyamatra, illetve ezek milyen
rovid és hossza tava kovetkezményekkel birnak. Mindebb6l adoddan tobb teriilettel kap-
csolatban elsésorban hipotéziseket tudtunk megfogalmazni, &m ezek igen jo alapjai le-
hetnek tovabbi vizsgalatoknak.
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ABSTRACT

TEACHERS’ ASSUMPTIONS ABOUT THE NATIONAL ASSESSMENT OF BASIC COMPETENCIES
AND ABOUT THE EFFECT OF THOSE RESULTS ON THEIR TEACHING

Edit Toth

In the present study, emphasis was placed on examining: (1) what teachers assume about the
consequences of the results on the National Assessment of Basic Competencies (NABC); (2)
what experience they have in utilizing the results; and (3) how the NABC affects their
everyday teaching. In the study, semi-structured interviews were conducted in spring 2012
with teachers of mathematics, Hungarian literature and grammar and other (foreign language
and arts) subjects in upper elementary (N=38) and high schools (N=28), with teachers of each
subject from each type of school.

Due to the free choice of schools, it is assumed that there is a significant stake in the
assessment of basic competencies in terms of where parents enrol their children and how
those elementary schools are judged. In the case of the high schools under examination, these
concerns are not noticeable. On the basis of the answers, the results from the assessment of
basic competencies are instrumental in how teachers are evaluated. Some teachers feel that
their colleagues and school management assess their work based on the results, and this issue
is raised in both formal (e.g. at staff meetings) and informal situations.

Interviews conducted with teachers of both mathematics and Hungarian literature and
grammar call attention to the fact that the assessment of basic competencies has an effect on
the knowledge-related approach, but a sense of uncertainty and perplexity was found among
teachers regarding where development was to be put into practice as well as regarding tools
and methods. The results from the groups representing the three subject areas under
examination all point to the fact that linking the curricula and the fields assessed by the
NABC presents some difficulty. Furthermore, it is problematic to plan classroom work
because different knowledge is measured in the assessment of basic competencies, the high
school entrance examinations and the school-leaving (matura) examinations.
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A SZOCIALISPROBLEMA-MEGOLDAS FEJLODESE
SERDULOKORBAN — KET LONGITUDINALIS VIZSGALAT
TAPASZTALATAI

Kasik Laszlo
SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet, Neveléselmélet Tanszek
SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport

A keresztmetszeti vizsgalatok eredményei az egyes életkori csoportokba tartozd gyere-
kekrdl nyujtanak képet, altaluk jo becslést kaphatunk arr6l, hogy a mintaba tartozo dia-
kok esetében milyen valtozasok kovetkeznek be, am ezek a vizsgalatok arra nem adnak
lehetdséget, hogy az egyéni valtozasokat elemezni lehessen. Erre a longitudinalis (hossz-
metszeti) felmérések alkalmasak, melyek pontositjak a keresztmetszeti kutatasok adatait,
megvizsgalhatok a feltart jelenségek idébeli elézményei (Csapd, 2007; Jozsa, 2013).

A szocialisprobléma-megoldas serdiildkori jellemz6irdl tobb keresztmetszeti vizsga-
latbol rendelkeziink hazai adatokkal (Kasik, 2010, 2011; Kasik és Gdl, 2014a), melyek
alapjan korvonalazoédik néhany markans életkori és nem szerinti jellemzd, valamint a
problémamegoldas mas pszichikus (Kasik, 2012, 2014; Kasik és Guti, 2015; Zsolnai,
Kasik és Braunitzer, 2014), illetve iskolai és csaladi tényezdvel vald kapcsolatanak saja-
tossaga (Kasik, 2014; Kasik, Guti és Gdspdr, 2013).

A keresztmetszeti vizsgalatokkal parhuzamosan a szocialisprobléma-megoldas élet-
kori alakuléasat két longitudinalis vizsgalat keretében elemeztiik. Az elsére 2009 és 2011
kozott keriilt sor, az els6 méréskor a didkok 12 évesek voltak (N=180), a masodikra
2012 és 2014 kozott, ekkor 14 éves diakokkal (N=121) kezdtiik meg a felmérést. A két
felméréssorozat eredményeképpen a 12—16 éves kor kozotti iddszak jellemzdit, valtoza-
sait ismertiik meg részletesen.

A kutatasokat a Social Problem Solving Inventory—Revised (D’Zurilla, Nezu és
Maydeu-Olivares, 2002 — magyar adaptaci6: Kasik, Nagy és Fiizy, 2009) méréeszkoz
rovid és nem személyspecifikus valtozataval végeztiik, vilagszerte ez az egyik leggyak-
rabban hasznalt és legmegbizhatobb kérdéiv e teriilet mérésére (Chang, D Zurilla és
Sanna, 2004). Mindkét vizsgalat soran minden évben az Onjellemzés mellett a sziilok
(csak az anyak) és a pedagdgusok (osztalyfonokok) is értékelték a gyerekek probléma-
megoldasat, illetve ugyanazon csaladi és iskolai valtozokkal &sszefiiggés-vizsgalatokat is
végeztliink. A tanulmanyban az elméleti hattér rovid ismertetését kdvetden a longitudina-
lis vizsgalatok eredményeit mutatjuk be, melyek alapjat képezik a 2015 8szén kezdodo,
serdiilok korében kiprobalt fejlesztési programnak.
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Kasik Laszld

A szocialisprobléma-megoldas életkori valtozasa kiilfoldi vizsgalatok
eredményei alapjan

A szocialisprobléma-megoldas a gondolkodasi folyamat specialis formajanak tekintheto,
mely soran valamilyen személykdzi probléma megoldasa torténik (D Zurilla és Nezu,
1990; Frauenknecht és Black, 2009). A problémamegoldas alakulasa egyrészt személyi-
ségbeli, masrészt kornyezeti tényezok fliggvénye. Fontos mediatorvaltozok a személyi-
ségvonasok (pl. nyitottsag, energia, baratsagossag), és az utobbi évek kutatasai alapjan a
legfontosabb moderatorvaltoz6 a csaladszerkezet, a tagok kapcsolata, egymassal valo
kommunikacidja, érzelmi viszonyaik és a csaladon beliilli problémak megoldasainak
modjai (Chang és mtsai, 2004).

A problémamegoldason mint folyamaton beliil elkiilonithetd egy orientacids és egy
megoldasi szakasz, els6 a megoldashoz val6 viszonyulasunkat, masodik a kivitelezést fe-
jezi ki, mindkett6 viselkedésben is megnyilvanulhat (D’ Zurilla, Nezu és Maydeu-
Olivares, 2002). Chang és munkatarsai (2004) elkiilonitik a pozitiv és a negativ viszo-
nyulast, elsé esetében bizunk a probléma megoldasaban, hisziink dnmagunkban, ugy vél-
jik, meg tudjuk oldani a problémat, pozitiv kovetkezményeket tarsitunk a probléma-
megoldé folyamathoz (erdfeszitéseinkhez). Negativ orientacid esetében kételkediink a
megoldas sikerességében és dnmagunkban egyarant, hajlunk arra, hogy nem fogunk jol
jarni a megoldasi kisérlettel, negativ érzéseket tarsitunk a jovOvel kapcsolatban: nem hi-
szilink abban, hogy faradozasaink kedvezo kovetkezményekkel jarnak.

Chang és munkatarsai (2004) harom f6bb megoldasi modot hataroztak meg: raciona-
lis, impulziv és elkeriils. A racionalis problémamegoldas tényeken alapul, az egyén 6sz-
szefiiggéseket keres, kovetkeztetéseket von le, szamos megoldasi lehetdséget keres, ami
nem zarja ki az érzelmek megoldasi folyamatban jatszott szerepét. Az impulziv problé-
mamegoldas foként érzésekre épiil, ekkor kevesebb megoldasi lehetdséget keresiink, az
elsé néhany otletre koncentralunk, 6nmagunkkal, a masikkal vagy a helyzettel kapcsola-
tos érzéseink nagyobb mértékben szamitanak, mint a tények, kovetkeztetések. Az elkerii-
16 a megoldasi folyamatot abbahagyja, halogatja, masok nagyfoka tamogatasat igényli,
ezzel parhuzamosan sajat felel6sségét csokkenti. E megoldasi modok egy-egy helyzet-
ben atfedhetik egymast, és az életkor elérehaladtaval egyre inkabb helyzet- és személy-
specifikussa valnak (pl. mas megoldasi modokat alkalmazunk sziileinkkel és masokat
kortarsainkkal, kollégdinkkal kapcsolatos problémaink megoldasa soran). Mindezek vi-
selkedésben is megnyilvanulhatnak, vagyis a problémamegold6 gondolkodas mddjai at-
fogd viselkedéses stratégiakat eredményezhetnek (a stratégiakrol 1. részletesebben Kasik,
2015; kognitiv vonatkozasardl 1. Molndr, 2013).

Frauenknecht és Black (2009) elkiiloniti a tudatos és a nem tudatos problémamegol-
dast. Feltételezik, hogy az életkorral egyre tudatosabba valik problémamegoldasunk,
amit barmikor megszakithatnak nem tudatos folyamatok, melyek alatt bevalt stratégia-
kat, mintakat, modellszemélyek viselkedését, tapasztalatokat értenek. Ezek és a tudatos
dontéseink bonyolult 6sszjatéka adja adott helyzetben a problémamegoldas eredményét,
ami szerintiik is egyre inkabb személyspecifikus.
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A szocialisprobléma-megoldas fejlddése serdiilékorban — két longitudinalis vizsgalat tapasztalatai

Napjainkban igen sok fejlédésvizsgalatot végeznek e teriileten. A kiilfoldi kutatasok
alapjan haroméves kortol a tarsas szabalyok felismerése és az azokhoz valo ragaszkodas
még tdbb szempont figyelembe vételét teszi lehetévé egy-egy tarsas probléma megolda-
sakor, azonban az iskolaskorig a lehetéségek szama joval nagyobb, mint amennyit fel-
hasznalnak, illetve csak néhany lehetséges megoldasi utat gondolnak végig és értékelnek
a gyerekek (Gottman, 1997). Marion (2003) kutatasai alapjan az 6vodasok probléma-
megoldasaban leginkabb az énkozpontlisag, a sajat érdek érvényesitése dominal. Prob-
Iémahelyzetekben altalaban azonnal cselekednek, a megoldasi lehetdségek gyiijtésének
és értékelésének gyakori hianya jellemz6 rajuk. A lehetdségek kozotti kapcsolatokat,
melyek késobb a stratégiavaltast teszik lehetdvé, nehezen értik meg, akarcsak négyéves
korig azt, hogy masok masképpen gondolkodnak, éreznek, mint 6k, és nem feltétleniil
ugyanugy szeretné a masik megoldani a problémat, mint ahogyan 6. Négyéves kortol
egyszerl kategoridkat képesek alkalmazni tarsas helyzetek elemzésekor, ami meghata-
rozza példaul azt, mit és kivel kapcsolatban tekintenek problémanak, valamint ezek se-
gitségével képesek bejosolni tarsas problémakat (Gottman, 1997).

Az 6vodai éveket kovetden a problémamegoldd gondolkodas és a megoldasi modok
(a problémamegoldo viselkedés formai) egyarant igen nagy és egyre nagyobb egyéni,
nem szerinti és kulturalis valtozatossdgot mutatnak. Hétéves kortol a serdiilékorig ke-
vésbé intenziv a valtozas, mint a serdiilékor alatt (Chang és mtsai, 2004). A 7—12 évesek
korében végzett felmérések egyik nagyon fontos eredménye, hogy a korabbi évekhez
képest a gyerekek fokozatosan egyre tobb megoldasi lehetdséget vesznek figyelembe a
megoldasi terv készitésekor és gyakrabban szamit rendez6éelvnek az ok-okozati Gssze-
fliggés, ugyanakkor 10—12 éves korban érzelmeik, foként negativ érzelmeik egyre gyak-
rabban megszakitjak racionalis gondolkodasukat. Higgins és Thies (1981) megallapitot-
tak, hogy prepubertas korban minél tobb lehetséget vesznek szamba a didkok, annal
jobban miikddik a problémahelyzet tényezdinek (ki, mikor, hol, miért) logikai sorrendbe
rendezése, ami hozzajarul ahhoz, hogy jobban kezelik a problémamegoldassal jaro nega-
tiv érzelmeket, elfogadottabbak a kortarsi csoportban és gyakran vezetdi szerepet kapnak
¢és vallalnak. Tobb vizsgalat alapjan a 7—12 évesek pozitivabban viszonyulnak tarsas
problémaikhoz, t6bb pozitiv érzelmet sorolnak fel problémaik megoldasaval kapcsolat-
ban, jobban hisznek a megoldas lehetéségében, mint a serdiildkortaak, ugyanakkor ke-
vésbé pontosan definialjak a problémat, mint a serdiilék (Spivack, Platt és Shure, 1976).

A problémamegoldés spontan alakuldsdban kitiintetett szerepet jatszik a serdiilékor.
12-16 és 2024 évesek eredményeinek Osszehasonlitasa alapjan a serdiilékor elejétol
csokken a problémak sikeres megoldasaba vetett hit és n6 az elkeriilés. A negativ viszo-
nyulas mértéke a fiatal feln6tteknél alacsonyabb, mint a serdiilékoruaknal — azonban a
csOkkenés, novekvés mértéke, intenzitisa kultGranként eltéré (D Zurilla, Maydeu-
Olivares és Kant, 1998). Mindkét életkori szakaszban a fiukra nagyobb mértékben jel-
lemz6 a racionalitas, a serdiilékort lanyok pozitivabban viszonyulnak a problémaikhoz,
mint fia kortarsaik, am ez utobbi kiilonbség a fiatal felndttek korében nem azonosithato.
Mig a serdiil6koru fitikra jellemzObb a negativ viszonyulas, a fiatal felnétteknél ennek az
ellenkezdje tapasztalhato: 6k nagyobb mértékben optimistak problémaik megoldasaval
kapcsolatban (Ptacek, Smith és Dodge, 1994; Ptacek, Smith és Zanas, 1992).
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Spivack, Platt és Shure (1976) szerint azok a 12—16 évesek, akik jol teljesitettek a kii-
16nb6z6 induktivgondolkodas-teszteken (mind a matematikai tartalmakat mérékon, mind
a verbalis teszteken), vagyis jobban tudtdk azonositani az ok-okozati Osszefiiggéseket,
biztosabbak voltak a modellallitasban, melyek egyiittesen megalapozzak a késobbi — ha-
sonld vagy eltéré — helyzetek értelmezését és az egyén azokban valo reakcioit, azok a di-
akok mind a probléma meghatarozasaban, mind a megoldas kivitelezésében hatéko-
nyabbnak bizonyultak r6vid és hossza tavon egyarant.

Ciarrochi, Leeson és Heaven (2009) kutatasai alapjan azok a serdiilék, akiket magas
pozitiv orientacid jellemzett, szituacids helyzetekben tobb empatiat és pozitiv érzelmet
mutattak, mint azok, akiket magas negativ orientacio. Ez a kapcsolatrendszer azoknal a
diakoknal volt a legerésebb, akik meleg, szeretetteljes csaladi 1égkorrdl €s jo, szamukra
kielégitd kortarsi kapcsolatokrol szamoltak be. D ’Zurilla és Nezu (1990) szerint serdiil6k
esetében a racionalitds mértékébdl is szamos mas teriiletre lehet kdvetkeztetni. Vizsgala-
tuk alapjan ez all leginkabb szoros kapcsolatban a tanulmanyi sikerességgel, a csoport-
ban elfoglalt statusszal és kiilonbozé viselkedésformakkal, példaul az egyiittmikodés
pozitiv megjelenési formaival.

Ezeket az Osszefliggéseket Shure (1999) kutatasai is aldtamasztottak, ugyanakkor
Cooper (2011) azt tapasztalta, hogy a racionalis problémamegoldoi stilus nem feltétlentil
all szoros kapcsolatban proszocialis viselkedésformakkal, az altala vizsgalt 10—14 éve-
sek korében jelentds volt azoknak az aranya, akiknél magas racionalitds kdzepes vagy
erds agresszivitassal parosult. Hampel és Petermann (2005) 8 és 14 éves diakok kozott
nem talalt kiilonbséget a problémafokuszi (racionalis) problémamegoldas gyakorisaga-
ban. Mindezen eredmények Chang és munkatarsai (2004) szerint a kulturalis, kornyezeti
tényezOk jelentOs szerepére hivjak fel a figyelmet.

Az empirikus vizsgalat jellemzoi

Minta

Az adatfelvételeket Békés, Csongrad és Pest megyei altalanos és kdzépiskolakban
(gimnaziumokban) végeztiik. Igyekeztlink a II. mérés soran az 1. mérésben részt vevo
gyerekek csaladihattér-valtozoinak megfeleld mintat valasztani annak érdekében, hogy a
négy év (12-16 éves koruak) eredményeit egylittesen lehessen értelmezni. A két longi-
tudinalis vizsgalat mintajanak fobb jellemzdit az 1. tablazat tartalmazza.

Mindkét méréssorozat soran, foként a masodik esetében, csokkent a kezdeti minta
elemszama (1. tablazat), aminek a legtdbb esetben az volt az oka, hogy a tanulé mar nem
abban az iskolaban folytatta tanulmanyait. Az eredmények az els6 méréssorozatnal 180,
a masodiknal 121 tanuléra vonatkoznak, 6k azok, akik mindegyik évben részt vettek a
felmérésben. A didkok problémamegoldasat minden évben a sziilok (csak az anyak) és a
pedagogusok is értékelték. Az anyak szdma megegyezik a gyerekek szamaval. A vizsga-
latokban &sszesen 15, az elsé mérésnél nyolc, a masodiknal hét — minden évben ugyan-
azon — pedagogus (kivétel nélkiil nd, osztalyfénok) vett részt.
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1. tablazat. Az elsd (1.) és a masodik (11.) longitudinalis mérés mintdjanak jellemzdi

Lo.ng’i-. Vizsgalat Minta T P
tudz,na’lzs ideje Fletkor N %) Nem .szermtl megoszlas (f6)
meres Fiu Lany

2009 12 187 95 92
I 2010 13 183 91 92
2011 14 180 90 90
2012 14 149 69 80
Il. 2013 15 127 60 67
2014 16 121 57 64

Mindegyik kutatas soran gyijtottiink adatokat a résztvevok csaladi és iskolai, tanul-
manyi jellemz6irdl, ezekkel Osszefliggés-vizsgalatokat végeztiink. A kért hattéradatok
listaja a kovetkez6: (1) csalad Gsszetétele (kivel él a gyermek), (2) anya legmagasabb is-
kolai végzettsége, (3) apa legmagasabb iskolai végzettsége, (4) leggyakoribb csaladi
szabadidGs tevékenység, (5) iskolaval (iskolaba jarassal) kapcsolatos attitiid, (6) tanul-
manyi teljesitmény (félévi tanulmanyi atlag). Az elsé négy (1-4) teriiletrdl a sziilok, az
utolsé kettérél (5-6) a gyerekek nyilatkoztak.

A csaladi osszetétel, a sziilok iskolai végzettsége és az iskolaba jarassal kapcsolatos
attitiid esetében megadott valaszok koziil kellett valasztani, a leggyakoribb csaladi sza-
badidés tevékenységet a valaszok alapjan kategorizaltuk, illetve a tanulmanyi teljesit-
ményt (atlagot) a megadott formaban vontuk be az elemzésbe. A 2. tablazat tartalmazza
az elére megadott kategoriakat (iskolai végzettség, csalad Osszetétele, iskolaba jarassal
kapcsolatos attitiid) és a sziilok altal leirt szabadidds tevékenységekbdl altalunk kialaki-
tott kategoriakat.

A két minta hattérvaltozok szerinti jellemzdit az elsé mérések (I. 2009 és I1. 2012)
adatai alapjan ismertetjiik — a tovabbi években egyik teriileten sem tértént jelentés valto-
zas. Egyik mintdban sem szerepel neveldotthonban, nevel6sziilokkel €16 gyermek. Az 1.
¢és a II. mérésben részt vevo didkok legnagyobb aranyban (I.: 84%; I1.: 77%) csaladjuk-
kal élnek (32=5,11, p=0,71). Ezen beliil a legtobben sziileikkel (1) vagy sziileikkel és
testvériikkel (2, 3, 4), ezek egyiittes aranya mindkét mintan 61-76% kozotti. Mindkét
¢életkori almintan kozel azonos az aranya azoknak, akik csak az édesanyjukkal (5) vagy
csak az apjukkal (6) élnek egy haztartasban (egylittesen 17-24%). Néhany szazaléknyian
élnek az édesanyjukkal és testvériikkel, testvéreikkel (7, 8, 9), illetve apjukkal és testvé-
riikkel, testvéreikkel (10, 11, 12), ezek egyiittes aranya 3—11% kozotti. A kdzépiskolasok
csupan 7%-a kollégista (a gimnazistak sziileitol kértiik, adjak meg a csalad Osszetétele
mellett ezt az informaciot is).
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2. tabldzat. A hattérkérddivben szerepld teriiletek kategoridi

Sziilék iskolai Csalad osszetétele A”-Wd Leggyakortb.b fsaladz
véozeliséae (kivel, hol é) (mennyire szeret szabadidos
& & ’ iskolaba jarni) tevékenyég
I=nyolc altalanos l=anyaval és apaval 1=egyaltalan nem 1=tévénézés
2=szakmunkas-bizo- | 2=anyaval, apaval és fiatalabb 2=nem szeretek 2=sport
nyitvany testvérrel/testvérekkel 3=kozepes mértékben 3—szinhz
3=érettségi bizonyit- | 3=anyaval, apaval és idésebb 4=szeretek 4=mozi

vany
4=f6iskolai diploma
5=egyetemi diploma
6=PhD-fokozat

testvérrel/testvérekkel

4=anyaval, apaval, fiatalabb és
idGsebb testvérrel

S=anyaval
6=apaval

7=anyaval és fiatalabb testvérrel

5=nagyon szeretek

S=szamitogépes jaték
6=kirandulas
7=nincs erre pénz
8=nincs erre id6

9=nem szoktunk

8=anyaval és idGsebb testvérrel

9=anyaval, fiatalabb és idésebb
testvérrel

10=apaval és fiatalabb testvérrel
1 1=apaval és iddsebb testvérrel

12=apaval, fiatalabb és idésebb
testvérrel

13=sziilokkel és nagysziil6-
vel/nagysziil6kkel

14=nagysziilovel/nagysziilokkel

15=kollégium

Az iskolaval kapcsolatos attitlid esetében jelentds a kiilonbség az altalanos és a ko-
zépiskolai tanuldk kozott (F=5,11, p=0,01). Kevésbé szeretnek iskolaba jarni a kozépis-
kolasok, mint az altalanos iskolasok, és ez az attitiidbeli eltérés mindegyik évben jellem-
z0. Az altalanos és a kozépiskolai tantargyak rendszere kisebb-nagyobb mértékben elté-
6, egy-egy csoport esetében is szamos valtozas tortént a két év alatt (pl. uj targyak meg-
jelenése az altalanos iskolasok esetében, egyes készségtargyak hidnya a kozépiskolasok-
nal), igy ezért sem szerencsés az atlagok dsszehasonlitasa. Osszességében a tanulmanyi
teljesitmény mindegyik osztaly esetében jonak tekinthetd (3,5 feletti és 4,4 alatti).

A sziilok legmagasabb iskolai végzettségének eloszlasa — mind az anyak, mind az
apak esetében — hasonlé mindkét mintan (anyak: ¥2=20,03, p=0,12; apak: y>=40,23,
p=0,17). Az apdknal a szakmunkds-bizonyitvannyal és az érettségivel rendelkezdk
egylittes aranya kismértékben nagyobb mindkét mintan (39-53%), mint a fels6foka vég-
zettséggel rendelkezoké. Az anyaknal az egyetemi, a foiskolai diploma, valamint a PhD-
fokozat Gsszaranya ugyancsak Kismértékben magasabb (49-66%) az érettségivel és a
szakmunkas-bizonyitvannyal rendelkezok aranyatol. A nyolc altalanost végzettek aranya
mindenhol alacsony (10% alatti).
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Az elmult negyedév alapjan adtak meg a sziilok a leggyakoribb szabadidds tevékeny-
séget, majd ezeket csoportositottuk, kategoriakat alakitottunk ki (pl. a tévénézés csoport-
jaba tartozik az otthoni filmnézés, a hazimozizas). Jelentds volt a ,,nincs erre pénz”, a
hincs erre id6”, a ,,nem szoktunk™ sziiléi valaszok aranya (egyiittesen 32%), ezért eze-
ket is kiilon kategoridknak tekintettiik, mindegyik a csaladi szabadidés tevékenység hia-
nyat fejezi ki. Osszehasonlitva a két életkori almintit, nincs kozottiik kiilonbség
(x?=12,17, p=0,11). A legtobbszdr emlitett csaladi tevékenység a kozos tévénézés
(1.: 40%, 11.: 32%), valamint a ,,nincs erre pénz” (L.: 34%, I1.: 24%) és a ,,nincs erre id6”
(I.: 20%, II.: 30%). A mozi, a szinhdz, a sport és a kirandulas igen kis aranyban jelent
meg (egylittes aranyuk: 1.: 6%, I1.: 9%).

Méroeszkozok

A mérések soran a Social Problem Solving Inventory—Revised (SPSI-R, D Zurilla és
mtsai, 2002) rovidebb, 25 itemes valtozatat alkalmaztuk (a hosszl valtozat 52 tételes és
részletesebben méri a racionalitas teriiletét). Az adaptalt eszkoz (Kasik, Nagy és Fiizy,
2009) 6t dimenzidé mentén méri a nem személyspecifikus problémamegoldast (nem sze-
repel az utasitasban, kire gondoljon a tételek értékelése soran): (1) pozitiv orientacid
(pozitiv viszonyulas a problémahoz és annak megoldasahoz, pl. Meg tudom oldani a
probléemaimat.); (2) negativ orienticidé (negativ viszonyulds a problémahoz és annak
megoldasahoz, pl. Tul sokat aggodom a problémdaim miatt.);, (3) racionalitds mint
problémamegoldasi stilus (leginkabb tényeken alapulo, a tények kapcsolatait, ok-okozati
Osszefiiggéseket figyelembe vevd, pl. Megprobdlok minél tobb megolddsi lehetdséget
keresni.), (4) impulzivitas (féként érzelmek alapjan térténé megoldas, negativ érzelmek
kifejezése, pl. Ideges vagyok problémamegoldas kiozben.), (5) elkeriilés (a helyzet meg-
szakitasa, kilépés abbdl, pl. Hizom-halasztom a problémdk megolddsat.).

A kijelentéseket otfokt skalan kell értékelni (1=egyaltalan nem jellemz6 ram —
S=teljes mértékben jellemzd ram). A didkok dnmagukat jellemezték, a sziilok és a peda-
gogusok a didkokat. A kérdbivvaltozatok csak modalitasukban térnek el, a felnbttek altal
kitoltott kérddivek kijelentései egyes szam harmadik személyiiek, a gyerekre vonatkoz-
nak. A 3. tablazat tartalmazza a mér6eszkoz valtozatainak reliabilitismutatoit. Az érté-
kek mindegyik életkorban €s értékeld esetében jo megbizhatosagrol tanuskodnak.

3. tablazat. A teljes méréeszkiz reliabilitasmutatoi mérési év és értékeldk szerint

- S ErtékelSk
Eletkori minta (év) Tanulo Anya Pedagigus
I. mérés 12 (2009) 0,89 0,92 0,90
13 (2010) 0,90 0,91 0,92
14 (2011) 0,91 0,90 0,92
IT. mérés 14 (2012) 0,90 0,91 0,92
15 (2013) 0,91 0,91 0,91
16 (2014) 0,92 0,93 0,92
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Adatfelvétel

Mindkét méréssorozat esetén a harom évben ugyanakkor, marciusban tortént az adat-
felvétel. A diakok egyetlen tanitasi oran toltotték ki a kérddivet (a kitoltést egyetemistak
feliigyelték) és a rajuk vonatkozo hattéradatokat is ekkor adtak meg. Az anyak sziiloi ér-
tekezleten irasban engedélyezték gyermekiik vizsgalatban valo részvételét, majd értékel-
ték gyermekeiket és nyilatkoztak csaladi hatteriikr6l. A pedagogusoknak az értekezletet
kovetd harom napon beliil kellett kitolteni a kérddiveket minden gyermekrdl. Miutan a
diakok jellemezték magukat, a kérdéiveket begyijtottiik, azt sem a sziilok, sem a peda-
gogusok nem lathattak. Azt kértiik a felnttektdl, ne beszéljenek a kérddivtételekrdl sem
egymassal, sem a gyerekekkel.

A longitudinalis vizsgalatok eredményei

Eletkori valtozasok az 6sszevont mutaték alapjan

Az 1. abra a két mérés eredményeit az 6sszevont mutatok (gyermek, anya, pedagogus
értékelésének atlaga) alapjan egyiittesen szemlélteti életkoronként (p<0,05). Az 1. mérés
14 éveseinek és a II. mérés 14 éveseinek értékei egyik faktornal sem kiilonbdznek szig-
nifikansan, igy a két-két év alatt bekovetkez6 valtozasok egyiitt is értelmezhetdek.

%p

80 -

75 4

70 1 —a&— Pozitiv orientacid
- - <-- Negativ orientacio

65 A
—O— Racionalitas

60 - —0O— Impulzivitds
------ X+ Elkerlilés

55 A

50 T T T T T !

12 (2009) 13 (2010) 14 (2011) 14 (2012) 15(2013) 16 (2014)
Eletkor (év)

1. abra

A két longitudinalis mérés eredményei az dsszevont mutatok alapjan
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A varianciaanalizis (ANOVA, Bonferroni) alapjan az 1. mérési iddszak soran a pozi-
tiv orientacidé nem valtozott szignifikansan, hasonld volt a II. mérés elején, majd 16 éves
korra jelent6sen csokkent (F=20,13). A negativ orienticio a 12—13 éves korban hasonlo
volt, majd 14 éves korra nétt (F=44,23), akarcsak a racionalitas (F=32,11) és az elkerii-
lés (F=22,89). Ugyancsak hasonldé volt 14-15 éves korban a negativ orientacio
(F=30,01) és a racionalitas (F=25,19), majd mindketté nétt 16 éves korra, am az elkerii-
1és magas értéke nem valtozott 14—16 éves kor kozott. Az 1. mérési idészakban az im-
pulzivitas fokozatosan nétt (F=32,10), azonban a II. id6szakban mértéke nem valtozott.

Ertékel6k szerinti jellemzék

Az értékeldk itéletei mindkét longitudinalis vizsgalat esetében arnyaljak a valtozasrol
az Osszevont mutatok alapjan kirajzolddott képet. Ezen felméréseknél is a korabban, a
keresztmetszeti vizsgalatok (pl. Kasik, 2010, 2011) soran tapasztalt értékelésbeli eltéré-
seket azonositottuk. Minden életkorban az anyak és a gyerekek értékelésének kapcsolata
a legerdsebb (r=0,23-0,45, p<0,05), a negativ orientaciorol gondolkodnak leginkabb, a
racionalitasrol a legkevésbé hasonldan. A z-probak alapjan — mindegyik faktor esetében
— kevésbé hasonlo a pedagogusok és a diakok véleménye (r=0,17-0,45, p<0,05), mint a
sziil6-gyerek itélet: leginkabb a racionalitast, legkevésbé a pozitiv orientaciot 1atjak ha-
sonldan. Szintén a z-probak értékei alapjan a sziilok és a pedagdgusok értékelésének
kapcsolata a leggyengébb (r=0,12-0,27, p<0,05), az impulzivitasrdl vélekednek a legin-
kabb hasonloan, legkevésbé a racionalitasrol.

Nem szerinti eltérések

A fiuk és a lanyok kozotti kiillonbségek szintén megerdsitik a keresztmetszeti vizsga-
latok eredményeit, kivéve az elkeriilésrél széloakat. Osszességében az lathato, hogy — az
Osszevont mutatok és az egyes értékelok itéletei alapjan egyarant — a lanyok és a fiuk
kozott 13 éves kor eldtt kevesebb teriileten van eltérés, mint ezt kovetben, és ezek a kii-
16nbségek tartosak, jellemzdek a tovabbi években is.

A fitikkra az 1. mérés utolso évében (14 évesek), illetve a II. mérésben minden évben
jellemzoébb a racionalitas (p<0,05) mindegyik értékeld szerint. A lanyokra szintén min-
den évben jellemzdbb az impulzivitas, illetve 15 és 16 éves korban az elkeriilés is 6nma-
guk, sziileik és pedagodgusaik szerint egyarant (p<0,05). A legtobb altalunk végzett ke-
resztmetszeti mérés egyik fontos eredménye az volt, hogy az elkeriilés a sziilok és a dia-
kok szerint a fitikra, a tanarok szerint a lanyokra jellemz6bb (p<0,05), tehat az elkeriilés
az a megoldasi stilus, melynél eltérdek a keresztmetszeti és a longitudinalis vizsgalatok
értékeldnkénti eredményei.

A problémamegoldas hattérvaltozokkal valé kapcsolata
A hattérvaltozok koziil a sziilok iskolai végzettségérol, a csalad dsszetételérdl, a ta-

nulmanyi atlagrol, az iskolaval kapcsolatos attitidrdl és a leggyakoribb csalddi szabad-
id6s tevékenységrol mindkét mérés soran évrdl évre gylijtottiink adatokat. Egyetlen té-
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nyezd esetében kiilonbozott jelentdsen a két minta: a kozépiskolasok kevésbé szeretnek
iskolaba jarni, mint az altalanos iskolai tanulok (1. a minta jellemzését és a 2. tablazatot).

A regresszidelemzésbe az ot faktort (pozitiv és negativ orientacid, racionalitas,
impulzivitas, elkeriilés) fiiggd valtozoként (az 6njellemzés eredményeit), a hattérténye-
zOket fiiggetlen valtozoként vontuk be, az elemzéseket az évenként kapott adatokkal
végeztikk el. Az I. méréssorozatnal a regresszids egyenesre vald illeszkedést kifejezéd
Goodness-of-fit értékek faktoronként 0,63 vagy e felettiek; a II. méréssorozatnal 0,70
vagy e felettiek.

Mindkét mérésnél az életkor eldrehaladtaval az Gsszes megmagyarazott variancia
faktoronkénti értéke kismértékii csokkenést mutat (az értékek 29-58% kozottiek, legma-
gasabb 13 éves korban a negativ orientacional, legalacsonyabb a 16 éveseknél a raciona-
litasnal), tehat ezek problémamegoldasra gyakorolt hatisa Osszességében gyengiil. Am
nem mindegyik fliggetlen valtozo hatasa csokken, ugyanis a csalad Osszetétele, majd a
szlil6k iskolai végzettsége egyenletesen jelentds hatast gyakorol mindegyik faktorra és
¢életkorban (egylittesen 14-21%), a megmagyarazott variancidk koriilbelill harmadat
mindig ezek adjak.

Megerdsiti a keresztmetszeti vizsgalatokat az, hogy az anya iskolai végzettsége f6-
ként a negativ orientacio és az elkeriilés, az apa végzettsége a racionalitas és a pozitiv
orientacio alakulasaban jatszik nagyobb szerepet mind a 12—14, mind a 14-16 éves kor
kozott. A csalad osszetételétol legnagyobb mértékben 14—16 éves korban fiigg (8—12%)
a problémamegoldas, mért dimenzioi koziil féként az impulzivitas és az elkeriilés. A to-
vabbi fliggetlen valtozok az életkor elérehaladtaval egyre kisebb magyarazoéerével bir-
nak. A csaladi szabadidds tevékenység €s az iskolaba jaras hatasa mindegyik évben ala-
csony (3-7%). A tanulmanyi teljesitmény szerepe tlinik a legkisebbnek, leginkabb a ra-
cionalitas alakulasat befolyasolja 15 és 16 éves korban (4—7%).

Osszegzés és az eredmények értelmezése

A longitudinalis vizsgalatok eredményei nagyrészt megerdsitik a keresztmetszetiek ada-
tait. Amennyiben a 12—14 és a 14-16 éves kor kozotti szakaszok valtozasait Gsszekap-
csoljuk, a pozitiv orientaci6 csokkenése, a negativ orientacid, az elkeriilés és a racionali-
tas folyamatos novekedése, illetve az impulzivitas korai magas szintje és ennek tartossa-
ga allapithatdo meg a vizsgalt didkokrol. A valtozasok a 14—16 éves kor kozott intenzi-
vebbek, mint az ezt megel6z6 idészakban, a serdiildékor elsé éveiben. McMurran, Egan,
Blair és Richardson (2001) a pozitiv orientaci6 életkorral vald novekedését és a negativ
orientacié kismértékii csdokkenését azonositotta, ami ellentétes az altalunk kapott ered-
ménnyel. A negativ orientacid, a problémamegoldasban, annak pozitiv kdvetkezményei-
ben, az énhatékonysagban vald fokozatosan egyre kisebb mértékii hit hosszabb tavon,
akar mar a fiatal felndttkorban is negativ kdvetkezményekkel (pl. beilleszkedési nehéz-
ségekkel, pszichés problémakkal, az élet tobb teriiletére kihatd negativ jovéképpel, én-
képpel) jarhat (Chang és mtsai, 2004). D Zurilla és munkatarsainak (2002) vizsgalatai
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alapjan az impulzivitas kismértékben csokken a serdiildkorban, né a racionalitas és az
elkeriilés, ami szintén csak részben egyezik meg az altalunk kapott adatokkal.

A kiilfoldi eredményekhez valé hasonlitasbol a kulturalis kiilonbségek, azok eltérd
hatasai miatt nem érdemes messzemend kovetkeztetést levonni. Ugyanakkor a nemzet-
kozi 6sszehasonlito vizsgalatok adatai — melyek egyik sajatossaga e teriileten a kdzel ha-
sonld csaladi és iskolai hattérrel rendelkezok vizsgalatba valoé bevonasa — hozzajarul a
hazai adatok koriiltekintébb értelmezéséhez. A kiilfoldi 6sszehasonlitd vizsgalatokban a
negativ orientaltsag és az elkeriilés faktornal igen jelentGs eltéréseket tapasztaltak, nagy-
foku kulturalishatas-kiilonbségeket feltételezve (D 'Zurilla és mtsai, 2002). Példaul Né-
metorszagban (Graf, 2003), Spanyolorszagban és az Amerikai Egyesiilt Allamokban
(Maydeu-Olivares, Rodriquez-Fornells, Gémez-Benito és D’Zurilla, 2000) é16 12-17
éves diakok eredményeinek elemzése alapjan az impulzivitds az eurdpai didkok korében
intenzivebben valtozik, egyre gyakrabban oldjak meg problémaikat igy, 4m a németor-
szagi diakok korében a valtozas lassabb, mint a hasonld kort spanyol gyerekeknél. A
tengerentuli tanuloknal az elkeriilés gyakorisaga minden életkorban nagyobb és fokoza-
tosan ndvekvo tendenciat mutat. Az altalunk végzett vizsgalatban részt vevé diakok jel-
lemzdi (életkori jellemzoik €s ezek feltételezett idobeli valtozasa) a német didkok jel-
lemzbivel mutatjak a legnagyobb hasonlosagot és az amerikaikéval a legkisebbet (Kasik,
Toth és Zsolnai, 2012).

A keresztmetszeti vizsgalatoknal tapasztaltakkal megegyezik az, hogy az anyak a
gyerekek Onjellemzését feliil-, a pedagdgusok alulértékelik, és legmarkansabb kiilonbség
a pedagdgusok és az anyak véleménye kozott van. Ennek szdmos oka lehet. Az egyik
legvaldsziniibb, hogy a sziil6k és a pedagdgusok az eltéré tarsas helyzetek és ezen beliil
problémak, azok megoldasi mddjai alapjan értékelik a gyerekek problémamegoldasat, a
sziil6k gyakrabban otthoni, a pedagégusok iskolai interakciok mentén (pl. Webster-
Stratton, 1999). E helyzetspecifikus értékelés mellett az is eredményezheti a kiillonbsé-
get, hogy a pedagdgusok értékelése — szemben a sziil6kével — viszonyitason alapul,
vagyis a gyerekeket a tanarok egymashoz hasonlitva értékelik, és minél tobb id6t tolte-
nek el a gyerekekkel, ez annal nagyobb mértékii (pl. Coie, 1990). Minden bizonnyal ezt
szemlélteti a szorasértékek valtozasa is: mindkét méréssorozatban az utolsoé évben az ér-
tékek kisebbek voltak, mint az els6é évben, illetve a 12 éveseknél kisebbek (mar két éve
tanitottak dket a pedagogusok), mint a II. mérés 14 éveseinél (ez volt az elsé év, amikor
tanitottak ket a tanarok). Webster-Stratton és Lindsay (1999), valamint Vitaro, Gagnon
és Tremblay (1991) szerint az értékelésbeli kiilonbségnek oka a sziil§-gyerek kozotti mas
tipust és feltehetéen szorosabb érzelmi kotddés, valamint a sziilékre — és inkabb az
anyakra jellemzébb — szocidlis kivanatossag (megfelelési vagy, a sajat gyermek pozitiv
jellemzoinek kiemelése, a negativak enyhitése).

Mindenképpen fontos azt is figyelembe venni, hogy a sziilék koziil az anyak értékel-
ték a didkokat, nem az apék. Kiilfoldi vizsgalatok €s sajat, 6vodasokkal, als6 tagozato-
sokkal és sziileikkel, illetve pedagogusaikkal végzett felmérésiink alapjan (pl. Kasik és
Gal, 2014b; Kim és Rohner, 2003) az apak gyermekiik problémamegoldasaval kapcsola-
tos véleménye gyakran a pedagdguséval nagyon hasonld, nem az anya értékelésével.
Egy keresztmetszeti vizsgalat soran az apédk és az anyak is értékelték a serdiilok problé-
mamegoldasat, és ugyancsak az anyaktol eltérden vélekedtek foként a gyerekek raciona-
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litasardl és orientaciojardl (Kasik, 2015). Ez a véleménybeli kiilonbség attételesen tetten
érhetd a longitudinalis vizsgalat regresszidelemzésében: az anyai €s az apai iskolai vég-
zettség eltérden befolyasolja ezen faktorokat, a végzettség meghatarozza a gyermeki vi-
selkedésr6l gondoltakat, igy sziil6i hatasuk is eltér6. Grusec és Davidov (2007) szerint a
sziilok vélekedésbeli kiilonbségei altalaban a serdiildkor kozepéig jelentdsek, utana eny-
hiilnek és fokozatosan kozel hasonlova valnak, am ez kultaranként nagyon eltér6 lehet.
A hazai adatok alapjan gy tiinik, ez a valtozas (hasonlova valas) nem jelenik meg a ser-
diilékor kozepén.

Conger és Dogan (2007) szerint mindenféle tarsas aktivitast alapveten a csalad 0sz-
szetétele, szerkezete, a tagok kozotti kommunikacios, érzelmi, hatalmi kapcsolatok mi-
ndsége befolyasol leginkabb, ezek birnak hosszu tivon a leger6sebb hatassal. Pakaslathi,
Karjalainen és Keltikangas-Jéirvinen (2002), valamint Keltikangas-Jdrvinen (2005) ku-
tatasai igazoltak, hogy a gyermek- és serdiildkori problémamegoldasra legnagyobb mér-
tékben a csaladi (sziil6-gyermek, sziilé-sziilé és gyermek-gyermek kozotti) kommunika-
cid és a sziil6k problémamegoldasa (orientacidjuk és megoldasi stilusuk) hat. Ezt altala-
nossagban alatamasztjak a regresszidelemzés eredményei, hiszen a legnagyobb magya-
razoerdvel a csalad Osszetétele bir mindegyik faktor esetében. Azonban az, hogy ezen
beliil mi bir jelentds hatassal, ebbdl a vizsgalatbol nem deriil ki, igy érdemes a jovoben a
csaladi kommunikacios, hatalmi és érzelmi rendszert alaposan feltarni.

A longitudinalis felmérésekbdl szarmazo adatok Gsszességében megerdsitették a ke-
resztmetszeti vizsgalatok eredményeit mind az életkori, mind a nem szerinti valtozasok
tekintetében. A kétféle eljaras eredményeinek egylittes figyelembe vételével pontosabb
fejlesztési koncepcid, tartalmi keret és mddszertan alakithato ki, hatarozhaté meg. Az
egyéni életkori és nem szerinti jellemzok, a jellemzékrdl valo sziiléi és pedagogusi véle-
kedések alapjan a tervezett segit6-fejleszté programba mindenképpen érdemes a sziiloket
is bevonni. Anderson (2000) szerint a fejlesztési program kidolgozasa el6tt az egyik leg-
fontosabb feladat a gyermek fejlodését leginkabb meghatarozoé személyek véleményének
pontos feltarasa, majd ezen ismeretek felhasznalasa a programok kidolgozasa és alkal-
mazasa soran. Anderson szamos program elemzése alapjan gy véli, amennyiben az ér-
tékelok véleménye jelent6sen kiilonbozik, azt a program tartalmanak, médszertananak
kialakitasakor mindenképpen figyelembe kell venni, illetve a program hatékonysaga né a
kiils6 értékeldk fejlesztési folyamatba vald bevonasaval. Erre kivalé példa a Reid, Eddy,
Fetrow és Stoolmiller (1999), a Webster-Stratton, Reid és Hammond (2001) vagy a
Webster-Stratton (2011) altal kidolgozott program, melyek jo alapot nyQjtanak sajat,
serdiilok korében alkalmazhato programjaink kidolgozasadhoz.

A kutatas egy része a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosité szami Nemzeti Kivdlosdg
Program — Hazai hallgatoi, illetve kutatoi személyi tamogatdst biztosito rendszer kidolgozdsa és
miikodtetése orszagos program cimii kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurdpai Unid
tamogatasaval, az Europai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosult meg. A tanulmany irasa-
kor a szerzd Magyary Zoltan Posztdoktori Osztdndijban részesiilt.
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ABSTRACT

DEVELOPMENT OF SOCIAL PROBLEM-SOLVING — TWO LONGITUDINAL STUDIES

Laszl6 Kasik

The aim of the studies was to shed light on changes in social problem-solving (SPS) among
12-14-year-olds (N=180) and 14-16-year-olds (N=149). Apart from self-assessment,
adolescents were evaluated by mothers and teachers, thus allowing for an analysis of their
opinions and of the ways in which family variables influence SPS at different ages. The
SPSI-R (D’Zurilla et al., 2002) was used, and the following factors were considered: positive
problem orientation, negative problem orientation, rational problem-solving, impulsivity and
avoidance. According to the results, there were no significant differences for any of the
factors among 14-year-olds in either investigation; it was thus possible to interpret the results
together. Mother-child ratings were the strongest; teacher-parent ones were the weakest.
Negative problem orientation became more characteristic of students, and positive problem
orientation decreased. Impulsivity was already high in the first year of the study and
remained so throughout. Rationality and avoidance displayed an increasing tendency.
Negative problem orientation and impulsivity are mostly accounted for by mothers’
education, while rationality and positive problem orientation are explained by that of fathers.
Family structure has a high explanatory value.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagogia a , Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérél k6zol tanulmanyokat,
empirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz0 irast épplgy, mint elméleti elemzést vagy egy
kutatasi teriilet eredményeinek atfogd, szintetizalo jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zo1.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folyoirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogidban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit elGzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eldadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megdrzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyel-
ven stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benyuj-
tott kéziratok elbiralasarol a szerkesztoség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvi
kéziratok forditasarol a szerkesztGség gondoskodik.

A Kkéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkezd e-mail cimre kell
bekiildeni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10-20
nyomtatott oldal (25000—50000 betii). Az angol nyelvii abstract szamara kb. 25 soros
Osszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztség a tudomanyos folydiratoknal megszokott bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe esd cikkek kozlésének ki-
zarolagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos koézleményekkel szemben tamasztott
kovetelmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagodgia is the journal of the
Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original
reports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular 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 research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar
Pedagoégia seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and
international research 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. Manuscripts should be sent in electronic form (.doc or
1tf) to szerk@magyarpedagogia.hu.
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